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Außerschulische Bildung für nachhaltige Entwicklung. Eine qualitative und 

quantitative Studie zur Lernortlandschaft in Rheinland-Pfalz unter besonderer 

Berücksichtigung der Wirksamkeit von BNE-Bildungsmaßnahmen.  

 

Zusammenfassung 

Außerschulische Lernorte und deren Wirksamkeit im Kontext von BNE-Bildungsmaß-

nahmen wurden bislang wenig untersucht. Mithilfe einer mehrstufigen Analyse identi-

fiziert die vorliegende Studie außerschulische Lernorte mit Bezug zum BNE-Bildungs-

konzept im Untersuchungsraum Rheinland-Pfalz. Dazu wurden zunächst mittels qua-

litativer Literaturanalysen BNE-Kriterien generiert, die als methodisches Instrument in 

Form einer BNE-Checkliste für außerschulische Lernorte operationalisiert wurden. Die 

auf diesem Wege gewonnenen Daten liefern die Grundlage für die Erstellung einer 

geografisch orientierten Lernortdatenbank mit BNE-Bezug. Eine kartografische Visua-

lisierung der Daten ergibt ein räumliches Verteilungsmuster: So zeigen sich mit BNE-

Lernorten gut versorgte Landkreise und kreisfreie Städte, aber auch regelrechte BNE-

Lernort-Wüsten, an denen Nachholbedarf besteht. Des Weiteren zeigt sich eine Häu-

fung von BNE-Lernorten in waldnahen Gebieten.  

Zur Frage, wie die außerschulische BNE im Bundesland Rheinland-Pfalz implemen-

tiert wurde, inwiefern Optimierungsbedarf besteht und welche fortsetzenden Maßnah-

men im Rahmen der Agenda 2030 für die außerschulische BNE getroffen werden, lie-

fert ein leitfadenbasiertes exploratives Interview mit zwei BNE-Experten zusätzliche 

Erkenntnisse.  

Weiterführend wurde mit 1358 Schülerinnen und Schülern an 30 außerschulischen 

Lernorten nach Teilnahme an einer Bildungsmaßnahme eine quantitative Fragebogen-

studie durchgeführt, bei der auch das Umweltbewusstsein, Einstellungen zum Umwelt-

verhalten und das Lernen vor Ort betrachtet wurden. Durch ein Miteinbeziehen von 

Nicht-BNE-Lernorten wurde eine Vergleichsstudie zur Wirksamkeit von BNE-Lernor-

ten möglich. Die statistische Datenauswertung führt zu einer Vielzahl an interessanten 

Ergebnissen. Kontraintuitiv zeigt sich beispielsweise die Art des Lernorts (BNE- oder 

Nicht-BNE-Lernort) als nicht signifikanter Prädiktor für das Umweltbewusstsein und 

Umweltverhalten der befragten Schüler, wohingegen Kommunikationsstrukturen in-

nerhalb von Bildungsmaßnahmen an außerschulischen Lernorten, die Multimedialität 

und Handlungsorientierung sowie die Dauer von Bildungsmaßnahmen einen signifi-

kanten Einfluss ausüben. 

 

Schlüsselwörter: Außerschulische Lernorte, Bildung für nachhaltige Entwicklung 

(BNE), BNE-Kriterien, Lernortlandschaft Rheinland-Pfalz, BNE-Lernorte, Umweltbe-

wusstsein, Umweltverhalten. 

  



XVI 
 

Extracurricular education for sustainable development. A qualitative and quan-

titative study of the learning location landscape in Rhineland-Palatinate with 

special emphasis on the effectiveness of ESD education measures.  

 

 

Summary 

There has been little research on out-of-school places of learning and their effective-

ness in the context of ESD education measures. With the help of a multi-stage analysis, 

this study identifies out-of-school places of learning with reference to the ESD educa-

tion concept in the Rhineland-Palatinate study area. To this end, qualitative literature 

analyses were first used to generate ESD criteria, which were operationalised as a 

methodological instrument in the form of an ESD checklist for out-of-school places of 

learning. The data obtained in this way provide the basis for the creation of a geo-

graphically oriented learning location database with ESD reference. A cartographic 

visualisation of the data results in a spatial distribution pattern: Thus, there are districts 

and cities that are well supplied with ESD learning locations, but also real ESD learning 

location deserts where there is a need to catch up. Furthermore, there is an accumu-

lation of ESD learning sites in areas close to forests.  

A guideline-based explorative interview with two ESD experts provides additional in-

sights into the question of how ESD has been implemented in the federal state of 

Rhineland-Palatinate, the extent to which there is a need for optimisation, and which 

continuing measures are being taken for ESD outside schools within the framework of 

Agenda 2030.  

In addition, a quantitative questionnaire study was carried out with 1358 pupils at 30 

out-of-school places of learning after participation in an educational measure, in which 

environmental awareness, attitudes towards environmental behaviour and local learn-

ing were also considered. By including non-ESD learning locations, a comparative 

study on the effectiveness of ESD learning locations became possible. The statistical 

data evaluation leads to a variety of interesting results. Contra-intuitively, for instance, 

the type of learning location (ESD or non-ESD learning location) is not a significant 

predictor for the environmental awareness and environmental behaviour of the sur-

veyed students, whereas communication structures within educational measures at 

extracurricular learning locations, the multimediality and action orientation and the du-

ration of educational measures have a significant influence. 

 

Keywords: extracurricular learning locations, education for sustainable development 

(ESD), ESD criteria, learning location landscape Rhineland-Palatinate, ESD learning 

locations, environmental awareness, environmental behaviour. 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

„Wir leben nicht, um zu glauben, sondern um zu lernen.“ 

(Dalai Lama) 
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1. Einleitung 

Das erste von acht Kapiteln beschäftigt sich mit der Themenbegründung und Motiva-

tion zu dieser Studie. Im weiteren Verlauf des Kapitels werden der Untersuchungs-

raum, die Zielsetzung und das Forschungsdesign vorgestellt. Dabei erfüllt dieses Ka-

pitel die Funktion, dem Leser einen ersten Eindruck und Überblick über das gesamte 

Forschungsvorhaben zu verschaffen. 

1.1 Themenbegründung und Motivation 

Außerschulische Lernorte werden gerne von Schülerinnen und Schülern1 besucht. 

Dies haben empirische Studien zu Schülerinteressen und Arbeitsweisen für den Erd-

kundeunterricht hinreichend belegt (vgl. Hemmer & Hemmer 2017). Dabei zeigt die 

Längsschnittstudie von Hemmer und Hemmer jedoch ein verzerrtes Bild in der Schul-

praxis im Hinblick auf Schülerinteressen und Arbeitsweisen des Erdkundeunterrichts 

(vgl. Abbildung 1.1). Demnach interessieren sich Schüler (n = 2560) stärker für die 

Arbeitsweisen und Medien, die eine reale Begegnung (Exkursionen) ermöglichen, kon-

kret-ikonischen Charakter oder einen potenziellen Handlungscharakter (z. B. Experi-

mente, Projekte) aufweisen (Hemmer & Hemmer 2008, S. 127). 

 

Abbildung 1.1: Ergebnisse zum Schülerinteresse an ausgewählten Arbeitsweisen des Geografieunterrichts und 

Einsatzhäufigkeit in diesem. 

Verändert nach Hemmer & Hemmer (2008, S. 127). 

Eine Befragung der Lehrkräfte zeigt, dass die Einsatzhäufigkeit, der besonders von 

den Schülern nachgefragten Arbeitsweisen niedrig ist. Die Studie aus dem Jahr 2015 

kommt mit 141 befragten Lehrkräften und 3400 befragten Schülern zu einem ähnlichen 

Ergebnis (Hemmer & Hemmer 2017). Die Gründe für dieses ambivalente Bild beim 

Besuch außerschulischer Lernorte sind vielfältig: Unwissenheit über existierende, geo- 

grafisch relevante Lernorte ist eine Ursache für abermals verpasste Gelegenheiten, 

 
1 Zugunsten eines flüssig lesbaren Stils wird über den gesamten Text hinweg das generische Mas-

kulinum verwendet. 
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Schüler an außerschulische Lernorte zu führen und Primärerfahrungen zu ermögli-

chen.  

Trotz dieser Diskrepanz ist seit einigen Jahren eine Professionalisierung vieler außer-

schulischer Lernorte festzustellen. Diese zeigt sich beispielsweise an der Außendar-

stellung, an der Einrichtung einiger Lernorte, an verstärkt stattfindenden Kooperatio-

nen mit Didaktikern, an der Güte der technischen Ausstattung und auch an den finan-

ziellen Mitteln, die den Lernorten bildungspolitisch zur Verfügung gestellt werden. 

Brühne (2016, S. 12) schreibt von einer regelrechten „Renaissance des außerschuli-

schen Lernens“ in den Bildungswissenschaften. Damit ist ein Bedeutungszuwachs die-

ser Orte der Wissensvermittlung gemeint. 

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung werden der Öffentlichkeit zugänglich 

gemacht. Im Zuge der Digitalisierung soll eine Internet-Plattform etabliert werden, wel-

che die geografisch relevante Lernortlandschaft in Rheinland-Pfalz abbildet und lern-

ortspezifische Informationen übersichtlich und informativ darstellt. Von einem solchem 

„Forschungsoutput“ erhofft sich der Verfasser eine bessere Sichtbarkeit geografisch 

relevanter außerschulischer Lernorte und in der Folge auch eine stärkere Frequentie-

rung dieser durch Schüler sowie deren Lehrkräfte.  

Damit leitet sich das Interesse am Thema nicht nur aus dieser Notwendigkeit heraus 

ab, sondern auch aus einer intrinsischen Motivation. Die Auseinandersetzung mit der 

Lernortlandschaft in Rheinland-Pfalz gestattet ein intensiveres Wahrnehmen und Ken-

nenlernen des eigenen Heimatraumes. Neigt man gerade in jüngeren Jahren gerne 

dazu, in die Ferne zu schweifen2, ist es später motivierend, im Rahmen einer Disser-

tation den „Nahraum“ intensiv zu erkunden. 

Besonders interessant erscheint dem Verfasser die Zusammenführung seines Haupt-

interessengebietes – der Nachhaltigkeitsforschung – mit dem Forschungsgebiet des 

außerschulischen Lernens. Zudem hat es bis dato noch keine wissenschaftlich um-

fangreiche Untersuchung über außerschulische Lernorte mit Bezug zur Bildung für 

nachhaltige Entwicklung (BNE) in Rheinland-Pfalz gegeben. Von daher ist es auch 

reizvoll, in einem noch wenig betrachteten Bereich der außerschulischen BNE Pionier-

arbeit leisten zu dürfen, die neue Erkenntnisse ans Licht bringen wird. 

1.2 Untersuchungsraum  

Zur räumlichen Eingrenzung des zu erkundenden Raumes wurde entschieden, die Un-

tersuchung auf das Bundesland Rheinland-Pfalz zu beschränken. Mit dem Rheini-

schen Schiefergebirge im Norden, der Eifel mit ihren vulkanischen Erscheinungen (wie 

z. B. dem Laacher See, den Maaren, den Mofetten, vulkanischen Aufschlüssen, Kalt-

wassergeysiren, Tagebauten oder Mineralquellen), dem UNESCO-Welterbe Oberes 

Mittelrheintal, dem Neuwieder Becken, dem Hunsrück, dem Westerwald, dem Sieger-

land, der Wittlicher Senke, dem südwestlichen Teil des Taunus und im südlicheren Teil 

 
2 Die Daten für die erste Forschungsarbeit des Verfassers über außerschulische Lernorte im umwelt-

bildnerischen Kontext, mit dem Titel „Tourism Research on the Rocks: A qualitative and quantitative 
study on Rangitoto Island (Auckland/New Zealand) and its interpretive media“ wurden ausschließ-
lich in Neuseeland erhoben.  
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des Landes mit dem Mainzer Becken, dem Rheinhessischen Tafel- und Hügelland, 

dem Nordpfälzer Bergland, der Westpfälzischen Moorniederung, der Westricher Hoch-

fläche, der Oberrheinischen Tiefebene und dem Pfälzerwald bietet dieser Untersu-

chungsraum eine enorme landschaftliche Fülle, die bereits in vielen außerschulischen 

Lernorten mehr oder weniger intensiv didaktisch aufbereitet ist. Dabei gehört Rhein-

land-Pfalz zu den waldreichsten der 16 Bundesländer in Deutschland. Ungefähr 42 % 

der Landesfläche wird von Wäldern bedeckt (Stiftung Unternehmen Wald 2018). Durch 

die geologische Vielfalt und den daraus resultierenden geomorphologischen Formen-

schatz hat das Bundesland den Titel „Steinland-Pfalz“ verliehen bekommen (Landes-

amt für Geologie und Bergbau Rheinland-Pfalz (Hrsg.) (2003)). Diese Mannigfaltigkeit 

lässt auch die Herzen von Mineralien- und Fossilienjägern regelmäßig höherschlagen.  

Zudem bieten die Flüsse Rhein, Mosel, Saar und Lahn eine Fülle an Möglichkeiten zur 

Auseinandersetzung im physisch- und human-geografischen Sinne. Doch nicht nur die 

Sagen und Legenden, die aus diesen Tälern entspringen, erfreuen sich einer Popula-

rität, die weit über die Landesgrenzen hinausgeht: 

Die Kultivierung dieser teils sehr steilen Hänge bringt dem „Weinland-Pfalz“ einen wei-

teren Rekord: Der Calmont im Landkreis Cochem-Zell gilt als eine der steilsten Wein-

lagen Europas. Dabei ist der Weinanbau, auch wenn es manchmal fast so scheinen 

mag, keine genuin rheinland-pfälzische Erfindung. Er geht in der Geschichtsschrei-

bung weit zurück auf die römische Besiedlungsgeschichte linksrheinischer Gebiete. 

So beansprucht die Moselstadt Trier die älteste Stadt Deutschlands zu sein. Viele Re-

likte aus römischer Besatzungszeit sind noch heute in den rheinland-pfälzischen Städ-

ten, in Stadtnamen oder auf Landwegen präsent. So zeugt auch der heutige Name 

des Universitätsstandortes Koblenz (confluentes, lat. für „zusammenfließen“) noch im-

mer von dieser Zeit. 

Eng an die administrative Gliederung des Landes in 24 Landkreise und zwölf kreisfreie 

Städte angelehnt, lässt sich Rheinland-Pfalz in verschiedene Untersuchungsräume 

hinsichtlich der Thematik einteilen (Abbildung 1.2). Entlang dieser Einteilung lassen 

sich zahlreiche, interessante außerschulische Lernorte finden und ein umfangreiches 

Datenvolumen im Rahmen dieser Studie generieren.  
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Abbildung 1.2: Administrative Karte von Rheinland-Pfalz.  

Quelle: Wiki-Commons.  

1.3 Zielsetzung der Forschungsarbeit 

Hauptintention dieser Forschungsarbeit ist es, geografisch relevante, außerschulische 

Lernorte in Rheinland-Pfalz unter Berücksichtigung des Leitbilds Bildung für nachhal-

tige Entwicklung zu untersuchen und dabei Daten zu generieren, die für Schulpraxis, 

Lehrerausbildung und Wissenschaft von Relevanz sind. Aus dieser Hauptintention las-

sen sich Teilintentionen ableiten, die meine Zielsetzung nachfolgend konkretisiert: 
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Intention 1:  

Die vorliegende Forschungsarbeit soll einen wissenschaftlichen Beitrag zum allgemei-

nen Wissen über außerschulische Lernorte liefern und sich damit in die akademische 

Literatur über solche einreihen. 

Intention 2: 

Außerschulische Lernorte in Rheinland-Pfalz sollen kriteriengeleitet inventarisiert wer-

den. Dabei strebt diese Forschungsarbeit keine vollständige Inventarisierung an, son-

dern vorgesehen ist eine Bestandsaufnahme von Lernorten mit inhaltlich-erdkundli-

chem Schwerpunkt. 

Intention 3: 

Zur besonderen Berücksichtigung des Leitbilds Bildung für nachhaltige Entwicklung ist 

es erklärtes Ziel, aus einer Literaturrecherche heraus BNE-Kriterien zu entwickeln. Da-

mit trägt die vorliegende Arbeit auch zur akademischen Literatur im Bereich der Nach-

haltigkeitsforschung bei.  

Intention 4:  

Mithilfe der BNE-Kriterien sollen außerschulische Lernorte in Rheinland-Pfalz auch 

hinsichtlich eines Bezugs zum Bildungskonzept BNE überprüft werden. Dies führt zu 

einer weiteren Inventarisierung von außerschulischen BNE-Lernorten im Untersu-

chungsraum. 

Intention 5:  

Die kriteriengeleitete Bestandsaufnahme soll zu einer digitalen Rheinland-Pfalz-Land-

karte der außerschulischen Lernorte mit und ohne BNE-Bezug führen. Diese soll vor 

allem Lehrkräften in der Schulpraxis und in den beiden Ausbildungsphasen der Leh-

rerausbildung dienen. Daten, die während der Untersuchungsphasen über die einzel-

nen Lernorte gesammelt werden, sollen anschaulich und übersichtlich auf einer Inter-

netplattform visualisiert werden. So können sich Lehrkräfte umfassend über mögliche 

Exkursionsgebiete informieren sowie didaktische und methodische Planungsentschei-

dungen im Vorfeld besser treffen. Dieses alltagsvereinfachende Medium soll Lehr-

kräfte dazu ermutigen, außerschulische Lernorte mit Schülern häufiger zu besuchen. 

Damit wird auch das Interesse der Schüler stärker berücksichtigt und die eingangs 

dargestellte Diskrepanz zwischen Schülerinteressen und Einsatzhäufigkeiten (vgl. Ab-

bildung 1.1) verringert. 

Intention 6:  

An BNE-Lernorten soll des Weiteren Wirkungsforschung3 betrieben werden. Vor allem 

soll dabei der Frage nachgegangen werden, ob außerschulische Lernorte mit BNE-

 
3 Wirkungsforschung im Sinne einer Wirksamkeitsforschung ist aus den Kommunikationswissen-

schaften bekannt und wird dort vor allem im Bereich der Wirksamkeit von Medien eingesetzt. For-
schungen zur Wirksamkeit von BNE-Bildungsmaßnahmen sind demgegenüber in der Bildungsfor-
schung kaum verbreitet (vgl. Könemann et al. 2017).  
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Bezug zu einem gesteigerten Umweltbewusstsein bei Besuchern führen. Dieses Teil-

ziel könnte zu neuen Erkenntnissen in der Wirkungsforschung an außerschulischen 

BNE-Lernorten führen.  

Mit dieser Zielsetzung betritt die vorliegende Studie auch das Feld der empirischen 

Lehr- und Lern-Forschung an außerschulischen Lernorten. Aufgrund der Orientierung 

am Leitbild der nachhaltigen Entwicklung ist sie gleichzeitig auch dem Forschungsbe-

reich BNE und besonders der außerschulischen BNE zuzuordnen. 

1.4 Erläuterung des Forschungsdesigns 

In diesem Unterkapitel werden das Forschungsdesign und der zeitliche Bezug einzel-

ner Etappen skizziert, um damit die Summe der Entscheidungen über das Vorgehen 

der empirischen Untersuchung transparent zu machen.4 

Die Dissertation beruht methodisch betrachtet auf dem in der empirischen Sozialfor-

schung am häufigsten angewandten Datenerhebungsverfahren, der Befragung (Bortz 

& Döring 2016). In der vorliegenden Untersuchung wird diese mündlich in Form von 

einem persönlichen Experteninterview sowie in Form einer schriftlichen Schülerbefra-

gung in zwei Erhebungswellen durchgeführt. 

Insgesamt wurde ein mehrstufiges Forschungsdesign gewählt, das chronologisch auf-

einander aufbaut. Es umfasst folgende Schritte (vgl. Abbildung 1.3): 

1. Bestandsaufnahme – zweistufige Analyse 

2. Forscher-Praktiker-Dialog  

3. Teilstandardisierte Befragung 

Abbildung 1.3: Forschungsdesign. Eigene Darstellung. 

 
4 Das Forschungsdesign und die methodische Vorgehensweise wurden am 03.10.2017 im Rahmen 

eines Fachvortrags in der Fachsitzung 4: „Erleben – Begreifen – Reflektieren – Handeln: Potentiale 
außerschulischen Lernens“ auf dem Deutschen Kongress für Geographie an der Eberhard Karls 
Universität Tübingen und am 25.06.2019 im Rahmen von Doktorandenvorträgen abteilungsintern 
vorgestellt.  
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Die folgenden Unterkapitel widmen sich dem vorgestellten methodischen Vorgehen. 

Da die vorliegende Studie inhaltliches Neuland betreten wird, konnte bei der Konzep-

tion und Erstellung von Kriterienkatalogen, des Leitfadeninterviews und des Fragebo-

gens kaum auf bereits erprobte Instrumente aus der Bildungsforschung zurückgegrif-

fen werden. Hilfreich waren jedoch die Umweltbewusstseinsstudie (BMUB 2019) sowie 

publizierte Inhalte über Methoden der außerschulischen BNE (vgl. Michelsen et al. 

2013). 

1.4.1 Bestandsaufnahme von außerschulischen Lernorten in Rheinland-Pfalz 

Zunächst ist es notwendig, außerschulische Lernorte mit erdkundlicher Relevanz aus 

der Vielfalt von Lernorten in Rheinland-Pfalz herauszufiltern. Eine wichtige Bezugs-

quelle für die inhaltliche Strukturierung sind dabei die relevanten rheinland-pfälzischen 

Lehrpläne.5  

Darüber hinaus wurde vorher die Entscheidung getroffen, Museen und Burgen nicht in 

dieser Bestandsaufnahme zu erfassen, da sie einer museumspädagogischen Betrach-

tung bedürfen und nur wenige geografische Lehrplanbezüge zulassen. Auch die Er-

fassung von Weingütern, wenn auch thematisch im Lehrplan verankert, erschien auf-

grund der hohen Anzahl und im Hinblick auf die Themenstellung als wenig zielführend. 

Diese Eingrenzung erlaubt eine Fokussierung und gleichzeitig eine Reduzierung der 

vielen Lernorte, was im Hinblick auf die Machbarkeit dieser Studie notwendig war. Als 

Hilfsmittel zur Analyse der Lernortlandschaft dient ein „Bewertungsbogen für außer-

schulische Lernorte“, der Kategorien wie „Rahmenbedingungen“, „Inhalt und Gestalt“, 

„Lernbedingungen vor Ort“ und die „curriculare Einbindung“ erfasst und Lernorte un-

tereinander vergleichbar macht. Dieser Bewertungsbogen wurde im Rahmen von for-

schungsbasierter Lehre entwickelt und mehrfach im Rahmen von Feldforschungen er-

probt. 

1.4.2 Zweistufige Analyse 

Der erste Analyseschritt wird eine Vielzahl an außerschulischen Lernorten mit erd-

kundlichem Bezug hervorbringen. Diese wird nochmals durch eine weitere Filterung 

sortiert. Durch einen zweiten Analyseschritt soll dabei gezielt nach solchen Lernorten 

gesucht werden, die Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) betreiben. 

Um wissenschaftlich tragbar filtern zu können, ist es unabdingbar, zuvor eine Inhalts-

analyse zum Begriff der BNE anzustellen. Dazu werden nationale und internationale 

Publikationen der letzten zehn Jahre gesichtet und deren BNE-Definitionen mithilfe 

von MAXQDA (Software für Qualitative Datenanalyse) miteinander verglichen.  

 
5 Vgl. Ministerium für Bildung, Wissenschaft, Weiterbildung und Kultur (MBWWK) (2006/2015). Rah-

menplan Grundschule. Teilrahmenplan Sachunterricht; MBWWK (2016). Lehrplan für die Gesell-
schaftswissenschaftlichen Fächer Erdkunde, Geschichte, Sozialkunde. [Realschule + und Gymna-
sium Klasse 5–10]; Ministerium für Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung (1985). Schule für 
Lernbehinderte (Sonderschule). Lehrplan Erdkunde; MBWWK (2015). Rahmenlehrplan Gesell-
schaftslehre für die Integrierten Gesamtschulen und die Realschulen plus in Rheinland-Pfalz Klas-
senstufen 7 bis 10; Ministerium für Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung (1998). Lehrplan Ge-
meinschaftskunde Grundfach und Leistungsfach in den Jahrgangsstufen 11–13 der gymnasialen 
Oberstufe (Mainzer Studienstufe).  
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Das Ergebnis dieser Literaturanalyse werden BNE-Kriterien mit ausdifferenzierten 

Qualitätsmerkmalen sein. Die Operationalisierung der BNE-Kriterien wird in Form einer 

BNE-Checkliste für außerschulische Lernorte angestrebt, die BNE-Lernorte aus der 

Fülle von geografisch relevanten Lernorten herausfiltern soll. 

1.4.3 Forscher-Praktiker-Dialog  

Der Praktiker oder Experte ist in diesem Kontext als eine Person definiert, die mit der 

Implementierung der BNE in Rheinland-Pfalz beauftragt ist und in diesem Fachgebiet 

über einen besonders hohen Kenntnisstand verfügt. Der Dialog mit BNE-Experten soll 

in Form von vorstrukturierten Leitfadeninterviews stattfinden. Die Erhebungseinheit bei 

dieser qualitativen Herangehensweise wird demnach sehr zielgerichtet ausgewählt.  

1.4.4 Teilstandardisierte Befragung 

Ein Fragebogen mit überwiegend geschlossenen Fragen wird ein weiteres Erhebungs-

instrument dieser Untersuchung sein. Dazu sollen Schüler an ausgewählten BNE-

Lernorten und auch an Nicht-BNE-Lernorten befragt werden. Die Befragung an ver-

schiedenen Lernorten ermöglicht eine vergleichende Auswertung, die interessante Er-

gebnisse hinsichtlich der formulierten Intentionen, Fragestellungen und Hypothesen 

(vgl. Kapitel 4) liefern könnte.  

1.4.5 Mixed-Methods-Ansatz 

Der Forschungsansatz der gemischten Methodenanwendung (engl. Mixed-Methods 

Approach) beschreibt ein Vorgehen, bei dem qualitative Methoden der empirischen 

Sozialforschung mit quantitativen Methoden wissenschaftstheoretisch reflektiert zu-

sammengefügt werden (Kuckartz 2012; Johnson et al. 2007). Dieser Ansatz ermög-

licht, dass Daten aus standardisierten Verfahren mit hoher Stichprobenzahl (quantita-

tives Verfahren) und Daten aus persönlichen Interviews, die stärker differenzierende 

Informationen liefern (qualitatives Verfahren), erhoben werden können (Flick 2003). 

Ein enormer Vorteil der Kombination quantitativer und qualitativer Methoden ist, dass 

Daten aus beiden Erhebungsverfahren nicht nur additiv zusammengetragen werden, 

sondern dass kausale Bezüge zwischen den Daten hergestellt und damit neue Infor-

mationen gewonnen werden können, die miteinander im Einklang, aber auch im Ge-

gensatz zueinander stehen können (Bortz & Döring 2016). Da die Anzahl der Inter-

viewpartner aber gering sein wird, ist der Forschungsansatz stärker quantitativ ausge-

prägt. Eine tiefergehende Betrachtung der einzelnen zur Untersuchung relevanten For-

schungsmethoden erfolgt im Methodenkapitel 5.  
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2. Theoretische Hintergründe und Stand der Forschung 

Kapitel 2 stellt die theoretischen Hintergründe und den Stand der Forschung zum au-

ßerschulischen Lernen vor. Dabei wird die Geschichte des außerschulischen Lernens 

näher betrachtet und die pädagogische Bedeutung sowie der didaktische Stellenwert 

außerschulischer Lernorte aufgezeigt. Im Anschluss erfolgt eine deskriptive Darstel-

lung der wissenschaftlichen Literatur zum außerschulischen Lernen und zur außer-

schulischen Bildung für nachhaltige Entwicklung. Diese endet in einer Betrachtung des 

aktuellen Forschungsstands und geht mit der Identifizierung von bestehenden For-

schungslücken einher. 

2.1 Zur Begrifflichkeit des außerschulischen Lernens  

Eine universale Definition für außerschulisches Lernen gibt es nicht (Sauerborn & 

Brühne 2010, S. 25–28). Nach Brühne (2011, S. 4) subsumiert das didaktische Ver-

ständnis des außerschulischen Lernens „zwar sämtliche bildenden und erzieherischen 

Lernaktivitäten außerhalb des Klassenzimmers, ist in diesem Kontext aber streng ab-

zugrenzen vom häuslichen Lernen (Erledigung von Hausaufgaben oder Übungsauf-

gaben).“ Demnach existiert eine Vielfalt an Definitionen und Konzepten in Literatur und 

Praxis, die eine wissenschaftliche Begriffsklärung erschwert (Sauerborn & Brühne 

2011, in: Brühne 2016, S. 12). 

Es gibt verschiedene Bezeichnungen für das außerschulische Lernen und die außer-

schulischen Lernorte, wie „Orte außerhalb des Schulhauses“ (Messmer et al. 2011), 

„Orte des Lernens“ (Westphal & Hoffmann 2007)‚ „Unterricht an Außenlernorten“ 

(Kestler 2002), „Außenunterricht“‚ „Lernen außerhalb der Schule“ (Thomas 2009), 

„Lernen außerhalb des Klassenzimmers“ (Burk & Claussen 1981; Claussen 2004; Burk 

et al. 2008), „Realbegegnung“ (Haubrich 2006), „Originalbegegnung“ (Roth 1965) oder 

„Regionales Lernen“ (Salzmann et al. 1995; Flath & Schockemöhle 2009; Schocke-

möhle 2009). (vgl. Sauerborn & Brühne 2017, S. 27; Brühne 2016, S. 12) 

Grundsätzlich kann jeder Ort außerhalb des Klassenraumes zu einem außerschuli-

schen Lernort werden. Die Eignung für einen relevanten außerschulischen Lernort 

lässt sich anhand verschiedener Gütekriterien bestimmen (vgl. Birkenhauer 1999, 

S. 14 f.). Nach Dühlmeier (2014, S. 17) handelt es sich um einen Ort, der sich außer-

halb des Schulgebäudes befindet. Er bezeichnet diesen auch als einen sekundären 

Lernort. Dabei ist es unbedeutend, ob es sich um unbebautes oder bebautes Gelände 

handelt (Sauerborn & Brühne 2010, S. 26), ob dieser Ort für Lehrzwecke bereits in-

szeniert wurde oder ob er in einem natürlichen, nicht didaktisierten Ursprungszustand 

vorliegt (Messmer et al. 2011, S. 7). Zeitlich gesehen kann das außerschulische Ler-

nen einen Rahmen von wenigen Stunden bis hin zu mehreren Tagen einnehmen. Es-

senzielle Voraussetzung ist, dass es zu einer Realbegegnung zwischen den Lernen-

den und dem Lerninhalt kommt und dass diese Begegnung möglichst handlungsorien-

tiert ausgerichtet wird. Das Erleben von Primärerfahrung steht im Vordergrund und die 

Lernenden sollen vor Ort aktiv werden. Die Anforderungen an eine solche Begegnung 

sind vergleichbar mit denen an eine moderne Auffassung von Unterricht: Die Lernen-

den sollen den Lernort und das Wissen darum möglichst eigenständig und eigentätig 
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physisch wie inhaltlich erfahren und erkunden. Dabei ist ein multisensorisches Heran-

gehen, das verschiedene Lernkanäle anspricht, erstrebenswert (Sauerborn & Brühne 

2010, S. 13, 26 f.). 

Außerschulische Lernorte werden nicht nur im Rahmen des Erdkunde- und Sachun-

terrichts genutzt, sondern sind für alle Fächer von Relevanz und können prinzipiell für 

alle Schulstufen didaktisiert werden (Messmer et al. 2011, S. 7). Allerdings ist es ge-

rade in den genannten Fächern relevant, Realbegegnungen zu ermöglichen. Sauer-

born und Brühne (2017) differenzieren außerschulische Lernorte nach dem Grad der 

Offenheit in „freie“ und „räumlich gebundene Lernorte“. Sie unterscheiden zudem nach 

der Art der Begegnung mit dem Lerngegenstand. Dabei wird in eine mittelbare und 

eine unmittelbare Begegnung von Lernorten differenziert: Während die indirekte Ver-

mittlung über Medien eine Realbegegnung ermöglicht, erlaubt die unmittelbare Begeg-

nung den direkten Kontakt mit dem Lerngegenstand, was eine Originalbegegnung er-

laubt. 

Kestler (2002) differenziert zwischen „Unterricht an Außenlernorten“ und „außerschu-

lischem (privatem) Lernen“. Das außerschulische Lernen erfolgt demnach automa-

tisch, nicht pädagogisch angeleitet und somit jenseits des schulischen Einflusses. 

Demgegenüber beschreibt der Unterricht an Außenlernorten eine geplante und direkte 

Unterrichtsbegegnung an außerschulischen Lernorten.  

Haubrich (2006) definiert außerschulische Lernorte im Geografieunterricht als  

„Orte, an denen eine Realbegegnung mit geographischen Sachverhalten bzw. eine anschau-
liche Darbietung oder Untersuchung geographischer Phänomene stattfinden kann. Hierzu ge-
hören u. a. Betriebe, Museen, Lehrpfade, Aufschlüsse, Stadtteile, Gebäude, Siedlungen oder 
Gewässer“ (ebd., S. 132).  

Sauerborn und Brühne (2010) empfehlen für das außerschulische Lernen folgende 

Definition: 

„Außerschulisches Lernen beschreibt die originale Begegnung im Unterricht außerhalb des 
Klassenzimmers. An außerschulischen Lernorten findet die unmittelbare Auseinandersetzung 
des Lernenden mit seiner räumlichen Umgebung statt. Die Möglichkeit einer aktiven (Mit-)Ge-
staltung sowie die Möglichkeit zur Primärerfahrung von mehrperspektivischen Bildungsinhal-
ten durch den Lernenden sind dabei zentrale Merkmale des außerschulischen Lernens“ 
(ebd., S. 27).  

Gerade weil diese Definition als umfangreich, kompetenzorientiert, lernerzentriert und 

zeitgemäß erscheint, kann sie als Arbeitsdefinition für das weitere Vorgehen fungieren. 

Sie geht aus dem Konsens der akademischen Literatur hervor,  

„dass die außerschulische Lernaktivität grundsätzlich als unmittelbare Konfrontation des Ler-
nenden mit seiner räumlichen Umgebung im Sinne einer Originalbegegnung (Roth 1965) be-
trachtet wird, innerhalb der das Handeln, Lernen und Denken einem subjektiven und selbst-
wirksamen Aneignungsprozess zugeschrieben wird (Dickel 2006; Rhode-Jüchtern 2006; Bö-
ing und Sachs 2007; Dickel & Glasze 2009). Dabei bilden die Möglichkeiten einer aktiven 
Mitgestaltung im Sinne von Handlungsorientierung (Gudjons 2014) sowie die Möglichkeit der 
Primärerfahrung (Brühne 2011) weiterhin zentrale Aspekte pädagogischer Charakteristika 
außerschulischen Lernens.“ (Brühne 2016, S. 12) 
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2.2 Historische Aspekte zum außerschulischen Lernen  

Das Aufsuchen außerschulischer Lernorte ist kein neuer Trend, sondern hat bereits 

eine lange und wertschätzende Tradition im Bildungsbereich. Anhand von Schriften 

und Lehrbüchern lassen sich Begriffe wie „Realienunterricht“ oder „Anschauungspä-

dagogik“ bis ins 17. Jahrhundert zurückverfolgen (Sauerborn & Brühne 2010). Der Pä-

dagoge Johann Amos Comenius6 verfolgte mit seiner pädagogischen Auffassung be-

reits in umfassender Hinsicht Zielsetzungen der heutigen Zeit. Dies gilt für ein Wertle-

gen auf ein Lernen mit mehreren Sinnen genauso wie für eine Ergänzung der Wis-

sensvermittlung mit Büchern durch Originalbegegnungen, die ein Lernen durch Eigen-

erkundung und Eigenerforschung erst möglich machen. Diese Sichtweise basiert nicht 

auf didaktischen Überlegungen, sondern auf der pansophischen Theologie. Diese be-

sagt, dass die Welt aus göttlichen Offenbarungen besteht, die über Realbegegnungen 

zu erfassen sind (Dühlmeier 2014). 

In der Zeit der Aufklärung führt Jean-Jacques Rousseau7 die Idee des außerschuli-

schen, entdeckenden und natürlichen Lernens weiter aus. Sein Erziehungsroman Emil 

oder über die Erziehung von 1762 leistet Zeugnis über das Denken, das über eine rein 

mediale Vermittlung mithilfe von Büchern hinausgeht. Die Idee der „Anschauungspä-

dagogik“ wurde durch den auch heute noch viel zitierten Pädagogen Johann Heinrich 

Pestalozzi8 entwickelt, auf den die populäre Formel „Lernen mit Kopf, Herz und Hand“ 

zurückgeht (Kaiser 2010, S. 25 ff.). Nach dieser Auffassung gelangt der Mensch erst 

durch Anschauung und Handlung zur Erkenntnis (Hellberg-Rode 2004, S. 145).  

Dennoch waren sogenannte Lehrwanderungen im 19. Jahrhundert umstritten. Von Be-

fürwortern wurde die erste Methodik für das außerschulische Lernen entwickelt. Fried-

rich August Finger9 betitelte seine Publikation im Jahre 1844 Heimatkundlicher An-

schauungsunterricht. Dabei bestand dieser Heimatkundekurs aus überwiegend geo-

grafischen Inhalten, die mit anderen naturwissenschaftlichen Inhalten verknüpft wur-

den. Ziel war es dabei, den Lerngegenstand aus unmittelbarer Nähe zu erfahren (Dühl-

meier 2014, S. 8 f.). 

Drei Preußische Regulative10, die um 1850 als Inbild reaktionärer Bildungspolitik gal-

ten, kritisierten die Lehrerbildung und die Methodik eines anschaulichen Unterrichts 

 
6 1592–1670, tschechischer evangelischer Philosoph, Theologe, Bischof und Pädagoge, Vertreter 

des pädagogischen Realismus. 
7 1712–1778, Genfer Schriftsteller, Philosoph, Pädagoge, Naturforscher und Komponist der Aufklä-

rung. Rousseau gilt als Wegbereiter der Französischen Revolution. 
8 1746–1827, Schweizer Pädagoge, Philanthrop, Schulreformer, Philosoph und Politiker. 
9 1808–1888, Frankfurter (am Main) Pädagoge und Philologe. 
10 „Die drei Preußischen Regulative ‚Über die Einrichtung des evangelischen Seminar-, Präparanden- 

und Elementarschulunterrichts‘ aus dem Jahr 1854 galten lange Zeit als der Inbegriff reaktionärer 
Bildungspolitik. Mit ihrer ‚Festschreibung der Volksbildung auf ein traditionales und religiös fundier-
tes Konzept, das mit dem definierten Bildungsminimum klare Zeichen einer Bildungsbegrenzung 
setzte‘ (so die Tagungseinladung), erschienen sie Zeitgenossen wie (Bildungs-)Historikern als Ant-
wort der Herrschenden auf die revolutionären Bestrebungen der Jahre 1848/49. Erst modernisie-
rungstheoretisch inspirierte Studien der jüngeren Zeit haben an dieser Deutung Zweifel angemeldet 
und darauf verwiesen, dass die Regulative der Realität vor allem des ländlichen Schulwesens der 
Zeit deutlich vorangeeilt seien und als erste gesamtstaatliche Normierung von Volksschule und 
Lehrerbildung die Professionalisierung des Lehrerstands vorangetrieben hätten.“ (Kluchert 2004, 
S. 2). 
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scharf (Kluchert 2004). Einer ihrer Widersacher war Adolph Diesterweg11, der den pä-

dagogischen Ansichten von Pestalozzi und Rousseau folgte (Rupp 2013). 

Im Zuge der Reformpädagogik des 20. Jahrhunderts wurde eine Unterscheidung zwi-

schen der Schule und der außerschulischen Welt abgelehnt. Neue und modernere 

Lehr- und Lernformen erfreuten sich größeren Interesses (Frey 2010, S. 32). Bekannte 

Reformpädagogen, darunter Kurt Hahn, Maria Montessori und Peter Petersen, erkann-

ten das didaktische Potenzial des außerschulischen Lernens. So kam es z. B. zur Er-

richtung von Freilichtschulen oder Schullandheimen, einer regelrechten Landschaft mit 

Einrichtungen, die man dem außerschulischen Lernen zuschreiben kann (Sauerborn 

& Brühne 2010). Die Idee, Unterricht außerhalb des Klassenzimmers stattfinden zu 

lassen, erlebte in dieser Zeit ihre erste Hochphase (Burk & Claussen 1998). Das au-

ßerschulische Lernen wurde zu einer festen Konstante im Schulwesen. Von den Re-

formpädagogen wurde die Umsetzung in der Praxis gefordert. Auch die Anhänger der 

bürgerlichen Jugendbewegung, die häufig Ausflüge in die Natur machten, beschleu-

nigten eine solche Denktradition. Bildaufnahmen von Schülern in der Natur oder Ta-

gebücher dokumentieren noch heute die Entwicklung des außerschulischen Lernens 

der damaligen Zeit (Dühlmeier 2014).  

In den 1970er Jahren wurde die Forderung zur Öffnung von Unterricht laut. Dabei sollte 

sich die Schule nach innen und nach außen verändern. Konkret wurde zum einen eine 

Öffnung des Unterrichts selbst und zum anderen in Bezug auf das außerschulische 

Umfeld gefordert, was auch das Aufsuchen von Lernumgebungen außerhalb des Klas-

senraumes umfasste (Dühlmeier 2010, S. 14). In Anlehnung an den Aufruf des Re-

formpädagogen John Dewey12 („schools without walls“) forderte Kirch bereits 1999 ein 

Bestreben zur „Erdkunde without walls“. Dabei seien als Mauern in heutiger Zeit nicht 

mehr ausschließlich die Gebäudebegrenzungen zu erachten, sondern auch unsicht-

bare bürokratische Hürden, die es zu überwinden gelte, um außerschulischen Unter-

richt zu ermöglichen (ebd.). 

Anhand eines Beitrags über Lehrwanderungen aus den frühen 1970er Jahren (Ernst 

1971) wird deutlich, dass der Schüler als Konstrukteur seines eigenen Wissens und 

seiner eigenen Weltanschauung in den Fokus pädagogischer Überlegungen gerückt 

war. Die Selbsttätigkeit und Selbsterfahrung der Schüler trat in den Mittelpunkt der 

regionalen Erkundungen. Die Methode einer „Lehrfahrt“ wird von Ernst (ebd.) als ge-

haltvoll angesehen und damit zugleich die Effizienz der Realbegegnung betont. Ende 

der 1970er Jahre sind Wandertage in verschiedenen Bundesländern wieder fest im 

Lehrplan verankert. 

Busse fordert (1982), dass auch Hausaufgaben konkret auf außerschulische Lernorte 

ausgerichtet werden sollten, indem Schüler beispielsweise selbstständig im Heimat-

raum Beobachtungen und Befragungen durchführen und Skizzen oder Fotos anferti-

gen.  

 
11 1790–1866, Pädagoge aus Siegen. Herausgeber, liberaler Schulpolitiker, Autor. Mitglied im Preußi-

schen Abgeordnetenhaus (Fortschrittspartei). 
12 1859–1952, US-amerikanischer Philosoph und Pädagoge. 
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Von Marquardt-Mau (1998) wird der vorherrschende Bildungsbegriff im Sachunterricht 

kritisiert. Dabei kommt es auch zu Überlegungen, ob die Heimatkunde rekonstruiert 

werden sollte. Neue Begrifflichkeiten wie das „Kind als Subjekt“, „Individualität“, „Hete-

rogenität“ oder „Globalisierung“ gewinnen an Bedeutung und erweitern bisherige 

Denkweisen (Paul 1998, S. 59 ff.). Berthold und Ziegenspeck (2002, S. 7 ff.) schreiben 

von einer Erlebnispädagogik für Kinder. Es sollen Anreize zum Erleben gegeben wer-

den, aus denen die Kinder Erfahrungen sammeln und Erkenntnisse gewinnen können. 

Die subjektiven Wahrnehmungen des Ästhetischen und Schönen werden von 

Schomaker (2008) thematisiert. Dabei werden Erkenntnisse aus naturwissenschaftli-

chen Fächern nicht mehr nur auf eine rational-logische Ebene reduziert, sondern es 

wird verdeutlicht, dass beim außerschulischen Lernen auch die Aktivierung der Sinne 

wichtig ist. Eine ästhetische Erziehung als grundlegende Zugangsweise im Unterricht 

zu begreifen geht somit von der Annahme aus, dass Erkenntnis nicht von der sinnlich-

ästhetischen Wahrnehmung, die man „draußen“ besonders gut machen kann, loszu-

lösen ist: Die Sinnlichkeit wird dem Verstand als Erkenntnisprinzip zugrunde gelegt 

(Schomaker 2008, S. 51). 

2.3 Pädagogische Bedeutung und didaktischer Stellenwert außerschulischer 

Lernorte 

Außerschulische Lernorte bieten ein „hohes pädagogisch-didaktisches Potenzial“ 

(Brovelli et al. 2011, S. 7) und werden von Besuchern meist als besonders motivierend 

empfunden. Sie können ein Lernen mit allen Sinnen ermöglichen, bieten so einen oft 

erhöhten Lernerfolg und zugleich handlungsorientierte Möglichkeiten zum entdecken-

den und forschenden Lernen. Dazu können sie kompetenzfördernd wirksam werden 

(Wilhelm et al. 2011, S. 8 f.). Dabei herrscht ein allgemeiner Konsens über den Mehr-

wert der originalen Begegnung in Theorie und Praxis. Die schweizerische Konferenz 

der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK), eine politische Behörde, die der deut-

schen Kultusministerkonferenz (KMK) ähnelt, formuliert in ihren Grundkompetenzen 

für die Naturwissenschaften, dass ein Erkunden in der Natur „Kernstück naturwissen-

schaftlicher Forschung und Erkenntnisgewinnung“ ist (EDK 2011, S. 13). 

In den von der Deutschen Gesellschaft für Geographie formulierten Bildungsstandards 

findet sich zum Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung/Methoden der folgende Teil-

standard S5: „[Schülerinnen und Schüler sollen] problem-, sach- und zielgemäß Infor-

mationen im Gelände (z. B. Beobachten, Kartieren, Messen, Zählen, Probennahme, 

Befragen) oder durch einfache Versuche und Experimente gewinnen.“ (DGfG 2007, 

S. 21) 

Nach Brühne (2011) ist es gerade in einer stark von Medien beeinflussten Lebenswelt 

Jugendlicher wichtig, Primärerfahrungen durch außerschulisches Lernen zu ermögli-

chen. Die Lebenswelt heutiger Schüler ist nicht nur geprägt von einem medialen Über-

angebot, sondern auch von einer Pluralisierung der Lebens- und Familienformen, einer 

Tendenz zur gesteigerten Leistungsfähigkeit und einem hohen Grad an Individualisie-

rung. Gerade in den letzten Jahrzehnten lassen sich veränderte Lebenswelten bei Kin-

dern und Jugendlichen feststellen, die sich in einer stärkeren Ich-Bezogenheit, einer 

höheren Leistungsorientierung, heterogenen Lern- und Leistungsvoraussetzungen, 
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einem hohen Medienkonsum und einer ausgeprägten Konsumbereitschaft äußern. 

Dabei ist auch der Verlust an Primärerfahrungen – neben Konzentrationsschwächen, 

Verhaltensauffälligkeiten oder einer gestörten Integrationsfähigkeit – eine mögliche 

weitere Gefahr, der es pädagogisch auch außerschulisch sinnvoll zu begegnen gilt 

(vgl. hierzu Kirchberg 1998; Bilz & Melzer 2008; Brühne 2011; Ravens-Sieberer et al. 

2007). In Bezug auf Intentionen der BNE gelten außerschulische Lernorte ebenfalls 

als bedeutsam, da sie einer „Naturentfremdung“ entgegenwirken und gleichzeitig das 

Umweltbewusstsein im eigenen Lebensraum fördern (Bartsch-Herzog & Opp 2011). 

So steht auch im Orientierungsrahmen für den Lernbereich Globale Entwicklung, dass 

die Einbeziehung außerschulischer Bildungsakteure für das Gelingen von BNE als we-

sentlich eingeschätzt wird (Schreiber & Siege 2016, S. 33). 

2.4 Einordnung des Forschungsthemas in die akademische Literatur zum 

außerschulischen Lernen 

In der Forschung zum außerschulischen Lernen nimmt die Fachstelle für Didaktik Aus-

serschulischer Lernorte (FDAL) der Pädagogischen Hochschule Luzern grenzüber-

greifend eine wichtige Rolle ein. Mit Veröffentlichungen von Tagungsbänden (Mess-

mer et al. 2011; Brovelli et al. 2012; Brovelli et al. 2014; Brovelli et al. 2016) leistet sie 

wichtige interdisziplinäre Beiträge zur Theorie, Empirie und Praxis des Lernens an au-

ßerschulischen Lernorten.  

Die Monografie von Dühlmeier (2010) fokussiert vor allem außerschulische Lernorte 

im Grundschulbereich. Exemplarisch werden in dieser Publikation neun Lernorte aus 

den Bereichen Natur, Arbeitsleben und Kultur vorgestellt und für jeden Lernort didak-

tisch aufbereitete Materialien in Form von Arbeitsblättern und Aufgaben beigegeben. 

Die Publikation zeigt weitere didaktische Überlegungen zur Vorbereitung, Auswertung 

und Weiterarbeit auf und richtet sich damit primär an praktizierende Grundschullehr-

kräfte, Referendare und Lehramtsstudierende. In der Reihe „Theorie und Praxis der 

Schulpädagogik“ stellen Karpa et al. (2015) eine 370-seitige Publikation mit dem Titel 

Außerschulische Lernorte: Theorie, Praxis und Erforschung außerschulischer Lernge-

legenheiten vor, die sich im Gegensatz zur zuvor genannten Publikation auch mit dem 

außerschulischen Lernort als Ort wissenschaftlicher Untersuchungen beschäftigt. An-

hand von Beispielen aus verschiedenen Fachbereichen werden theoretische Darle-

gungen praxisnah konkretisiert und auch forschungsrelevante Felder aufgezeigt.  

Schulte (2013) konzentriert sich auf die Didaktik außerschulischer religiöser Lernorte. 

Nach einem Plädoyer für das Lernen außerhalb des Schulgebäudes stellt die Autorin 

theoretische Grundlagen zum außerschulischen Lernen vor. Im Anschluss zeigt sie 

konkret, wie auch scheinbar banale Orte aus der Lebenswelt der Schüler (z. B. ein 

Einkaufszentrum, der Bahnhof oder ein Marktplatz) als Lernorte mit religionspädago-

gischem Potenzial für Lernanlässe inszeniert werden können.  

Sauerborn und Brühne (2012) gehen in ihrer Publikation Didaktik des außerschuli-

schen Lernens auf eine Vielzahl relevanter Inhalte ein, die eine Verzahnung zwischen 

Theorie und Praxis leisten. Dabei werden Inhalte meist fächer- und schulartenüber-

greifend (Primarstufe, Sekundarstufe, Förderschule) behandelt.  
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Neben einer Einführung in die Idee des außerschulischen Lernens und einem Fokus 

auf das außerschulische Lernen innerhalb der Geografie13 werden Lernzielkontrollen 

und Ergebnissicherungsmöglichkeiten vorgeschlagen, die angesichts der Offenheit 

dieser Lernform hilfreich sind. Die Publikation nimmt zudem den Schüler und seine 

Umweltbedingungen, Interessen, Bedürfnisse sowie Voraussetzungen in den Blick 

und berücksichtigt relevante Sozialisationseffekte. In Kapitel 8 wird dem außerschuli-

schen Lernen ein hohes Potenzial für umweltbildnerische Aspekte zugesprochen, die 

im Kontext der vorliegenden Forschungsarbeit noch besonders relevant werden.  

Neben einer vierteiligen Klassifikation von außerschulischen Lernorten14, die Dühlmei-

ers (2010)15 verwendete Unterteilung um „Orte und Stätten der menschlichen Begeg-

nung“ erweitert, liefern Sauerborn und Brühne für jede Kategorie praxistaugliche Bei-

spiele von außerschulischen Lernorten wie dem Wald, dem Marktplatz (dieses Mal aus 

fächerübergreifender Perspektive), Messen oder der Lokalzeitung. Abschließend offe-

riert die Publikation eine Sammlung kommentierter Internetadressen für virtuelle Ex-

kursionen, die eine digitale Besteigung eines aktiven Vulkans oder eine glazial-mor-

phologische Exkursion auf einen Gletscher ermöglichen. 

Brade und Krull (2016) erschließen im Rahmen ihrer Veröffentlichung 45 Lernorte in 

Bezug auf ihre unterrichtlichen Anschlussmöglichkeiten in der Grundschule und stellen 

jeweils geeignete didaktisch-methodische Umsetzungen vor. 

Brühne (2016) beleuchtet das problemorientierte und situativ handlungsbezogene Ler-

nen. Dabei betont er die Bedeutung von räumlich-situierten Lernkontxten und fordert 

eine Perspektivenerweiterung (vgl. dazu auch Dickel & Glasze 2009) „vom Ort des 

Lernens über das Lernen vor Ort zum selbstwirksamen Lernen“ (Brühne 2016, S. 12). 

In seinem konstruktivistisch ausgerichteten Beitrag stellt Brühne eine Auswahl von 

Problemtypen zur Schaffung von konkreten Problemsituationen vor, die eine hohe Pra-

xisrelevanz hat. Er attestiert der Literatur über außerschulische Lernorte ein einseitig 

lernortgebundenes Verständnis von außerschulischem Lernen und konstatiert: 

„Sofern außerschulisches Lernen als aktiver und selbstwirksamer Aneignungsprozess zu ver-
stehen ist, führt nicht der außerschulische Lernort zu jenem Mehrgewinn bei den Lernenden, 
sondern die durch den Lernort initiierten Handlungsanreize und erfahrbar gemachten Denk-
räume“ (ebd., S. 12).  

Baar und Schönknecht (2018) gehen auf das Potenzial und die Bedeutung außerschu-

lischer Lernorte in Theorie und Praxis für alle Fächer und Schulstufen ein. Dabei wer-

den auch empirische Forschungsergebnisse theoriebasiert erörtert sowie fachbezo-

gene und überfachliche Konzepte des Lehrens und Lernens an außerschulischen 

Lernorten dargestellt. Besonders interessant erscheint eine Analyse aktueller Bil-

dungspläne, die den Stellenwert außerschulischen Lernens insofern unterstreicht, als 

vor allem in der Sekundarstufe I die Befürwortung von außerschulischem Lernen in 

allen Bildungsplänen16 der Länder zu finden ist (ebd., S. 104).  

 
13 Historische Entwicklung, Konzeption, Terminologie und Definition, methodische Möglichkeiten und 

didaktische Hintergründe. 
14 Natur, Kulturwelt, Orte und Stätten der menschlichen Begegnung, Arbeits- und Produktionswelt. 
15 Natur, Arbeitsleben und Kultur. 
16 Dabei meinen Baar und Schönknecht mit dem Begriff „Bildungspläne“ eine Auswahl von Lehrplänen 

für folgende Bundesländer, Schulformen und Altersstufen: für die Grundschule in Sachsen und 
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2.5 Einordnung in den aktuellen Stand der Forschung 

Da sich die vorliegende Studie überwiegend mit Inhalten der außerschulischen BNE 

beschäftigt, ist es notwendig, den Forschungsstand in diesem akademischen Feld dar-

zulegen. Zuvor soll eine Arbeitsdefinition für den Begriff der außerschulischen BNE 

angeführt werden: 

Das Akronym BNE steht für Bildung für nachhaltige Entwicklung. Eine universale 

BNE-Definition herrscht in der Literatur nicht vor, was dazu führt, dass dieses um-

fangreiche Bildungskonzept nicht in einem Satz begriffsgerecht abgebildet werden 

kann.17 Vielmehr besteht in der Praxis und in der BNE-Literatur ein Konsens über die 

Zugehörigkeit relevanter Inhalte und Aspekte. Dabei sind Begriffe wie Zukunftsorien-

tierung, Handlungsorientierung oder Partizipation eng mit dem Konzept verbunden. 

Im Sinne der Agenda 21 orientiert sich die BNE eng am Leitbild der nachhaltigen 

Entwicklung. Häufig als ein neues Paradigma beschrieben, werden konzeptionelle 

Grenzen diskutiert; dabei gleicht die Entwicklung und Implementierung einem offenen 

Prozess. Als relativ junges Bildungskonzept befindet sich die BNE im Spannungsfeld 

zwischen der ökologischen, ökonomischen, sozialen und politischen Dimension.  

BNE „hat zum Ziel, die Menschen zur aktiven Gestaltung einer ökologisch verträgli-

chen, wirtschaftlich leistungsfähigen und sozial gerechten Umwelt unter Berücksich-

tigung globaler Aspekte zu befähigen. Mit geeigneten Inhalten, Methoden und einer 

entsprechenden Lernorganisation hat Bildung für eine nachhaltige Entwicklung in al-

len Bildungsbereichen die Aufgabe, Lernprozesse zu initiieren, die zum Erwerb von 

für eine nachhaltige Entwicklung erforderlichen Analyse-, Bewertungs- und Hand-

lungskompetenz beitragen“ (BMBF 2002, S. 4). 

Die Begriffserweiterung durch Anhängen des Adjektivs „außerschulisch“ zu einer au-

ßerschulischen BNE ist eng mit dem außerschulischen Lernen verbunden. Außer-

schulisches Lernen findet an außerschulischen Lernorten statt und meint ein Lernen, 

das mit einer originalen Begegnung einhergeht. Damit lässt sich die außerschulische 

BNE als sämtliche Bildungsmaßnahmen definieren, die außerhalb des Schulgelän-

des stattfinden und sich dabei inhaltlich maßgeblich am Bildungskonzept der BNE 

orientieren. 

Der Begriff der außerschulischen BNE wurde bereits in akademisch relevanten Publi-

kationen verwendet und scheint damit in der wissenschaftlichen Gemeinschaft bereits 

verbreitet und etabliert zu sein (vgl. Flohr & Singer-Brodowski 2017; Michelsen et al. 

2013). Eine intensive inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Begriff der BNE erfolgt 

im nachfolgenden Kapitel 3. 

Die praktische Umsetzung von BNE auch hinsichtlich der Wirksamkeit von BNE-Bil-

dungsmaßnahmen ist bislang wenig erforscht (Michelsen et al. 2013; Rieß 2010). 

 
Bayern, für die Sekundarstufe I von Berlin, Brandenburg und Mecklenburg-Vorpommern, für die 
Mittelschule in Sachsen, die Realschule in Bayern sowie für die Sekundarstufe II in Hamburg und 
Hessen. 

17 Vgl. Kapitel 3. 
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Einige Arbeiten fokussieren den allgemeinbildenden Schulbereich (z. B. Rode 2005; 

Rieß et al. 2007; Röll 2007; Eggert 2008), die berufliche Bildung (z. B. Fischer et al. 

2009; Hahne & Kutt 2007), den Elementarbereich (z. B. Godemann 2002; Kurrat 2010) 

sowie den Hochschulbereich (z. B. Barth et al. 2011b; Hemmer et al. 2013) oder die 

Lehrkräfteaus- und Fortbildung (Fögele 2016; Keil 2018; Keil et al. 2020). Rieß und 

Apel forderten bereits 2006: „Bestehendes muss erfasst und analysiert werden. Theo-

retische Kontexte sind zu erschließen, Maßnahmen müssen sich Wirkungsuntersu-

chungen stellen, Methoden müssen standardisiert und in ihrer Spezifik bestimmt wer-

den“ (ebd., S. 7). Da es einen Mangel an empirisch gestützten Aussagen über die Wir-

kung außerschulischer Lernvorhaben auf Schüler gebe, bestehe in der Lehr-Lern-For-

schung noch viel Forschungsbedarf. Diese Forderung ist heute noch aktuell. 

Deutlich ausgeprägter zeigt sich der Forschungsstand im Bereich der Umweltbildung. 

Begründet durch das seit Mitte der 1990er Jahre konstatierte Dilemma der Umweltbil-

dung18 wurden empirische Studien durchgeführt, welche die Wirkung von Naturerfah-

rung auf umweltbezogene Einstellungen und umweltgerechtes Verhalten untersuchten 

(Bittner 2003; Bögeholz 1999; Kuckartz & Rheingans-Heintze 2006; Lude 2001, 2005; 

Schumann 2006; Unterbrunner & Forum Umweltbildung 2005). Einige Studien haben 

die Kluft zwischen Umweltwissen und Umwelthandeln in den Mittelpunkt gestellt (Bog-

ner 1998; Kaiser et al. 1999; Kollmuss & Agyeman 2002; Kuckartz 2008; Russell 1999; 

Lee & Moscardo 2005) und sind dieser auch auf schulpraktischer, wenn auch nicht 

immer empirischer Ebene begegnet (z. B. Bahr 2007; Flath & Schockemöhle 2010; 

Grosscurth 2011; Hoffmann & Werner-Tokarski 2007; Wilhelmi 2004, 2006, 2011; Witt-

lich 2011; Wittlich 2012). Kuckartz und Rheingans-Heintze (2006) attestieren hierbei 

dem außerschulischen Lernen, durch die Effekte der direkten Begegnung, am ehesten 

die Möglichkeit, die Diskrepanz zum Pro-Umwelthandeln zu überwinden.  

Innerhalb der wissenschaftlichen Literatur zur außerschulischen BNE erscheinen fol-

gende Veröffentlichungen besonders relevant: 

Giesel, de Haan und Rode lieferten bereits 2002 eine umfassende Publikation über 

bundesweite Einrichtungen der außerschulischen Umweltbildung sowie – aus heutiger 

Sicht – auch BNE-naher Einrichtungen. Sie gilt nach wie vor als eine der umfangreichs-

ten Studien zur außerschulischen Umweltbildung in Deutschland. Die Untersuchung 

generierte Daten an 2856 außerschulischen Umweltbildungseinrichtungen.  

Schockemöhle (2009) stellt die Frage, inwieweit außerschulisches regionales Lernen 

dazu beitragen kann, Partizipation von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen auf 

regionaler Ebene zu fördern. Basierend auf der Theorie des regionalen Lernens nach 

Salzmann et al. (1995) entwickelte sie ein um BNE-Inhalte erweitertes Konzept des 

„regionalen Lernens 21+“, erprobte und evaluierte dieses in mehreren europäischen 

Regionen mit quantitativen und qualitativen Datenerhebungsmethoden. Dabei sind der 

generierte Datensatz und auch die Internationalität der Studie beachtlich. 

Brodowski et al. (2009) und Linder (2009) stellen den Zusammenhang zwischen dem 

Konzept des informellen Lernens und der Bildung für nachhaltige Entwicklung her.  

 
18 Mit dem „Dilemma“ ist die Kluft zwischen Umweltwissen und Umwelthandeln gemeint, die von vielen 

Autoren im In- und Ausland adressiert wurde. 
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Im Rahmen des interdisziplinären Austauschs in der Arbeitsgruppe „Informelles Ler-

nen“ der UN-Dekade Bildung für nachhaltige Entwicklung (für Deutschland) werden 

praxistaugliche Fallbeispiele aus verschiedensten Bildungsbereichen vorgestellt.  

Grube (2010) publiziert einen „Wegweiser“ für außerschulische Lernorte im Bundes-

land Mecklenburg-Vorpommern und Kiermeier (2011) betrachtet Kooperationsprojekte 

in der außerschulischen BNE. Dabei werden auch Kriterien, Bedingungen und Gestal-

tungsmöglichkeiten für gelingende Kooperationen vorgestellt. Die Publikation basiert 

auf bildungstheoretischen und sozialarbeiterischen Ansätzen und stellt eine konkrete 

Gestaltungsoption am Fallbeispiel Klima vor. 

Als Leitfaden für die Praxis gedacht, werden in der Publikation der Deutschen UNE-

SCO-Kommission (2012) Qualitätskriterien für die Fortbildung von Multiplikatorinnen 

und Multiplikatoren in der außerschulischen BNE formuliert. Ein Jahr zuvor publiziert 

diese Kommission Indikatoren der BNE. Im Jahr 2017 stellt die UNESCO-Kommission 

ausgezeichnete Kommunen, Lernorte und Netzwerke des UNESCO-Weltaktionspro-

gramms in einer Publikation porträthaft vor. 

In einer weiteren Publikation beleuchten Hemmer et al. (2013) die Umsetzung von 

BNE im Hochschulbereich und an außerschulischen Umweltbildungseinrichtungen. 

Michelsen et al. (2013) liefern einen fundierten Überblick über die Situation der außer-

schulischen BNE in Deutschland. Dabei geht diese praxisbezogene Publikation weit 

über eine reine Bestandsaufnahme zur der außerschulischen BNE hinaus. Basierend 

auf der bundesweiten Publikation zur Erfassung der Umweltbildung in Deutschland 

(Giesel et al. 2001, 2002) wurden Daten aus einer Vielzahl von Bildungssegmenten19 

aller Bundesländer erhoben. Die umfangreiche Studie eruierte auch, inwiefern sich die 

Umweltbildung unter dem Leitbild der Nachhaltigkeit zu einer Bildung für nachhaltige 

Entwicklung an den jeweils betrachteten Standorten weiterentwickelt hat. Damit han-

delt es sich um die bis dato umfangreichste Erhebung zur außerschulischen BNE in 

Deutschland. Eine kartografische Darstellung von ausgewählten Untersuchungser-

gebnissen liefert ein klares Bild (Abbildung 2.1):  

 
19 Mit dem Begriff „Bildungssegment“ meinen die Autoren konkret Einrichtungen in folgenden Themen-

feldern: Umweltbildung, Politische Bildung, Entwicklungsbezogene Bildung / Globales Lernen, Kir-
che, Allgemeine Erwachsenenbildung, Überbetriebliche berufliche Weiterbildung, Gewerkschaften, 
Partizipation / Bürgerschaftliches Engagement, Gender, Jugendarbeit, Verbraucher-, Ernährungs- 
und Gesundheitsbildung sowie Kulturelle Bildung.  
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Abbildung 2.1: Übersichtskarte zur Verteilung der außerschulischen BNE in der Bundesrepublik Deutschland 

nach relativen Werten.  

Quelle: Michelsen et al. 2013, S. 49.  

Während damals innerhalb der außerschulischen Umweltbildung Giesel et al. (2002) 

ein deutliches Nordost-Südwest-Gefälle feststellten, zeigt sich heute eher ein Nord-

Süd-Gefälle der außerschulischen BNE. Abbildung 2.1 zeigt die Verteilung der an der 

Befragung teilnehmenden außerschulischen BNE-Anbieter auf die Bundesländer. Da-

bei gilt zu beachten, dass es sich um relative Zahlenwerte handelt. De facto wurden in 

Rheinland-Pfalz 141, in Bremen 27 und im Saarland 13 Anbieter befragt. Über ein In-

Bezug-Setzen dieser absoluten Werte mit der Einwohnerzahl des jeweiligen Bundes-
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landes wird Bremen Spitzenreiter bei der Anbieterdichte20: Auf eine befragte Einrich-

tung kommen 24.514 Einwohner. Rheinland-Pfalz hat eine Anbieterdichte von 28.570 

und das Saarland eine Anbieterdichte von 79.256 Einwohnern. Nach dieser Studie ist 

Rheinland-Pfalz im bundesweiten Vergleich auf dem zweiten Rang der Anbieterdichte 

an Einrichtungen der außerschulischen BNE. Neben diesen umfangreichen Untersu-

chungsdaten stellen Michelsen et al. (ebd.) in ihrer Publikation auch etablierte For-

schungsmethoden der außerschulischen BNE vor, die für die hier vorliegende Studie 

von Bedeutung sein werden (siehe Methodenkapitel 5).  

Zudem erstellt das Institut Futur im Rahmen des Monitorings des Weltaktionspro-

gramms BNE (WAP BNE) regelmäßig Studien über die Situation der BNE in Deutsch-

land. Dabei werden Handlungsbereiche wie frühkindliche Bildung, Schule, berufliche 

Bildung, Hochschule, nonformales und informelles Lernen betrachtet.  

Holfelder (2017) betrachtet Orientierungen von Jugendlichen zu Nachhaltigkeitsthe-

men und fokussiert die didaktische Bedeutung von implizitem Wissen im Kontext der 

BNE. 

Reinke und Hemmer (2017) fragen im Rahmen ihrer Forschungstätigkeit, über welche 

Kompetenzen Lehrkräfte und BNE-Akteure aus außerschulischen Einrichtungen ver-

fügen sollten. Da es bislang nur ein BNE-Kompetenzmodell für Lernende gibt, nicht 

aber für Lehrende, schließt ihre Forschungsarbeit eine Lücke innerhalb der außerschu-

lischen BNE. So finden Forschungsergebnisse bereits auch in der Hochschulausbil-

dung ihre Anwendung (vgl. Bagoly-Simó et al. 2018). 

Flohr und Singer-Brodowski (2017) liefern einen Ansatz, mit dem versucht wurde, das 

nonformale und informelle Lernen aus einer finanziellen Perspektive zu erfassen. Da-

mit widmen sich die Autoren der Problematik, dass eine systematische Erfassung der 

Fördersummen und eine ressortübergreifende Förderkonzeption der außerschuli-

schen BNE in den Bundesländern und Bundesministerien bislang fehlt. Da sich dieser 

kritische Blick auf alle Bundesländer erstreckt, werden im Kontext dieser Publikation 

auch relevante Inhalte zur Vergabe von BNE-Fördermitteln in Rheinland-Pfalz ge-

macht, die für die vorliegende Studie relevant sind.  

Weitere wissenschaftliche Beiträge zur außerschulischen BNE in Deutschland und in 

Rheinland-Pfalz sind dem Verfasser nicht bekannt. Praxisrelevante Publikationen sind 

hingegen in Zusammenarbeit zwischen dem Ministerium und der Arbeitsgemeinschaft 

Natur- und Umweltbildung Rheinland-Pfalz e. V. (ANU RLP) entstanden, die wegwei-

send für die Zukunft der außerschulischen BNE in Rheinland-Pfalz sein sollen (vgl. 

ANU RLP 2015; 201721). Dabei steht ein neu entwickeltes Zertifizierungssystem für 

BNE-Lernorte in Rheinland-Pfalz im Vordergrund. So hat das Ministerium für Umwelt, 

Energie, Ernährung und Forsten die ANU beauftragt, Zertifizierungskriterien zu gene-

rieren, die an bereits bestehende Kriterien22 norddeutscher Bundesländer angelehnt 

 
20 Anzahl der außerschulischen Anbieter mit BNE-Bezug im Verhältnis zur Einwohnerzahl des zu be-

trachtenden Bundeslandes. 
21 Vgl. Zukunftskonzeption Bildung für Nachhaltige Entwicklung in Rheinland-Pfalz 2015+ (2015) so-

wie Landeskongress Bildung für nachhaltige Entwicklung. Zukunftsperspektiven für Rheinland-Pfalz 
Dokumentation. 

22 Siehe Kapitel 3. 
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sind23. Erwähnenswert sind in diesem Kontext sogenannte schulnahe Umweltbil-

dungseinrichtungen in Rheinland-Pfalz („SchUR-Standorte“24).  

Auf der Internetplattform des Bildungsservers Rheinland-Pfalz werden diese Einrich-

tungen nach Landkreisen sortiert vorgestellt. Demnach gibt es circa 80 solcher Stand-

orte, die methodisch, inhaltlich und finanziell unterschiedlich konzipiert sind.25 Dabei 

soll  

„[d]as landesweite SchUR-Netzwerk […] den Schulen des Landes in allen Belangen einer 
außerschulischen Umweltbildung als Kooperationspartner zur Seite [stehen]. Als institutiona-
lisierte außerschulische Lernorte bilden die SchUR-Stationen die außerschulische Kompo-
nente in einer ganzheitlich verstandenen Umwelt- und Nachhaltigkeitsbildung.“ (Pädagogi-
sches Landesinstitut RLP 2018) 

Das Netzwerk der SchUR-Standorte ist neben anderen in Rheinland-Pfalz existieren-

den Einrichtungen der Umweltbildung/BNE bereits in einer früheren Studie von de 

Haan (2008) sowie in der vorgestellten Untersuchung von Michelsen et al. (2013) er-

wähnt worden. Zusätzlich gibt es eine veröffentlichte Halbzeitbilanz zur UN-Dekade 

BNE26, die speziell die Umsetzung von BNE in Rheinland-Pfalz betrachtet (Ministerium 

für Umwelt, Forsten und Verbraucherschutz et al. 2009).  

Zusammenfassend lässt sich aus der Betrachtung der bislang veröffentlichten Ergeb-

nisse zur außerschulischen BNE in Deutschland und im Bundesland Rheinland-Pfalz 

ein Forschungsdesiderat ableiten, das es notwendig macht, die außerschulische Lern-

ortlandschaft näher empirisch zu untersuchen. Dabei geht es nicht nur um eine reine 

Bestandsaufnahme von außerschulischen Lernorten mit und ohne BNE-Bezug, son-

dern auch um die Frage, wie die außerschulische BNE in Rheinland-Pfalz organisiert 

ist und ob BNE-Maßnahmen an außerschulischen Lernorten überhaupt Wirkungen auf 

Besucher zeigen. Zudem liegen keine Studien zur Wirksamkeit von Bildungsmaßnah-

men in Rheinland-Pfalz hinsichtlich der BNE-Ziele vor, sodass die hier vorliegende 

Studie den Versuch unternimmt, punktuelle Forschungslücken in diesem Bereich zu 

schließen und neue wissenschaftliche Erkenntnisse über die außerschulische BNE in 

Rheinland-Pfalz zu generieren. Aufgrund der immer noch geringen Anzahl an veröf-

fentlichten Studien zur außerschulischen BNE (im Allgemeinen und vor allem auf 

Rheinland-Pfalz bezogen), der unbefriedigenden Datenlage in der Lehr- und Lernfor-

schung innerhalb der außerschulischen BNE und der Forderung nach neuen Ergeb-

nissen im Bereich der Wirkungsforschung von BNE-Maßnahmen ist die vorliegende 

Untersuchung zugleich als explorative Studie zu verstehen.  

 
23 Telefongespräch des Verfassers mit Hans-Heiner Heuser, Vorstandsmitglied der ANU RLP. 
24 Die SchUR-Standorte wurden im Laufe der Studie auf Wunsch der Lernortbetreiber in „LernOrt 

Nachhaltigkeit Rheinland-Pfalz“ umbenannt und mit einem neuen Logo versehen.  
25 Interview mit Mathias Meßoll, Ansprechpartner für BNE im Pädagogischen Landesinstitut Bad 

Kreuznach, 2018 (vgl. Kapitel 6.2 und CD-Anhang mit Interviewdatei). 
26 Mit Beschluss vom 20. Dezember 2002 hat die Vollversammlung der Vereinten Nationen (UN) den 

Zeitabschnitt von 2005 bis 2014 zur Weltdekade Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) (eng-
lisch: Education for Sustainable Development / ESD) erklärt. Damit soll signalisiert werden, dass 
Bildung eine treibende Kraft für Veränderungen und damit Grundlage für eine Annäherung an eine 
weltweite nachhaltige Entwicklung ist. In Deutschland wurde die UN-Dekade von der Deutschen 
UNESCO-Kommission in Bonn umgesetzt mit dem Ziel, BNE in allen Bildungsbereichen zu veran-
kern. 
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3. Nachhaltige Entwicklung – vom Leitbild zum Bildungskonzept 

Das Kapitel 3 beschäftigt sich mit dem Leitbild der nachhaltigen Entwicklung und zieht 

dafür zunächst sogenannte Urtexte der Nachhaltigkeit heran. Das Bildungskonzept der 

Bildung für nachhaltige Entwicklung wird anschließend chronologisch von seinen An-

fängen bis heute betrachtet. Das Kapitel setzt sich zudem inhaltlich mit verschiedenen 

artverwandten Bildungskonzepten auseinander, um den BNE-Begriff zu schärfen und 

abzugrenzen. Darüber hinaus wird die verwendete Methodik zur literaturbasierten Ab-

leitung von BNE-Kriterien vorgestellt. Diese spiegeln die zentralen theoriebasierten 

Anliegen des Leitbilds wider und werden für die Forschung an außerschulischen Lern-

orten im weiteren Verlauf als Referenzsystem verwendet, um erfolgreiche und weniger 

erfolgreiche BNE-Implementierungsprozesse sichtbar zu machen.27 Da die Bildung 

von BNE-Kriterien einer qualitativen Forschungsmethodik unterliegt, hätte diese auch 

im Methodenkapitel 5 gesondert dargestellt werden können. Die BNE-Kriterien haben 

im Kontext dieser Forschungsarbeit aber lediglich dienlichen Charakter im Sinne einer 

optimierten, vor allem literaturbasierten Identifikation von BNE-Lernorten in Rheinland-

Pfalz, weshalb der Verfasser die Darlegung dieses methodischen Zwischenschritts in 

diesem Kapitel präferiert. Das Kapitel schließt mit der Vorstellung von 16 BNE-Kriterien 

und einem Ausblick auf ihre Operationalisierung für den außerschulischen Bereich. 

Eine ausführlichere Darstellung der Kriterien, der angewandten Methodik und der be-

reits existierenden BNE-Kriterien im deutschsprachigen Raum wurde bereits im Rah-

men eines Peer-Review-Verfahrens in der Zeitschrift für Geographiedidaktik veröffent-

licht (siehe Anhang).28 

3.1 Urtexte der Nachhaltigkeit 

Als nachhaltig gilt heutzutage vieles: eine Diät, ein Antischuppenshampoo, Geldanla-

gen, die deutsche Automobilindustrie und einiges mehr. Dabei liegt der Verdacht eines 

inflationären Begriffsgebrauchs nahe (Grober 2010). Wird der Begriff Nachhaltigkeit in 

Suchmaschinen eingegeben, erscheinen allein für den deutschsprachigen Raum über 

23 Millionen Treffer. Auch in den Massenmedien wird der Begriff gern und häufig in 

verschiedenen Subkontexten verwendet. 

International bekannt wurde vor allem die englische Wortzusammensetzung 

Sustainable Development (nachhaltige Entwicklung). Sie tauchte erstmals 1980 in der 

World Conservation Strategy, etwas später in der Studie Global 2000 sowie im Brund-

tland Commission29 Report auf. In Letzterem wird der Begriff wie folgt definiert: „Sus-

tainable development is development that meets the needs of the present without 

 
27 Vgl. Kapitel 5 (BNE-Checkliste für außerschulische Lernorte). 
28 Die Generierung von BNE-Kriterien wurde veröffentlicht in: Wittlich & Brühne (2020). Entwicklung 

von BNE-Kriterien zur Sichtbarmachung und Bewertung von Implementierungsprozessen in (Um-
welt-)Bildungskonzepten. Zeitschrift für Geographiedidaktik (ZGD) 2020, Vol. 48(1), 1-17.  Siehe 
PDF-Datei der Publikation im CD-Anhang. 

 Zuvor wurden die BNE-Kriterien im Rahmen der Fachsitzung L4-FS-097 auf dem Deutschen Kon-
gress für Geographie an der Christian-Albrechts-Universität zu Kiel am 29.09.2019 auf einem Vor-
trag mit dem Titel „Bewertung der Implementierung außerschulischer (Umwelt-)Bildungskonzepte 
mithilfe von BNE-Kriterien“ vorgestellt. 

29 Weltkommission für Umwelt und Entwicklung. 
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compromising the ability of future generations to meet their own needs.“ (ebd., 1987, 

in: Redclift 2005, S. 213). 

Auf der Konferenz der Vereinten Nationen über Umwelt und Entwicklung im Jahre 

1992 (UNCED), häufig auch als Erdgipfel oder Rio-Konferenz30 bezeichnet, wurde 

nachhaltige Entwicklung zum internationalen Leitprinzip der Staatengemeinschaft er-

klärt und als solches in der Rio-Deklaration sowie in der Agenda 21 schriftlich fixiert. 

Durch diese folgenreichen Schriftstücke erreichte das Konzept einer nachhaltigen Ent-

wicklung die Weltöffentlichkeit.  

Jedoch waren weder das Konzept einer nachhaltigen Entwicklung noch der Begriff der 

Nachhaltigkeit von den Vereinten Nationen oder der Brundtland-Kommission erfunden 

worden. Regelrechte Urtexte der Nachhaltigkeit sind in allen Erdteilen zu finden:  

In Genesis (2, 15) lässt sich z. B. ein Auftrag Gottes an die Menschen zum Umgang 

mit der Erde und allen Lebewesen finden: „Und Gott der Herr nahm den Menschen 

und setzte ihn in den Garten Eden, dass er ihn bebaute und bewahrte“. Die conservatio 

im Sinne der Erhaltung der Welt und der Fortsetzung der Schöpfung ist in diesem 

Kontext ein zentraler Begriff, der seinen Ursprung in der frühchristlichen Theologie hat. 

Dieser geschichtsträchtige Zentralbegriff blieb in der englischen und französischen 

Sprache über Jahrhunderte fast bruchlos erhalten (Grober 2010, S. 55). Mithilfe der 

International Union for Conservation of Nature (IUCN)31 avancierte Nachhaltigkeit zum 

Gegenbegriff für Raubbau und Umweltzerstörung. 

Der Begriff sustainable hat seinen Wortursprung im Lateinischen sustinere und sus-

tenare. Für die Verben bietet ein Lateinwörterbuch folgende deutsche Übersetzung an: 

„aushalten, ertragen, aufrecht halten, standhalten“ (PONS 2019). Dieser etymologi-

sche Ursprung kann somit als eine Art früher Vorgriff auf den Nachhaltigkeitsdiskurs 

im 20. und 21. Jahrhundert verstanden werden. 

Im 17. Jahrhundert kam es zur eigentlichen Begriffsbildung. Auf dem Kontinent war 

Holz als Brennstoff und Baumaterial, für militärische Zwecke und für den Bergbau, eine 

unentbehrliche und vielgenutzte Ressource. Im Oktober 1662 begann der Versuch, 

eine Nachhaltigkeitsstrategie für Englands Wälder auf den Weg zu bringen, denn in 

vielen Gegenden drohte eine nahezu vollständige Entwaldung. Zwei Jahre später er-

schien die erste Publikation der Royal Society mit dem Titel Sylva (latein. für Wald). 

Dieses Buch ist mehr als eine Denkschrift für ein angepasstes Ressourcenmanage-

ment der damaligen Zeit, sondern vielmehr als praxistaugliches Handbuch für den Um-

gang mit Wäldern und Gärten zu verstehen. Grober (2010, S. 93) entdeckt in dieser 

Publikation einen „Keim einer Naturästhetik“ und „Anweisungen zu einer ökologischen 

Lebenskunst“. Der Autor der Sylva, Evelyn (1664), ruft in seinem Buch auf: „Let us 

arise and plant“, und verweist dabei auf zahlreiche europäische Beispiele, die Vorbild-

charakter haben. So auch auf die Gesetzgebung in Luxemburg, „wo kein Bauer einen 

 
30 Austragungsort dieser Konferenz war vom 3.–14.6.1992 Rio de Janeiro. 
31 Die IUCN wurde am 5. Oktober 1948 in Frankreich gegründet. Sie versteht sich als Nichtregierungs-

organisation und Dachverband zahlreicher internationaler Umweltorganisationen. Ihre Ziele sind die 
nachhaltige Nutzung der Ressourcen sowie der Natur- und Artenschutz. Sie gibt u. a. die Rote Liste 
für bedrohte Tierarten heraus und weist Schutzgebiete aus. Die IUCN hat Beobachterstatus bei der 
UN-Vollversammlung (IUCN 2018). 
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Baum fällen darf, ohne nachgewiesen zu haben, dass er einen anderen gepflanzt hat“ 

(Grober 2010, S. 96). Auch die Verpflichtung, für das Wohlergehen zukünftiger Gene-

rationen vorzusorgen, wird in Sylva aufgegriffen.  

Die Kerngedanken einer nachhaltigen Entwicklung sind demnach in dieser Publikation 

verschriftlicht, dieses Mal nur noch 315 Jahre vor dem Auftritt des Begriffs „Sustainable 

Development“ auf der Weltkonferenz in Rio de Janeiro.  

In Deutschland gilt Hans Carl von Carlowitz als einer der Erfinder des Nachhaltigkeits-

begriffs. Als Vize-Berg-Hauptmann im sächsischen Freiberg32 war er damit betraut 

worden, die Existenz des Bergbaus dauerhaft zu sichern. Auch hier kam der Versor-

gung mit Holz eine Schlüsselfunktion zu. Im Jahre 1713 legte von Carlowitz sein Wis-

sen und seine praktischen Erfahrungen im Umgang mit der Ressource in einer 450 

Seiten starken Publikation, der Sylvicultura oeconomica in Leipzig vor. Dabei sind 

deutliche Parallelen zu Evelyns Sylva zu erkennen. In seinem Werk stellt von Carlowitz 

folgende Frage: 

„[…] wie eine sothane (eine solche) Conservation und Anbau des Holtzes anzustellen, daß 
es eine continuirliche beständige und nachhaltende Nutzung gebe / weil es eine unentbehrli-
che Sache ist / ohne welche das Land in seinem Esse nicht bleiben mag.“ (Carlowitz 1713, 
in: Grober 2010, S. 116).  

Zum ersten Mal erscheint der Begriff „nachhaltend“ in Kombination mit dem bereits 

bekannten biblischen Begriff „conservation“. Zudem wird der Begriff „nachhaltend“ mit 

dem der „Nutzung“ verbunden, sodass es zur Entstehung des Nachhaltigkeitsbegriffs 

nur noch eines weiteren abstrahierenden Schrittes bedurfte. 

Laut Grober (2010) lieferte von Carlowitz dabei nicht nur als Erster den Begriff für das 

schon vorhandene, aber eben noch begriffslose Nachhaltigkeitsdenken in Europa, 

sondern auch eine Skizze der Gesamtstruktur eines modernen Nachhaltigkeitsden-

kens, wie es heute von den Vereinten Nationen eingefordert wird. 

3.2 Begriffsentwicklung und Begriffsabgrenzung 

In diesem Unterkapitel wird auf artverwandte Konzepte der BNE eingegangen, zum 

einen, um geschichtliche Bezüge herzustellen, die eine zeitliche Entwicklung hin zu 

einer BNE aufzeigen, und zum anderen, um eine gewisse Trennschärfe zum Begriff 

der BNE im Kontext weiterer Bildungskonzepte herbeizuführen. Dabei erscheinen 

auch die jeweiligen internationalen und politischen Kontexte relevant (vgl. Abbildung 

3.1).  

 

 

 

 
32 Gerade in Freiberg, wo ein mittelalterlicher Silberrausch die Vision vom „Mord an der Natur“ hervor-

gerufen hatte, in dem es alles andere als nachhaltig zuging (Grober 2010, S. 104). Gerade auch in 
Freiberg, wo Alexander von Humboldt 1791 im Staatsdienst als Bergbeamter eine Blitzkarriere hin-
legte, bevor er als freier Wissenschaftler bahnbrechende Erkenntnisse von seiner langen For-
schungsreise in die Äquinoktialgegenden mitbringen sollte, die unser Weltbild bis heute verändert 
haben. 
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Abbildung 3.1: Umweltbildung im Kontext geschichtlicher Zusammenhänge.  

Eigene Darstellung. 

Die Umwelterziehung/Umweltbildung33, im Sinne eines schonenden und fürsorglichen 

Umgangs mit der Natur, hat ihre Ursprünge in den USA. Die dort bekannte Biologin, 

Ökologin, Journalistin und Meereswissenschaftlerin Rachel Carson prangerte schon 

1953 den Abbau der Ölvorkommen im Meeresboden öffentlich an. In einem Brief an 

die Washington Post schrieb sie u. a.:  

„Der wahre Reichtum der Nation liegt in den Ressourcen der Erde: Boden, Wasser, Wälder, 
Mineralien und Wildleben. Sie für die gegenwärtigen Bedürfnisse zu nutzen und gleichzeitig 
ihre Erhaltung für zukünftige Generationen sicherzustellen, erfordert ein sorgfältig ausgewo-
genes und langfristig angelegtes Programm.“ (Grober 2010, S. 33).  

Damit formulierte Carson bereits in den 1950er Jahren die Substanz der Formel von 

Brundtland. 

Durch ihr unermüdliches Engagement gegen den massiven Einsatz der äußerst prob-

lematischen Chemikalie DDT34 erlangte Carson Popularität. Ihre Publikation Silent 

Spring35 (1962) brachte die damals noch in einer Nische agierende Ökologie aus dem 

 
33 Im angelsächsischen Raum wird der Begriff „education“ im Sinne von Bildung und Erziehung ge-

braucht. Die in Deutschland existierende Differenzierung zwischen Bildung und Erziehung ist dort 
nicht so strikt ausgeprägt. 

34 DDT (Dichlordiphenyltrichlorethan) ist ein krebserregendes Insektizid, das gegen das Ulmensterben 
in den USA der fünfziger und sechziger Jahre eingesetzt wurde. Einmal versprüht reichert sich das 
Gift auch in Regenwürmern an, die auf der Speisekarte von Singvögeln stehen. Nach einem erneu-
ten massiven Einsatz von DDT folgte in den USA ein „stiller Frühling“. Die Singvogelpopulationen 
waren merklich dezimiert worden, was Rachel Carson zur Publikation Silent Spring bewog. Die Pub-
likation belegt fakten- und materialreich, dass DDT alles andere als ein Allheilmittel ist. Nach dem 
Erscheinen des Buches im Jahr 1962 folgte eine Kampagne gegen Carson, die von der chemischen 
Industrie gesteuert wurde. Zehn Jahre nach dem Erscheinen ihrer Publikation wurde der landwirt-
schaftliche Einsatz von DDT auf dem Stockholmer Umweltgipfel der Vereinten Nationen verboten 
(vgl. Grober 2010).     

35 Nur drei Jahre nach dem Erscheinen dieser Publikation fand in der Universitätsstadt Boulder eine 
wissenschaftliche Tagung mit dem Titel „Ursachen des Klimawandels“ statt. Der Leiter dieser Ta-
gung, Roger Revelle, wie Carson auch ein Meeresforscher, hatte schon früh entdeckt, dass es eine 
Korrelation zwischen der Zunahme von Kohlendioxid in der Atmosphäre und ihrer Temperatur gibt. 
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Elfenbeinturm der Wissenschaften heraus. In den USA haben ihre Geschichte und ihr 

Engagement den Grundstein für eine landesweite Umweltbewegung (Environmental 

Education Movement) gelegt. Im Sinne einer Naturschutzerziehung kam es auch in 

den Bildungseinrichtungen des Landes zur Implementierung von Umweltlernen (En-

vironmental Learning). Dabei geht es um Naturerfahrung, ein Lernen über Wechsel-

wirkungen in der Natur, um deren Wertschätzung, um ein Aufzeigen von Umweltprob-

lemen und um eine Bewusstmachung von Fehlentwicklungen.  

Gesellschaftlich fiel diese neue Entwicklung in eine schwierige Zeit der Umbrüche: In 

den USA herrschte immer noch Apartheid, die Vereinigten Staaten befanden sich im 

Kalten Krieg, Präsident J. F. Kennedy wurde 1963 Opfer eines Attentats und Dr. Martin 

Luther King wurde 1968 erschossen. Der Civil Rights Act von 1964, heute bekannt als 

eines der bedeutendsten Gesetze zur rechtlichen Gleichstellung von Afroamerikanern 

in den Vereinigten Staaten, leitete eine neue Ära ein. Zeitgleich standen die USA im 

Vietnamkrieg, der immer mehr Unruhen in der Bevölkerung mit sich brachte.  

Die 68er-Bewegung protestierte gegen diesen Krieg, gegen Umweltzerstörung und 

gegen den Einsatz von Atomwaffen. Im Sommer 1970 wurde in den Parks der Groß-

städte und in der freien Natur der 1. Earth Day gefeiert. Zu diesem Ereignis waren 20 

Millionen Menschen zusammengekommen, um gegen die Zerstörung der Umwelt zu 

protestieren (vgl. Grober 2010). Ein weiteres Großereignis brachte die US-amerikani-

sche Bevölkerung zusammen: der erste bemannte Mondflug 1969. Im Rahmen des 

Apollo-Programms gab es noch weitere solcher Raumfahrten. Kurz vor Weihnachten, 

am 23. Dezember 1972, gibt die NASA ein Bild frei, das von der Raumstation Apollo 

17 aufgenommen wurde: 

„Blue marble“ wurde zu einem der meistpublizierten Fotos der Mediengeschichte (Ab-

bildung 3.2). Bei diesem Anblick auf die Erde waren selbst die erfahrenen Astronauten 

sprachlos. Sie zogen in weite Ferne, um den Mond zu erkunden, tatsächlich aber ent-

deckten sie dabei die Erde. Das Foto hatte ikonischen Charakter, avancierte zum Sinn-

bild der Umweltbewegung und leitete ein neues Umweltbewusstsein ein (Grober 

2010).  

Etwa 15 Jahre nach dem letzten Mondflug wurde der Brundlandt-Report veröffentlicht. 

In dessen Vorwort wird dieses Ereignis wie folgt aufgegriffen: 

„In der Mitte des 20. Jahrhunderts sahen wir zum ersten Mal unseren Planeten aus dem 
Weltall […]. Was wir aus dem All sehen, ist eine kleine und zerbrechliche Kugel, die nicht von 
menschlichen Aktivitäten und Bauwerken dominiert ist, sondern von einem Muster aus 
Wolken, Ozeanen, grüner Vegetation und Böden […]. Die Unfähigkeit der Menschheit, ihr 
Verhalten diesem Muster anzupassen, verändert die planetarischen Systeme fundamental. 
Viele dieser Veränderungen sind begleitet von lebensbedrohlichen Gefahren. Diese neue 
Realität, der wir nicht entfliehen können, müssen wir erkennen und steuern“ (aus dem 
Englischen ins Deutsche übersetzt nach Brundlandt-Kommission 1987, S. 6).  

 
Naturwissenschaftlich akribisch hat er eine enorme Anzahl von Daten, u. a. mithilfe von Wetterbal-
lons, ausgewertet. Ein Jahr später (1966) hielt Revelle eine Vorlesung an der Harvard-Universität. 
Im Hörsaal saß der damals 18-jährige Student Al Gore, der einmal US-Vizepräsident und Umwelt-
aktivist werden sollte (Grober 2010). 
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Abbildung 3.2: Blue Marble. 

Quelle: NASA 2018. 

In Deutschland war zu dieser Zeit noch keine so ausgeprägte Umweltbewegung wie 

in den USA vorhanden. Allerdings erfolgte dort bereits 1969, mit dem Beginn der sozi-

alliberalen Koalition, eine Identifizierung von deutlich wahrnehmbaren Umweltbelas-

tungen. Die Bundesregierung verabschiedete 1970 ein Sofortprogramm zum Umwelt-

schutz. Im Jahr 1971 rief sie den Sachverständigenrat für Umweltfragen ins Leben, 

1972 wurde die Umweltministerkonferenz der Länder etabliert und 1974 das Umwelt-

bundesamt gegründet. Themen wie die beiden Ölkrisen, Luftreinhaltung, Wasserrein-

haltung, saurer Regen und Waldsterben waren für diese Zeit bezeichnend. Die Atom-

reaktorkatastrophe von Tschernobyl und der Sandoz-Skandal führten zu neuen Dis-

kussionen in der Bevölkerung. Im Jahr 1982 wurde Umwelterziehung als Unter-

richtsprivileg formuliert sowie Umweltschutz im Grundgesetz verankert (vgl. Grober 

2010 und Abbildung 3.1).  

Während die Umwelterziehung eher im Sinne der Environmental Education, also in 

der Tradition einer Umweltschutzerziehung steht, soll die Umweltbildung eher Umwelt-

wissen vermitteln und zur ökologischen Mündigkeit führen (Schleicher 1997). Heute 

koexistieren das Globale Lernen und die Umweltbildung neben der BNE. Die inhaltli-

che Abgrenzung dieser Begriffe, die eine gewisse semantische Nähe zueinander auf-

weisen, erscheint an dieser Stelle notwendig: 

Das Globale Lernen ist konzeptionell als weitreichender und umfassender zu verste-

hen als die Umweltbildung. Es umfasst Aspekte der entwicklungspolitischen Bildung, 

der Friedenspädagogik, der Menschenrechtsbildung, der interkulturellen Pädagogik, 

der Ökopädagogik sowie des ökumenischen Lernens.  
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Dabei wird innerhalb der pädagogischen Rezeption darauf geachtet, dass Globales 

Lernen nicht als eine Pädagogik globaler Probleme missverstanden wird.  

„Globales Lernen meint vor allem und zuallererst Persönlichkeitsbildung im Welthorizont und 
ist damit an der Leitfrage zu orientieren, welche Fähigkeiten ein Mensch braucht, um unter 
den Bedingungen einer gefährdeten Weltgesellschaft ein gelingendes und zugleich verant-
wortungsvolles Leben führen zu können.“ (Seitz 2009, S. 44) 

Auch das Globale Lernen ist am Leitbild der nachhaltigen Entwicklung orientiert. Wäh-

rend das Globale Lernen also stärker in der politischen Bildung verwurzelt ist, Bezug 

auf Globalisierungsprozesse nimmt und in der Bildungspraxis eng in Nichtregierungs-

organisationen, zum Teil auch in sozialen Bewegungen verankert ist, entwickelte sich 

die BNE aus der Umweltbildung heraus (Overwien 2015).  

Im Positionspapier der Fachkonferenz Umweltbildung (2010) wird Umweltbildung fol-

gendermaßen definiert: 

„Umweltbildung beschäftigt sich mit der Beziehung Mensch und Umwelt. Im Zentrum steht 
die Förderung der Handlungsbereitschaft und die Befähigung des Menschen zum respektvol-
len Umgang mit den natürlichen Ressourcen im Spannungsfeld von individuellen und gesell-
schaftlichen sowie ökonomischen und ökologischen Interessen. Dazu braucht es eine Um-
weltbildung, die eigene Erfahrungen und Wahrnehmungen ermöglicht und die Fähigkeit för-
dert, mit widersprüchlichen Situationen umzugehen. Zentraler Baustein von Umweltbildung 
ist das ganzheitliche, situierte und authentische Erfahrungslernen. Eine wichtige Basis bilden 
Erlebnisse in und mit der Natur. Der Erwerb von Wissen und von Handlungsstrategien gehört 
genauso dazu, wie die Fähigkeit und Bereitschaft, den eigenen Lebensraum aktiv mitzuge-
stalten. Umweltbildung ist der Prozess und das Ergebnis, wenn Menschen bewusst und un-
bewusst Kompetenzen entwickeln, mit denen sie die Anforderungen des Lebens selbstbe-
stimmt und als Teil einer Gemeinschaft meistern und dabei Mitverantwortung übernehmen 
für ihre soziale, kulturelle (durch den Menschen gestaltete) und natürliche Umwelt. Umwelt-
bildung fokussiert auf den Erhalt der natürlichen Lebensgrundlagen. Sie leistet damit einen 
Beitrag zur Bildung für Nachhaltige Entwicklung.“ (ebd., S. 5) 

Die BNE orientiert sich noch stärker am Leitbild der nachhaltigen Entwicklung und ist 

eng mit der Agenda 21 verbunden. Die Definition des Bundesministeriums für Bildung 

und Forschung bezieht sich auf diesen Aspekt und grenzt sich wie folgt von der Um-

weltbildung ab: 

„Bildung für eine nachhaltige Entwicklung ist mehr als Umweltbildung. Sie unterscheidet sich 
von der Umweltbildung ebenso wie von der entwicklungspolitischen Bildung durch einen brei-
teren und umfassenderen Ansatz, der ökologische, ökonomische und soziale Aspekte inte-
griert (‚Dreieck der Nachhaltigkeit‘). Bildung für eine nachhaltige Entwicklung soll zur Reali-
sierung des gesellschaftlichen Leitbilds einer nachhaltigen Entwicklung im Sinne der Agenda 
21 beitragen und hat zum Ziel, die Menschen zur aktiven Gestaltung einer ökologisch ver-
träglichen, wirtschaftlich leistungsfähigen und sozial gerechten Umwelt unter Berücksichti-
gung globaler Aspekte zu befähigen. Mit geeigneten Inhalten, Methoden und einer entspre-
chenden Lernorganisation hat Bildung für eine nachhaltige Entwicklung in allen Bildungsbe-
reichen die Aufgabe, Lernprozesse zu initiieren, die zum Erwerb von für eine nachhaltige 
Entwicklung erforderlichen Analyse-, Bewertungs- und Handlungskompetenz beitragen.“ 
(BMBF 2002, S. 4) 

Die folgende BNE-Definition geht von einem übergeordneten, zusammenführenden 

Bildungsverständnis aus:  

„Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) umfasst alle Aktivitäten, die sich als transforma-
tive Bildung an dem Leitbild der nachhaltigen Entwicklung orientieren. Sie führt verschiedene 
Bildungstraditionen und unterschiedliche Handlungsschwerpunkte zusammen, wie Umwelt-
bildung, Globales Lernen, Verbraucherbildung etc.“ (Schreiber & Siege 2016, S. 31) 
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Andere Definitionen bringen das Bildungskonzept der BNE noch stärker mit den Mil-

lenniumszielen36 der Vereinten Nationen und der Agenda 2030 in Verbindung und er-

weitern bisherige Definitionen konzeptionell und fortschreibend (vgl. Schreiber 2015). 

Während sich das Globale Lernen inhaltlich gut von der BNE und der Umweltbildung 

abgrenzen lässt, zeigen Letztere stärkere inhaltliche Überschneidungen. Demnach er-

scheinen die vier Lesarten nach Schrüfer & Schockemöhle (2012, S. 131) als geeignet, 

um die beiden Bildungskonzepte hinsichtlich verschiedener Akzentuierungen vonei-

nander zu unterscheiden (vgl. Abbildung 3.3).   

 

Abbildung 3.3: Vier Sichtweisen auf die Beziehung zwischen Umweltbildung und BNE.  

Eigene Darstellung nach Schrüfer & Schockemöhle 2012, S. 114. 

Während beispielsweise Modell B genannte inhaltliche Überschneidungen anerkennt, 

visualisiert Modell A die Umweltbildung als einen Teil der BNE und Modell C das Ge-

genteil zu diesem. In Bezug auf die Definition von Overwien (2015) und den Verweis 

von Becker (2001), dass die Umweltbildung als Begriff bereits in den 1980er Jahren 

und damit chronologisch deutlich vor dem Bildungskonzept der BNE in die formale 

Bildung eingeführt wurde (ebd., S. 12), erscheint Modell D ebenfalls relevant. Heutzu-

tage wird die Umweltbildung eher als ein relevanter Teilbereich der BNE angesehen, 

die als das Bildungskonzept für Nachhaltigkeit deutlich weitreichender ist (vgl. Sieg-

mund et al. 2014; Fachkonferenz Umweltbildung 2010). Die Bedeutung des Schulfa-

ches Erdkunde als das Leitfach für die Vermittlung von BNE ist vielfach herausgestellt 

worden (vgl. Keil 2018). 

 
36 Engl.: Sustainable Development Goals (Kurzform: SDGs). 
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3.3 Internationale Meilensteine in der Bildung für nachhaltige Entwicklung 

In diesem Kapitel werden die internationalen Entwicklungen des Nachhaltigkeitsdis-

kurses und zugehörige Meilensteine in der BNE seit der Konferenz in Rio de Janeiro 

1992 skizziert (vgl. Abbildung 3.4).  

 

Abbildung 3.4: Zeitleiste der internationalen Hintergründe zur BNE. 

Eigene Darstellung. 

Mit dem Ziel, das Leitbild der nachhaltigen Entwicklung in der Gesellschaft zu veran-

kern, ist die BNE bereits seit Verabschiedung der Agenda 21 (Rio de Janeiro 1992) im 

Bildungsbereich relevant geworden. Um diesen Prozess zu beschleunigen, wurde im 

Jahr 2002 auf dem Weltgipfel für eine nachhaltige Entwicklung in Johannesburg die 

„Weltdekade zur Bildung für nachhaltige Entwicklung (2005–2014)“ ausgerufen. 

Dadurch sollte die Implementierung von BNE in das gesamte Bildungswesen voran-

getrieben werden. Hemmer und Reinke (2017) bilanzieren, dass es zu zahlreichen 

guten Initiativen und Projekten kam, kritisieren aber, „dass eine strukturelle Einbindung 

nicht hinreichend gelang“ (ebd., S. 38). In einem Vorwort der Deutschen UNESCO-

Kommission (2012) attestiert auch de Haan der UN-Weltdekade ebenfalls zunächst 

eine allgemein positive Entwicklung im Bereich der Kindergärten, Schulen, in den Be-

reichen Berufsbildung und besonders der außerschulischen BNE. So bilanziert er:  
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„[D]er außerschulische Bereich leistet im Bereich BNE Beachtliches und überzeugt durch 
viele innovative und anspruchsvolle Bildungsangebote. So stammen alleine 950 der von der 
Deutschen UNESCO-Kommission ausgezeichneten 1500 Dekade-Projekte aus dem non-for-
mellen und informellen Bereich.“37 (de Haan 2012, S. 4).  

Trotz dieser messbaren Ergebnisse sehen de Haan und Rode et al. (2011) noch einen 

großen Entwicklungsbedarf (ebd., S. 5), sodass de Haan es als wünschenswert erach-

tet, BNE flächendeckend in Deutschland zu verankern, um dauerhaft „vom Projekt zur 

Struktur“ zu gelangen (ebd., S. 4). Im Jahre 2009 wurde auf der internationalen Halb-

zeitkonferenz der UN-Dekade in Bonn mit der „Bonner Deklaration“ Bilanz gezogen 

und weitere Aktivitäten für die Zukunft eingefordert. Noch immer ist die Rede von mehr 

struktureller BNE-Implementierung und einem „deutlichen Nachholbedarf“ (Hemmer et 

al. 2013). Ein Jahr nach dem offiziellen Ende der Weltdekade BNE verabschiedete die 

UN-Generalversammlung im Jahr 2015 die Agenda 2030. In dieser von allen Mitglie-

dern der Vereinten Nationen beschlossenen Agenda sind 17 Nachhaltigkeitsziele 

(Sustainable Development Goals, SDGs) für alle Staaten der Erde formuliert. Zum Er-

reichen dieser Ziele spielt das Bildungsziel 4.7 eine zentrale Rolle (Schreiber & Siege 

2017, S. 5): 

„SDG 4: Inklusive, gerechte und hochwertige Bildung gewährleisten und Möglichkeiten 
des lebenslangen Lernens für alle fördern. […] 

4.7: „[…] bis 2030 sicherstellen, dass alle Lernenden Wissen und Fertigkeiten erwerben, die 
benötigt werden, um nachhaltige Entwicklung zu fördern, einschließlich u. a. durch Bildung 
für nachhaltige Entwicklung und nachhaltige Lebensformen, Menschenrechte, Geschlechter-
gerechtigkeit, die Förderung einer Kultur des Friedens und der Gewaltlosigkeit, Global Citi-
zenship und die Wertschätzung kultureller Vielfalt sowie den Beitrag von Kultur zu einer nach-
haltigen Entwicklung.“ (UN Generalversammlung 2015, S. 18) 

Im selben Jahr startete das UN-Weltaktionsprogramm Bildung für nachhaltige Entwick-

lung (WAP-BNE), das die dauerhafte und stärker strukturell geforderte weltweite Ver-

ankerung von BNE in allen Bildungsbereichen zum Ziel hat. Das aktuell von 2015 bis 

2019 laufende Programm wird in Deutschland vom Bundesministerium für Bildung und 

Forschung (BMBF) und der Deutschen UNESCO-Kommission koordiniert. Der 2017 

veröffentlichte Nationale Aktionsplan Bildung für nachhaltige Entwicklung (Deutsche 

UNESCO-Kommission 2017) beinhaltet dabei die deutsche Strategie zur Umsetzung 

dieses Vorhabens und die Zukunftskonzeption BNE 2015+ diejenige für das Bundes-

land Rheinland-Pfalz (vgl. ANU 2015). Letztere fordert:  

„BNE soll zukünftig stärker als bislang als strategisch bedeutsame und auch zu erfüllende 
Zielgröße in die Landespolitik implementiert [sic] werden, wie es die nationale Nachhaltig-
keitsstrategie und auch die im Rahmen der Vereinten Nationen beschlossenen globalen 
Nachhaltigkeitsziele (Sustainable Development Goals, SDGs) vorsehen. BNE muss in allen 
Bildungsbereichen strukturell verankert werden. 

Dies betrifft die Bereiche:  

– Elementarbereich 
– Schule 
– Hochschule 
– Allgemeine Fort- und Weiterbildung 
– Außerschulische Bildung 
– Berufliche Bildung 
– Informelle Bildung […] 

 
37 Siehe auch www.bne-portal.de/datenbank. 
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Der Aufbau lokaler und regionaler Bildungslandschaften ist ein Kernpunkt der Weiterführung 
des BNE-Prozesses. Durch die enge Vernetzung von Bildungseinrichtungen und Lerngele-
genheiten außerhalb der formellen Bildung soll Lernen von Individuen und in Gruppen in viel-
facher Weise optimiert werden.“ (ANU 2015, S. 5 f.) 

3.4 Methodische Herangehensweise zur Generierung von BNE-Kriterien 

Im weiteren Verlauf werden das mehrschrittige Verfahren zur Bildung von BNE-Krite-

rien und im Anschluss daran die 16 Kriterien vorgestellt. Das Unterkapitel schließt mit 

einem Ausblick auf deren Operationalisierung an außerschulischen Lernorten. 

3.4.1 Literaturrecherche  

Mithilfe einer umfassenden Literaturrecherche von relevanten Beiträgen zur Bildung 

für nachhaltige Entwicklung und anschließenden qualitativen Literaturanalysen sollten 

inhaltlich auftretende Häufigkeiten im Kontext von BNE-Definitionen in einem ersten 

Schritt herausgefiltert werden. Die Literaturrecherche unterlag dabei den folgenden 

Bedingungen: 

− Die Literatur sollte in den letzten zehn Jahren publiziert erschienen sein, um die 

Aktualität der Dokumente zu gewährleisten. 

− Die Literaturrecherche erfolgte über die Schlagworte „Bildung für nachhaltige Ent-

wicklung (BNE)“, die englische Version „Education for Sustainable Development 

(ESD)“, „außerschulisch“, „outdoor education“ und „informal learning“.  

− Zur Recherche wurden folgende Publikationssegmente herangezogen:  

o Monografien 

o Herausgeberschaften  

o Journals / Fachzeitschriften 

o Regierungsveröffentlichungen (im Print- und Onlinebereich)  

o Veröffentlichungen von Nichtregierungsorganisationen (im Print- und Onlinebe-

reich)  

o Bezugsdokumente auf nationaler und internationaler Ebene (z. B. Publikationen 

der Vereinten Nationen) 

Bei einer späteren Sichtung weiterer relevanter Quellen fiel auf, dass diese keine er-

gänzenden Codierungen für das Vorhaben, BNE-Kriterien zu generieren, mit sich 

brachten. Damit ist von einer theoretischen Sättigung auszugehen. 

3.4.2 Literaturanalyse und Codierungsprozess  

Aus einer Gesamtheit von 248 Recherchetreffern konnten im Rahmen der Analyse 19 

Publikationen38 inhaltsanalytisch codiert werden, die in Bezug auf die festgelegten Be-

dingungen der Literaturrecherche und das methodische Vorhaben als besonders rele-

vant einzustufen waren. Diese Reduktion erfolgte durch ein Screening aller Recher-

chetreffer, das nur solche Publikationen zur tiefergehenden Analyse zuließ, die von 

einer gewissen definitorischen Güte waren und im Sinne einer theoretischen Verdich-

tung zu BNE-Kriterien vielversprechend erschienen. Die weitere Vorgehensweise 

 
38 Siehe Wittlich & Brühne (2020, S. 16-17) für eine genaue Auflistung aller zur Literaturanalyse ver-

wendeten Publikationen (CD-Anhang). 
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entsprach weitestgehend dem Ablaufschema einer inhaltlich strukturierenden Inhalts-

analyse nach Kuckartz (vgl. Abbildung 3.5) 

 

Abbildung 3.5: Ablaufschema der qualitativen Inhaltsanalyse für BNE-Kriterien.  

Eigene Darstellung nach Kuckartz 2016, S. 45. 

Die Herausforderung in der Datenauswertung bestand darin, aus den einzelnen Lite-

raturstellen bestimmte definitorische und konzeptionelle Regelmäßigkeiten herauszu-

filtern. In den 19 Publikationen wurden über 100 Textstellen (einzelne Wörter, Sätze, 

oder ganze Absätze) farblich von Hand markiert (Stufe 1 in Abbildung 3.5) und in einem 

weiteren Schritt zur computergestützten Analyse digitalisiert.  

Um eine systematische Auswertung des Datenmaterials zu garantieren, mussten zu-

nächst erste Kategorienannahmen in Form thematischer Hauptkategorien gebildet 

werden (Stufe 2), die es im weiteren Analyseprozess zu überprüfen galt. Dies geschah, 

indem die Textstellen entsprechend ihren Häufigkeiten in unterschiedliche Qualitäts-

bereiche gegliedert wurden. Dieser Schritt wird in der Literatur (Strauss & Corbin 1996) 

als offenes Codieren bezeichnet (Stufe 3). Beim offenen Codierverfahren werden die 

Daten durch Bildung von Sätzen oder Textabschnitten in Sinneinheiten zergliedert und 

mit übergeordneten Bezeichnungen (Codes) versehen. Die Häufigkeit der Nennungen 

bedingt letztlich die Kategorisierung des Datenmaterials.  

Um in der Vielzahl der codierten Textstellen einen guten Überblick zu bewahren und 

dabei geordnet und strukturiert in der Literaturanalyse fortfahren zu können, wurde im 

Anschluss eine Textanalysesoftware methodisch herangezogen (Stufe 4). Die compu-

tergestützte Textanalyse mit dem Software-Programm MaxQDA gilt mittlerweile nicht 

nur in den Sozialwissenschaften als anerkannte Auswertungstechnik. Mithilfe des Co-

diervorgangs können die Textpassagen zu jedem Zeitpunkt wieder sichtbar gemacht 

und einem Kategorien- oder Analyseraster zugeordnet werden (vgl. Abbildung 3.6). 

Bei dem darauffolgenden Arbeitsschritt wurden dann nur solche Schlüsselwörter 
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(Codes) erfasst, die im Hinblick auf die theoretische Verdichtung zu BNE-Kriterien 

grundsätzlich aussagekräftig sind.  

Beispielhaft für das Kriterium der Zukunftsorientierung wurden Textstellen codiert, in 

denen der Begriff der Zukunftsorientierung wortwörtlich zu finden war. Ergänzend wur-

den alle inhaltlich verwandten Begriffe codiert, wie „Zukunftsfähigkeit“, „zukunftsfähi-

ges Denken“, „Verbindung von Gegenwart und Zukunft“, „Zukunftsbezug“, „Zukunfts-

entwürfe“, „zukünftige Szenarios“, „morgen“, „future“ oder „future generations“. Damit 

konnte dieses Kriterium aus 35 Textstellen in 15 Dokumenten generiert werden (vgl. 

Tabelle 3.1). Alle Kriterien wurden auf diese Weise gebildet. Insgesamt ließen sich aus 

287 Codierungsvorgängen 16 BNE-Kriterien herleiten. Die Tabelle 3.1 stellt sie in al-

phabetischer Reihenfolge sowie die jeweils zugehörige Anzahl an Textstellen mit der 

betreffenden Anzahl an Publikationen dar (Stufe 5).39  

Tabelle 3.1: Generierte BNE-Kriterien und Häufigkeiten (Codierungshäufigkeiten nach x Textstellen in y Publikati-

onen). Eigene Darstellung nach den numerischen Ergebnissen in MaxQDA. 

Kriterium Textstellen  n Publikationen 

Bewahrung 8 7 

Dimensionen der Nachhaltigkeit 14 8 

Handlungsorientierung 37 15 

Interaktives Lernen 4 3 

Kulturelle Vielfalt 11 6 

Lebenslanges Lernen 8 7 

Maßstabsebene  20 14 

Methodenvielfalt 15 8 

Multiperspektivität  13 7 

Naturerfahrung 3 3 

Partizipation 16 12 

Problemorientierung  6 4 

Soziale Gerechtigkeit 10 6 

Systemisches Denken 10 8 

Transformation der Gesellschaften 13 5 

Zukunftsorientierung 35 15 

 

Der Code-Matrix-Browser ist dabei ein geeignetes MaxQDA-Tool zur Visualisierung 

von Codierungsergebnissen (ebenfalls Stufe 5). Ein Screenshot zu dieser Analyse 

zeigt die 19 Publikationen in der obersten Zeile und das für diese etablierte Code-

system in der ersten Spalte (vgl. Abbildung 3.6). Dabei bedeuten größer werdende 

Quadrate eine größere Häufigkeit an Codierungsvorgängen für das jeweils betrachtete 

Kriterium und die zugehörige Publikation. Von links nach rechts blickend (zeilenweise) 

zeigt sich, in welchen Publikationen das betrachtete Kriterium wie häufig auftritt; ein 

Blick von oben nach unten (spaltenweise) zeigt, wie sehr die betrachtete Publikation 

inhaltliche Bezüge zu den verschiedenen Kriterien zulässt. 

 
39 Die Ergebnisse dieser Studie wurden im Rahmen eines anonymen Peer-Review-Verfahrens im Jour-

nal Zeitschrift für Geographiedidaktik bereits veröffentlicht (vgl. Wittlich & Brühne 2020). 
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Abbildung 3.6: Code-Matrix-Browser für die Generierung der BNE-Kriterien.  

Eigene Darstellung (Screenshot aus MaxQDA). 
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3.5 Vorstellung der 16 BNE-Kriterien  

Die 16 auf dem beschriebenen Wege generierten BNE-Kriterien wurden bereits tabel-

larisch vorgestellt (vgl. Tabelle 3.1). Zugunsten einer optimierten Darstellung wurden 

diese zusätzlich grafisch visualisiert (Abbildung 3.7). 

 

Abbildung 3.7: BNE-Kriterien zur Sichtbarmachung von BNE-Implementierungsprozessen an außerschulischen 

Lernorten. 

Inhalt: Wittlich & Brühne; Entwurf: Wittlich; grafische Umsetzung und Gestaltung: Wolfgang Schaar, Grafing. 

Zu jedem Kriterium existiert eine Vielzahl von Textstellen, die diese inhaltlich begrün-

den. Dabei werden solch relevante Zitate aus der untersuchten Literatur, als exempla-

rische Belege, an dieser Stelle nicht vorgestellt. Eine Sammlung von aussagekräftigen, 

Kriterien belegenden Zitaten kann in der zu diesem Dissertationsteil zugehörigen Pub-

likation nachgelesen werden (vgl. Wittlich & Brühne 2020, S. 7–13; oder im Anhang, 

S. 2–18). Eine kritisch-reflektorische Betrachtung zur Generierung der BNE-Kriterien, 

vor allem in Bezug auf die Subjektivität im Auswahl- und Auswertungsprozess, erfolgt 

im Kapitel 7.7.1. 
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3.6 Operationalisierung an außerschulischen Lernorten  

Die 16 BNE-Kriterien mussten nun für die Forschungstätigkeit an außerschulischen 

Lernorten operationalisiert werden. Dazu wurden die Kriterien in messbare Indikatoren 

überführt. Dies wurde mithilfe eines Abfrageinstruments vorgenommen, das inhaltli-

che, methodische, konzeptionelle oder intentionale Aspekte der Kriterien an außer-

schulischen Lernorten abfragt und so die Ausprägung verschiedener BNE-Kriterien 

misst. Die dabei entstandene sogenannte BNE-Checkliste für außerschulische Lern-

orte soll als methodische Analysehilfe dienen, um außerschulische Lernorte mit BNE-

Bezug in Rheinland-Pfalz zu identifizieren. Eine nähere Betrachtung der BNE-Check-

liste als methodisches Instrument sowie der durch sie erzielten Ergebnisse erfolgt in 

Kapitel 5.1.3 und 6.1.3.  
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4. Fragestellung und Hypothesen 

Die folgenden Leitfragen und Hypothesen dienen dazu, die außerschulische BNE in 

Rheinland-Pfalz zielgerichtet zu untersuchen. Während die Leitfragen die Implemen-

tierung von BNE an außerschulischen Lernorten in Rheinland-Pfalz allgemeiner40 fo-

kussieren, beziehen sich die Hypothesen mehrheitlich auf konkretere, umweltbildneri-

sche Aspekte an den einzelnen Lernorten41. Damit sind die Hypothesen Grundlage für 

die Wirkungsforschung an außerschulischen Lernorten. Im Folgenden werden die Leit-

fragen der Forschung sowie weitere Nebenfragen formuliert, die sich in einen Satz aus 

allgemeinen und lernortspezifischen Fragen unterteilen lassen. Die Hypothesen wer-

den in einem weiteren Unterkapitel (4.2) gesondert dargestellt. 

Im Zuge der Formulierung von Forschungshypothesen, Variablen und Forschungsfra-

gen werden im Folgenden Begrifflichkeiten verwendet, die zuvor definiert werden müs-

sen. Dabei sind die Begriffe Umweltbewusstsein, Umweltverhalten und Umwelteinstel-

lungen von Relevanz. Zu keinem der Begriffe liegt eine universale Definition vor, so-

dass sich der Verfasser auf Definitionen von Autoren bezieht, die im Rahmen der vor-

liegenden Studie als besonders passend empfunden werden. 

Umweltbewusstsein 

Der Begriff Umweltbewusstsein bezeichnet nach Preisendörfer (1999, S. 43 f.) sub-

jektive Wahrnehmungen von Umweltbelastungen, persönliche Reaktionen (emotio-

nale Ebene), Informationen über ökologische Probleme (kognitive Ebene), grundle-

gende Wertorientierungen sowie Einstellungen zu Umweltschutzmaßnahmen. Ge-

rade der letzte Aspekt zeigt, dass es bei vielen der Definitionen inhaltliche Über-

schneidungen auch zu anderen Begriffen gibt, wie an dieser Stelle zum Begriff der 

Umwelteinstellung evident wird. 

Umweltverhalten 

Das Umweltverhalten wird von Winiwarter und Schmid beschrieben als die tatsächlich 

messbaren Aktivitäten, die eine Person im Hinblick auf den Schutz der Umwelt unter-

nimmt (ebd., 2008, S. 159). Unter einem umweltbewussten Verhalten wird dabei das 

tatsächliche Verhalten verstanden, das in Alltagssituationen umweltgerecht, im Sinne 

eines Pro-Umweltverhaltens, ausfällt (de Haan & Kuckartz 1996, S. 37). 

Umwelteinstellungen 

Unter Umwelteinstellungen werden neben Einstellungen gegenüber dem Umwelt-

schutz auch Ängste, Empörung, normative Orientierungen und Werthaltungen sub-

sumiert, darüber hinaus auch die Betroffenheit in Form emotionaler Anteilnahme, mit 

der Menschen auf Prozesse der Umweltzerstörung reagieren (Kuckartz 1998, S. 5). 

 
40 Zum Beispiel hinsichtlich der Operationalisierbarkeit der 16 selbst generierten BNE-Kriterien (vgl. 

Kapitel 3) oder der Ermittlung der Anzahl außerschulischer BNE-Lernorte und deren räumlicher Ver-
teilung in Rheinland-Pfalz. 

41 Zum Beispiel hinsichtlich behandelter Lernorthemen, der medialen Ausstattung, der Ausgestaltung 
der Lehr-/Lernumgebung, verschiedener Aussagen zum Umweltbewusstsein und Umweltverhalten 
der Teilnehmer an einer BNE-Bildungsmaßnahme. 
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4.1 Leitfragen der Forschung  

Die folgenden Fragen leiten die qualitative und quantitative Erhebung und Auswertung 

von Forschungsergebnissen.  

Die übergeordneten Fragestellungen lauten: 

− Wie wurde das Bildungskonzept der Bildung für nachhaltige Entwicklung in Rhein-

land-Pfalz im außerschulischen Bereich implementiert? (qualitativ) 

− Inwiefern haben BNE-Bildungsmaßnahmen positive Auswirkungen auf das Um-

weltbewusstsein und Umweltverhalten von Teilnehmern? (quantitativ) 

Allgemeine Fragen zur Lernortlandschaft in Rheinland-Pfalz: 

1. Wie viele außerschulische Lernorte mit Lehrplanbezug zum Erdkunde- und Sach-

unterricht42 sind derzeit im Bundesland Rheinland-Pfalz ungefähr vorhanden? 

2. Wie viele dieser Lernorte genügen den Kriterien43 eines BNE-Lernorts? 

3. Eignen sich die aus der Literatur generierten BNE-Kriterien als methodisches In-

strument zur Identifikation von außerschulischen BNE-Lernorten? 

4. Wie sieht die Landschaft an außerschulischen Lernorten mit Bezug zum Bildungs-

konzept Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) in Rheinland-Pfalz aus?  

Lernortspezifische und übergeordnete Fragen: 

I. Führen durchgeführte BNE-Bildungsangebote an außerschulischen Lernorten zu 

einer kritischeren Beurteilung des Umweltzustands durch die Teilnehmer?  

II. Führen durchgeführte BNE-Bildungsangebote an außerschulischen Lernorten zu 

einem gesteigerten Umweltbewusstsein bei den Teilnehmern?  

III. Führen durchgeführte BNE-Bildungsangebote an außerschulischen Lernorten zu 

höheren Merkmalsausprägungen im Umweltverhalten/in den Einstellungen zum 

Umweltverhalten?  

Weiterführende Fragen: 

− Welche Art des Lernens/Lehrens findet vor Ort statt?  

− Inwiefern beeinflussen die Lernortmedien und die Art des Lernens44 verschiedene 

Merkmalsausprägungen? 

− Inwiefern unterscheiden sich BNE-Lernorte von Nicht-BNE-Lernorten45 hinsichtlich 

ausgewählter umweltspezifischer Variablen? 

 
42 Inhaltliche Grundlage hierfür sind die aktuellen Lehrpläne für das Bundesland Rheinland-Pfalz. 
43 Vgl. Kapitel 3.6 und 5.1.3 sowie Wittlich & Brühne 2020. 
44 Unter Berücksichtigung von konstruktivistischen Lerntheorien, Handlungsorientierung, Multimedia-

lität, Multisensorik, Verfügbarkeit von Experten.  
45 Außerschulische Lernorte, an denen nachweislich kein Bezug zum Konzept der BNE gegeben ist. 
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4.2 Hypothesen 

Innerhalb eines quantitativen Forschungsansatzes werden in der Regel theoretisch 

abgeleitete Forschungshypothesen an einer Vielzahl von Untersuchungseinheiten mit 

gezielten Datenerhebungsmethoden untersucht. Im Feld erhobene Forschungsdaten 

werden mit dem Ziel der Theorieprüfung anschließend statistisch ausgewertet (Bortz 

& Döring 2016).  

Aufgrund der sehr geringen Anzahl an veröffentlichten Studien zur Situation der au-

ßerschulischen BNE, zur Wirksamkeit von BNE-Bildungsmaßnahmen und zur Imple-

mentierung von BNE im Bundesland Rheinland-Pfalz (vgl. Kapitel 2 und 3) liegen kaum 

theoretische Grundlagen vor, auf deren Basis sich Forschungshypothesen hätten for-

mulieren lassen können. Die Formulierung der nun vorgestellten Hypothesen ist dem-

nach im Sinne einer explorativen Herangehensweise zu verstehen, mit dem Ziel, Wis-

senslücken zu schließen. Damit wird diese Studie Pionierarbeit in den Grauzonen des 

Forschungsgegenstands leisten. Die folgenden Hypothesen sind demzufolge eher im 

Sinne eines induktiven Vorgehens mehrheitlich als erkenntniserweiternd und nicht als 

theorieüberprüfend zu bewerten.46 In den Sozialwissenschaften werden verschiedene 

Arten von Forschungshypothesen unterschieden. Da sich die meisten Hypothesen un-

mittelbar auf die Wirkung von Bildungsmaßnahmen auf die Teilnehmer beziehen, wird 

nachfolgend von Wirkungshypothesen47 gesprochen. Des Weiteren gelangen Zusam-

menhangshypothesen zur Anwendung (Bortz & Döring 2016). Die Forschungshypo-

thesen werden in einem weiteren Schritt in eine mathematischere Form gebracht und 

als gerichtete statistische Hypothesen aufgestellt. Zusätzlich zu den formulierten Hy-

pothesen gibt ein Klammerterm Hinweise, mithilfe welcher Indikatoren die Forschungs-

fragen/Hypothesen betrachtet werden und welche Fragen in der quantitativen Studie 

die jeweiligen Indikatoren beinhalten (siehe Kapitel 5 zur Operationalisierung von Va-

riablen). Diese werden im Rahmen der Fragebogenkonstruktion vertiefend betrachtet 

(vgl. Kapitel 5.3.1). Folgende zu überprüfende Veränderungshypothesen erscheinen 

im Kontext von BNE-Bildungsmaßnahmen an außerschulischen Lernorten als rele-

vant: 

 
46 Explanative Studien überprüfen Hypothesen, die aus der Literatur bzw. bestehenden Theorien ab-

geleitet wurden. Im Gegensatz dazu überprüfen explorative Studien einen Sachverhalt mit dem Ziel, 
wissenschaftliche Forschungsfragen, Hypothesen und neue Theorien zu entwickeln. Sie gelten da-
her als theoriebildend. Dabei wird in explorativen Studien die Offenheit gegenüber unerwarteten 
Forschungsbefunden als vorteilhaft empfunden (Bortz & Döring 2016, S. 192). 

47 In den Human- und Sozialwissenschaften geht es oft darum, Hypothesen über die Wirkungen von 
bestimmten Interventionen zu testen. Dabei ist eine Wirkungshypothese zu Interventionen im 
Grunde genommen eine Veränderungshypothese, weil sich der Ausgangszustand der Untersu-
chungsobjekte durch eine Intervention – in diesem Kontext eine BNE-Bildungsmaßnahme an einem 
außerschulischen Lernort – in bestimmter Art und Weise positiv oder negativ verändert hat (Bortz & 
Döring 2016, S. 728). 
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Wirkungshypothesen (i. S. v. Veränderungshypothesen) 

Wirkungshypothese 1: Die Teilnahme an einer Bildungsmaßnahme mit BNE-
Themen führt zu einer Einstellungsveränderung gegenüber 
der Umwelt. 

H1:48 MBNE > MNicht-BNE 

 (Indikatoren: B1 Umweltbewusstsein Präkonzept; 
B2 Umweltbewusstsein Selbstbezug Gesundheit; 
B3 Zukunftsverantwortung; B4 Umwelteinstellung-post;)  
→ Fragebogen B1-B4)  

Wirkungshypothese 2: Die Teilnahme an einer Bildungsmaßnahme mit BNE-
Themen führt kurzfristig zu einem positiven Umwelt-
verhalten.  

H1: Mdiff BNE > Mdiff Nicht-BNE 

 (allgemein; Merkmalsausprägungen werden über die Item-
batterie B.1 des Fragebogens gemessen und bedürfen in-
nerhalb der Ergebnisauswertung einer Gesamtbetrachtung)  

Aufgrund einer umfangreichen Itembatterie wird die Wirkungshypothese 2 entlang die-

ser verschiedenen Variablen weiter differenziert: 

Wirkungshypothese 2a: Die Teilnahme an einer BNE-Bildungsmaßnahme führt 
kurzfristig zu einem positiven Umweltverhalten.  

H1: Mdiff BNE > Mdiff Nicht-BNE 

[Indikator V1 Umweltverhalten, Verkehrsteilnahme, Rad]  
→ Fragebogen B5 

Wirkungshypothese 2b: Die Teilnahme an einer BNE-Bildungsmaßnahme führt 
kurzfristig zu einem positiven Umweltverhalten. 

H1: Mdiff BNE > Mdiff Nicht-BNE 

[Indikator V2 Umweltverhalten, Verkehrsteilnahme, Auto] 
→ Fragebogen B6 

Wirkungshypothese 2c: Die Teilnahme an einer BNE-Bildungsmaßnahme führt 
kurzfristig zu einem positiven Umweltverhalten.  

H1: Mdiff BNE > Mdiff Nicht-BNE 

[Indikator V3 Teilnahme Dreckwegtag / Kollektive Müll-
sammelaktion] 
→ Fragebogen B7 

 
48 Im Allgemeinen wird die Nullhypothese von einer Gegenhypothese (oder Alternativhypothese un-

terschieden). Wird die Nullhypothese angenommen, bedeutet dies, dass kein Zusammenhang zwi-
schen zwei gemessenen Variablen besteht. Wird sie verworfen (falsifiziert), muss die Gegenhypo-
these (H1) angenommen werden. M steht in diesem Kontext als Abkürzung für Merkmalsausprä-
gung, Mdiff für Mittelwertunterschiede und r bei den Zusammenhangshypothesen für den Korrelati-
onskoeffizienten nach Spearman. 
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Wirkungshypothese 2d: Die Teilnahme an einer BNE-Bildungsmaßnahme führt 
kurzfristig zu einem positiven Umweltverhalten.  

H1: Mdiff BNE > Mdiff Nicht-BNE 

[Indikator V4 Mülltrennung] 
→ Fragebogen B8 

Wirkungshypothese 2e: Die Teilnahme an einer BNE-Bildungsmaßnahme führt 
kurzfristig zu einem positiven Umweltverhalten.  

H1: Mdiff BNE > Mdiff Nicht-BNE 

[Indikator V5 Einkaufsverhalten bio/fair] 
→ Fragebogen B9 

Wirkungshypothese 2f: Die Teilnahme an einer BNE-Bildungsmaßnahme führt 
kurzfristig zu einem positiven Umweltverhalten.  

H1: Mdiff BNE > Mdiff Nicht-BNE 

[Indikator V6 Einkaufsverhalten regional/saisonal] 
→ Fragebogen B10 

Wirkungshypothese 2g: Die Teilnahme an einer BNE-Bildungsmaßnahme führt 
kurzfristig zu einem positiven Umweltverhalten.  

H1: Mdiff BNE > Mdiff Nicht-BNE 

[Indikator V7 Konsum Bereitschaft zur Nachnutzung] 
→ Fragebogen B11 

Wirkungshypothese 3: Die Teilnahme an einer BNE-Bildungsmaßnahme führt zu 
einer kritischeren Beurteilung des Umweltzustands. 

H1: Mdiff BNE > Mdiff Nicht-BNE 

[Indikator Umweltbeurteilung] 
→ Fragebogen C1.1–C1.3. 

Zusammenhangshypothesen 

Zusammenhangshypothese 1: Der Umweltzustand wird je nach Maßstabsebene 
unterschiedlich beurteilt. 

→ Fragebogen Itembatterie C.1 

Zusammenhangshypothese 2: Die Merkmalsausprägungen auf kognitiv-affektiver 
Ebene sind stärker als auf aktionaler Ebene. 

H1: Mkognitiv / affektiv > Maktional  

→ Fragebogen Itembatterie B.1 

Zusammenhangshypothese 3: Länger dauernde Bildungsmaßnahmen führen zu 
stärkeren Merkmalsausprägungen als kürzere.  

H1: Mlang > Mkurz  
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→ Fragebogen Itembatterie D.1 

Zusammenhangshypothese 4:  Bei weiblichen Teilnehmern sind die Merkmalsaus-
prägungen genauso stark wie bei männlichen. 

H1: Mweiblich = Mmännlich  

→ Fragebogen D.4 

Zusammenhangshypothese 5: Merkmalsausprägungen stehen im positiven Zusam-
menhang mit einer multisensorischen Herangehens-
weise innerhalb der Bildungsmaßnahme. 

[Indikator Sinne] 

→ Fragebogen A2 

Zusammenhangshypothese 6: Merkmalsausprägungen stehen im positiven Zusam-
menhang mit der Multimedialität einer Bildungsmaß-
nahme. 

[Indikator Multimedialität] 

→ Fragebogen A3.1 

Zusammenhangshypothese 7: Merkmalsausprägungen stehen im positiven Zusam-
menhang mit der Handlungsorientierung einer 
Bildungsmaßnahme. 

[Indikator Handlungsorientierung] 

→ Fragebogen A3.2 

Zusammenhangshypothese 8: Merkmalsausprägungen stehen im positiven Zusam-
menhang mit der Möglichkeit zum Expertengespräch 
innerhalb einer Bildungsmaßnahme. 

[Indikator Kommunikation mit Experten] 

→ Fragebogen A3.3  

Zusammenhangshypothese 9: Merkmalsausprägungen stehen im positiven Zusam-
menhang mit der Möglichkeit, sich über angespro-
chene Themen untereinander zu unterhalten. 

[Indikator Kommunikation Schüler zu Schüler] 

→ Fragebogen A3.4  

Die meisten der Hypothesen werden mit statistischen Signifikanztests überprüft. Zu-

sätzlich werden bivariate Korrelationen und Mittelwertvergleiche zur Überprüfung von 

Zusammenhängen angewendet. Das jeweilige Auswertungsverfahren wird im folgen-

den Methodenkapitel für den Umgang mit quantitativen Forschungsdaten ausführlich 

dargestellt und begründet (Kapitel 5.3).   
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5. Forschungsdesign und Methodik 

In diesem Methodenkapitel werden das Forschungsdesign sowie die jeweils relevan-

ten qualitativen und quantitativen Methoden zur Datengenerierung hinsichtlich der Ziel-

setzungen, Fragestellungen und Forschungshypothesen dieser Studie dargestellt.  

Das Forschungsdesign der gemischten Methodenanwendung (engl. Mixed Methods 

Approach) beschreibt ein Vorgehen, bei dem qualitative Methoden der empirischen 

Sozialforschung mit quantitativen Methoden wissenschaftstheoretisch reflektiert zu-

sammengefügt werden (Kuckartz 2012; Johnson et al. 2007). Teddlie und Tashakkori 

(2006) unterscheiden vier verschiedene Varianten:  

1. Concurrent Mixed Design: Bei dieser Variante werden qualitative und quantitative 

Erhebungs- und Auswertungsmethoden unabhängig voneinander angewandt. Am 

Ende einer Untersuchung werden die generierten Daten zusammengebracht. 

2. Sequential Mixed Design: Bei dieser Vorgehensweise werden quantitative und qua-

litative Daten zeitlich hintereinander erhoben. Die zweite Erhebung bezieht sich da-

bei auf die Ergebnisse der ersten. 

3. Conversion Mixed Design: Qualitative und quantitative Daten werden erhoben und 

im Anschluss daran im Gesamten in qualitative oder quantitative Daten umgewan-

delt. 

4. Fully Integrated Mixed Design: Bei diesem umfangreichsten Verfahren werden zu 

allen Zeitpunkten im Forschungsprozess qualitative mit quantitativen Erhebungs- 

und Auswertungsmethoden kombiniert. 

In der vorliegenden Studie werden qualitative und quantitative Methoden in der Phase 

der Datenerhebung kombiniert. Dies gilt auch für die anschließende Datenauswertung. 

Somit macht diese Studie am ehesten von einem Sequential Mixed Design Gebrauch, 

da die Erhebungen zeitlich hintereinander geschehen und sich die Ergebnisse aufei-

nander beziehen werden (siehe Abbildung 5.1). Gerade weil die Zusammenführung 

qualitativer und quantitativer Methoden einen multiperspektiven Blick auf Forschungs-

inhalte ermöglicht, wird dieser Ansatz in der Literatur als besonders wertig erachtet 

(Kuckartz 2012). Während beispielsweise ein Leitfadeninterview mit interpretativ ver-

stehenden Verfahren ausgewertet werden kann, die allerdings subjektive, nicht nor-

mierbare Einflüsse ermöglichen und zudem keine statistische Repräsentativität bieten, 

sind Interviews gut geeignet, um eine tiefergehende, differenzierte und individuelle Be-

trachtung zu gewähren. Eine solche Tiefgründigkeit kann ein Fragebogen nicht bieten. 

Dafür eignet sich dieser für eine standardisierte Erhebung größerer und damit statis-

tisch relevanter Datenmengen, die häufig eine Aussage über eine vorher festzule-

gende Grundgesamtheit zulassen. 

Die im Kapitel 1 eingeführte Abbildung zum Forschungsdesign zeigt nochmals die Ge-

samtheit aller Datenerhebungsmethoden mit den jeweils zugehörigen Zeiträumen und 

ergänzenden Kapitelzuweisungen (Abbildung 5.1). Damit dient diese Abbildung auch 

als Überblick zur Strukturierung dieses Kapitels. Dabei wird zunächst die methodische 

Vorgehensweise zur Bestandsaufnahme von außerschulischen Lernorten im 
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Untersuchungsraum Rheinland-Pfalz vorgestellt (kriteriengeleitete zweistufige Ana-

lyse). Demnach wird das methodische Vorgehen der qualitativen Interviewstudie (Leit-

fadeninterviews mit Experten) und im Anschluss das der quantitativen Studie (teilstan-

dardisierter Fragebogen) dargelegt. 

5.1 Bestandsaufnahme  

Die Bestandsaufnahme außerschulischer Lernorte erfolgt im Rahmen einer zweistufi-

gen Analyse. In diesem Kontext bedeutet zweistufig, dass zunächst außerschulische 

Lernorte mit sach- und erdkundlichem Bezug zu den in Rheinland-Pfalz eingeführten, 

relevanten Lehrplänen49 erfasst werden. In einem weiteren Schritt erfolgt die kriterien-

geleitete Erfassung von BNE-Lernorten (vgl. Abbildung 5.1).  

 

Abbildung 5.1: Methodische Vorgehensweise der Forschungsarbeit mit strukturierender Kapitelzuweisung.  

Eigene Darstellung.  

Die Bestandsaufnahme unterlag den folgenden Prämissen: 

− Die zu erfassenden Lernorte sollen innerhalb der Landesgrenzen des Bundeslan-

des Rheinland-Pfalz liegen. 

− Außerschulische Lernorte wie Burgen, Weingüter oder Museen sind weitgehend 

bekannt und sollen nicht zwingend erfasst werden. 

− Inhaltlich sollen die außerschulischen Lernorte einen Lehrplanbezug aufweisen 

bzw. ein solcher von den vermittelten Inhalten ableitbar sein (siehe Fußnote 1). 

 
49 Vgl.  Ministerium für Bildung, Wissenschaft, Weiterbildung und Kultur (MBWWK) (2006/2015). Rah-

menplan Grundschule. Teilrahmenplan Sachunterricht; MBWWK (2016). Lehrplan für die Gesell-
schaftswissenschaftlichen Fächer Erdkunde, Geschichte, Sozialkunde. [Realschule + und Gymna-
sium Klasse 5–10]; Ministerium für Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung (1985). Schule für 
Lernbehinderte (Sonderschule). Lehrplan Erdkunde; MBWWK (2015). Rahmenlehrplan Gesell-
schaftslehre für die Integrierten Gesamtschulen und die Realschulen plus in Rheinland-Pfalz Klas-
senstufen 7 bis 10; Ministerium für Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung (1998). Lehrplan Ge-
meinschaftskunde Grundfach und Leistungsfach in den Jahrgangsstufen 11–13 der gymnasialen 
Oberstufe (Mainzer Studienstufe). 
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− Inventarisiert werden sollen pädagogisch gestaltete Lernorte, die im Gegensatz zu 

pädagogisch nicht strukturierten Lernorten über ein nach methodisch-didaktischen 

Überlegungen ausgerichtetes Lernangebot verfügen (vgl. Blaseio 2008; Hellberg-

Rode 2004).  

Dabei kommen verschiedene methodische Hilfsmittel zur Anwendung, die in den fol-

genden Teilkapiteln näher vorgestellt werden.  

5.1.1 Erfassung von außerschulischen Lernorten in Rheinland-Pfalz  

Zur geordneten, objektiven und vergleichbaren Erfassung von Daten über außerschu-

lische Lernorte in Rheinland-Pfalz wurden bestehende Lernort-Steckbriefe (vgl. Sau-

erborn & Brühne 2012) konzeptionell für das Vorhaben erweitert und im Rahmen for-

schungsbasierter Lehre erprobt (Abbildung 5.2).  

 

Abbildung 5.2: Steckbrief zur Bestandsaufnahme von außerschulischen Lernorten in Rheinland-Pfalz. 

Eigene Darstellung. 

Dabei wurden die einzelnen Kategorien auch mit Blick auf die Generierung einer On-

line-Plattform zur Veröffentlichung spezifischer Lernort-Daten formuliert. Hierbei wurde 

vor allem Wert auf Praxistauglichkeit, Übersichtlichkeit der Daten und den Nutzen, den 

eine Lehrkraft und ihre Schüler von solchen Daten haben könnten, gelegt. Im Rahmen 

forschungsbasierter Lehre an der Universität Koblenz-Landau erhoben Studierende 

der Veranstaltung „Analyse geographischer Lernprozesse“ zwei Semester lang durch 

Lernortbegehungen sowie Internetrecherchen Daten zu Lernorten in Rheinland-Pfalz. 

Diese wurden mithilfe des Datenverarbeitungsprogramms Microsoft Excel 

Steckbrief zum außerschulischen Lernort 

Landkreis:  

Name des Lernortes: 

Kurzbeschreibung des Lernortes: 

Lage / Erreichbarkeit: 

Kosten: 

Maximale Gruppengröße: 

Homepage: 

Dauer, die für einen Aufenthalt eingeplant werden sollte: 

Lehrplanbezug (Sachunterricht / Erdkunde):  

Empfohlene Jahrgangsstufe: 

Mediale Ausstattung vor Ort: 

Besonderheiten: 

Barrierefreiheit: 

Optionen zur BNE: 
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übersichtlich und nach Landkreisen sortiert zusammengeführt. Auf diese Teilergeb-

nisse wird in Kapitel 6 näher eingegangen. 

5.1.2 Bewertung exemplarischer Lernorte in Rheinland-Pfalz  

Neben einer reinen Bestandsaufnahme der Lernorte soll auch eine Bewertung anhand 

ausgewählter Kriterien stattfinden. Dazu wurden Anforderungen an außerschulische 

Lernorte aus der Literatur (vgl. Birkenhauer 1995; Hellberg-Rode 2004; Henninger 

2009; Kestler 2002; Kremb 2003; Sauerborn & Brühne 2010; Somrei 1997) berück-

sichtigt und diese zunächst zu vier Kategorien zusammengefasst (siehe Abbildung 

5.3).  

 

Abbildung 5.3: Allgemeine Bewertungskategorien zur Bewertung außerschulischer Lernorte.  

Eigene Darstellung. 

Die Kategorien „Inhalt und Gestalt“, „Rahmenbedingungen“, „Lernbedingungen vor 

Ort“ und „Curriculare Einbindung“ wurden dann mit den aus der Literatur stammenden 

Anforderungen als Bewertungskriterien formuliert und das Gesamtergebnis (siehe Ab-

bildung 5.4) in Form eines Bewertungsbogens für außerschulische Lernorte operatio-

nalisiert (siehe Anhang). 

Bewertungs-

kategorien

Inhalt 
und 

Gestalt

Rahmen-
bedingungen

Curriculare 

Einbindung 

Lernbedin-
gungen vor 

Ort
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Allgemeine Kriterien zur Bewertung außerschulischer Lernorte 
 

Inhalt und Gestalt  Rahmenbedingungen  Lernbedingungen  Curriculare 
Einbindung 

➢ Übersichtlichkeit 
➢ Anmutungs-

charakter 
➢ Exemplarität / 

Eindeutigkeit 
➢ Strukturiertheit 
➢ Abstraktions-

niveau / Umgang 
mit Fachbegriffen 

➢ Adressaten-
gemäßheit 

➢ Lage / Erreich-
barkeit 

➢ Zeitaufwand 
➢ Erfordernis von 

Genehmigungen 
➢ Deckung von 

Grundbedürfnissen 
➢ Marketing 
➢ Zugang zu 

Informationen 
➢ Kosten 

➢ Lernchancen 
➢ spezielle 

Zielgruppen-
eignung 

➢ Experten / 
Fachleute vor Ort 

➢ verfügbares 
Material 

➢ verfügbare Medien 
/ Vielfalt 

➢ Selbstständigkeit / 
Handlungs-
orientierung 

➢ Einbindung unter-
schiedlicher Sozial-
formen 

➢ entdeckendes, 
kreatives Lernen 

➢ Lernen mit allen 
Sinnen 

➢ Thema im Lehrplan  
➢ fächerübergreifende 

Möglichkeiten 
➢ Möglichkeiten der 

Umweltbildung/BNE 

Abbildung 5.4: Allgemeine Kriterien zur Bewertung außerschulischer Lernorte.  

Eigene Darstellung. 

Dieses literaturbasierte Bewertungsinstrument wurde in ähnlicher Art und Weise be-

reits im Rahmen einer Masterarbeit (Schäfer 2013) verwendet und für geeignet befun-

den. 

Aufgrund der zu erwartenden hohen Anzahl an geografiedidaktisch relevanten außer-

schulischen Lernorten ist die Praktikabilität dieses Bewertungsinstruments von großer 

Bedeutung. Um den Anforderungen einer Bestandsaufnahme gerecht zu werden, sind 

klar verständliche und trennscharfe Formulierungen für die jeweiligen Kriterien zu ver-

wenden. Aus diesem Grund werden im Bewertungsbogen Kürzungen in der Ausfor-

mulierung der Einzelkriterien vorgenommen. Allerdings sorgen weiterführende Krite-

rien und erklärende Fragen zu einzelnen Qualitätsmerkmalen für die nötige begriffliche 

Schärfe und inhaltliche Transparenz (siehe Anhang). Die einzelnen Bewertungskrite-

rien der vier Kategorien sind durch die Verwendung einer +/- Skala fünfstufig beurteil-

bar. An die Analyse der Einzelaspekte anknüpfend wird ein vergleichbares Gesamtur-

teil für jede Kategorie möglich. Die ermittelten Ergebniswerte zeigen Stärken und 

Schwächen der einzelnen Lernorte auf und münden in einer Gesamtnote.  

5.1.3 Kriteriengeleitete Erfassung von BNE-Lernorten  

Die in Kapitel 3.5 vorgestellten BNE-Kriterien wurden in messbare BNE-Indikatoren 

überführt. Auf diesem Wege können BNE-Implementierungsprozesse (hier am Bei-

spiel außerschulischer Lernorte) sichtbar und evaluierbar gemacht werden (vgl. Witt-

lich & Brühne 2020). Zur Wahrung der Übersichtlichkeit bei der Datenerhebung wurde 

eine „BNE-Checkliste für außerschulische Lernorte“ entwickelt, die an außerschuli-

schen Lernorten in Rheinland-Pfalz zum Einsatz kommt (Abbildung 5.5).  
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Die Auswahl der zu untersuchenden Lernorte geschah weitestgehend aus dem Pool50 

der bereits erfassten außerschulischen Lernorte (siehe Kapitel 5.1.1 und Ergebniska-

pitel 6.1.1). 

 
BNE-Checkliste für außerschulische Lernorte   

Ort:  Datum:   

Methoden Bewertung  

Methodenvielfalt ++ + o - --  

Handlungsorientierung ++ + o - --  

Interaktives Lernen ++ + o - --  

Besucherzentrierte Fragen (auf den Besucher blickend) Bewertung  

Handlungsorientierung / Gestaltung ++ + o - --  

Lebenslanges Lernen ++ + o - --  

Entscheidungen treffen ++ + o - --  

Transformation der Gesellschaft ++ + o - --  

Partizipation ++ + o - --  

Inhalte Bewertung  

Soziale Gerechtigkeit  ++ + o - --  

Zukunftsorientierung ++ + o - --  

Problemorientierung ++ + o - --  

Bewahrung ++ + o - --  

Naturerfahrung ++ + o - --  

Multiperspektivität ++ + o - --  

Dimensionen der Nachhaltigkeit ++ + o - --  

Maßstabsebene ++ + o - --  

Systemisches Denken ++ + o - --  

Kulturelle Vielfalt ++ + o - --  

Abbildung 5.5: BNE-Checkliste für außerschulische Lernorte. Eigene Darstellung. 

Neben einem einseitigen Bewertungsbogen wurden zur Verdeutlichung einzelne 

Merkmale genauer spezifiziert. Die sich im Bewertungsteil widerspiegelnden BNE-Kri-

terien werden jeweils mit einer fünfgliedrigen Skala überprüft (++   +    o    -    --). Des 

Weiteren wurde zur Herstellung einer besseren Vergleichbarkeit festgelegt, dass für 

diese Untersuchung nur dann ein Lernort als BNE-Lernort betrachtet wird, wenn min-

destens die Hälfte aller Kriterien mit ++ oder + bewertet werden. Auf diesem Wege 

ergibt sich eine geringere Anzahl an außerschulischen Lernorten51, die einen Bezug 

zum Bildungskonzept der BNE zulassen.  

 
50 Vgl. Ergebnisse der Bestandsaufnahme – Liste der erfassten außerschulischen Lernorte in Rhein-

land-Pfalz im CD-Anhang.  
51 Verglichen mit den Lernorten aus der Bestandsaufnahme. 
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Genau an diesen BNE-Lernorten und an den bereits vom Bundesland Rheinland-Pfalz 

selbst zertifizierten BNE-Lernorten52 werden im weiteren Verlauf dieser Erhebung qua-

litative und vor allem quantitative Untersuchungen hinsichtlich der Fragestellung und 

Hypothesen dieser Forschungsarbeit durchgeführt (vgl. Ablaufschema Abbildung 5.1), 

deren Methoden im weiteren Verlauf des Methodenkapitels näher vorgestellt werden.  

5.2 Qualitatives Interview mit zwei BNE-Experten 

In diesem Kapitel werden verschiedene Interviewtypen zur Generierung weiterer qua-

litativer, forschungsrelevanter Daten vorgestellt und damit auch das für diese Studie 

favorisierte Vorgehen. Neben der Auswahl des antizipierten Interviewtyps wird auch 

die Auswahl und Legitimation des Interviewpartners (Kapitel 5.2.1), der Aufbau und die 

Konzeption eines Interviewleitfadens (Kapitel 5.2.2) sowie die Festlegung des Auswer-

tungsverfahrens (Kapitel 5.2.3) dargelegt. 

Wie die standardisierten Fragebögen in der quantitativen Forschung stellen Datener-

hebungen mittels persönlicher Interviews eine bewährte Methode in der qualitativen 

Sozialforschung dar (Mayring 2015; Meuser & Nagel 2011). Um weitere, forschungs-

relevante qualitative Daten zu erheben, wurde daher entschieden ein persönliches In-

terview mit zwei BNE-Experten durchzuführen und dabei ein Leitfadeninterview einzu-

setzen. Leitfadeninterviews sind im Vergleich zu anderen Interviewtypen deutlich stär-

ker vom Interviewenden vorstrukturiert und inhaltlich vorbereitet. Der Leitfaden hat 

eine strukturierende, ordnende und zugleich steuernde Funktion inne. Die wesentli-

chen Aspekte oder Probleme eines Themas finden sich im Interviewleitfaden wieder 

und werden im Gesprächsverlauf gegenüber dem zu Interviewenden angesprochen 

(Mayring 2015). Ein solches Vorgehen setzt voraus, dass ein Forscher nicht ohne Kon-

zepte und Theorien empirisch zu forschen beginnt, sondern dass er theoretische Ideen 

und Gedanken zum Thema bereits vor dem Interview entwickelt hat (Lamnek & Krell 

2016). Dieses theoretische Vorwissen wird der Leitfadenkonstruktion zugrunde gelegt. 

Der im Leitfaden abgebildete Fragenkatalog bildet demnach zugleich ein Gerüst für 

die Datenanalyse, aus dem sich deduktiv kategoriale Zuweisungen im Sinne einer qua-

litativen Inhaltsanalyse nach Mayring ableiten lassen (vgl. Kapitel 5.2.2 und 5.2.3). 

Trotz einer engeren, theoriegebundenen Führung durch vorgefertigte Fragen bleiben 

eine gewisse Offenheit und Flexibilität in den Leitfadeninterviews bestehen, die im 

Sinne qualitativer Forschungsprozesse auch angebracht erscheinen. So gibt es bei 

jeder Befragung ausreichend Spielraum, um spontan aufkommende Nachfragen ein-

zubringen und Themen inhaltlich auszuweiten.  

Eine besondere Form des Leitfadeninterviews ist das Experteninterview53, das in der 

empirischen Sozialforschung häufig eingesetzt wird (Meuser & Nagel 2011). Bei die-

sem Verfahren richten sich die Fragen an einen Experten, der über ein hohes spezifi-

sches Wissen zum Interviewthema verfügt oder Zugang zu diesem hat. Der Interview-

leitfaden erfüllt bei einem Experteninterview noch wichtigere Funktionen mit teils be-

sonders konkreten, manchmal direktiven Fragen, die sich ausschließlich auf ein 

 
52 SchUR-Standorte bzw. Lernort Nachhaltigkeit in RLP. 
53 Neben den Experteninterviews gehören auch die fokusbasierten, halbstandardisierten, problem-

zentrierten und ethnografischen Interviews zu den Leitfadeninterviews (Flick 2011, S. 194 ff.). 
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spezifisches Thema beziehen. Demnach werden Experten aufgrund ihres hohen Wis-

sens interviewt, das als besonders praxiswirksam, orientierungsleitend und hand-

lungsleitend für weitere Akteure gilt. Die Experten sind am Handlungszusammenhang 

interessiert oder sogar aktiv in ein Handlungsgeschehen involviert (Bogner et al. 2014, 

S. 13). Dabei sind die Vorteile des Experteninterviews vielfältig: Neben anderen ist die 

Atmosphäre während eines solchen Interviews eher persönlich und die Bereitschaft, 

Informationen mitzuteilen, ist gegenüber anderen Interviewsituationen54 deutlich er-

höht.  

Ebenfalls zur Gruppe der Leitfadeninterviews gehört das explorative Experteninterview 

(Bogner et al. 2014). Dieses ist darauf ausgerichtet, unbekannte Wissensgebiete zu 

erschließen. Damit dient ein exploratives Experteninterview einer ersten Orientierung 

im Forschungsfeld mit dem Ziel, erste, breit gefächerte Informationen zum For-

schungsgegenstand zu sammeln (vgl. Bogner et al. 2014, S. 23). Durch explorative 

Experteninterviews lassen sich unterschiedliche Interpretationen, Vorstellungen und 

Handlungsmaximen eruieren. Zusätzlich dienen solche Interviews der Erfassung von 

Deutungsmustern, Handlungsorientierungen und subjektiven Einschätzungen unter 

Berücksichtigung situationsspezifischer Kontextbedingungen. Häufig wird dieser Inter-

viewtyp eingesetzt, um neue Ergebnisse zu erzielen, auf denen weitere Untersuchun-

gen aufbauen können (Bogner et al. 2014, S. 24). Durch den explorativen Charakter 

des Interviews besteht im Vergleich zu einem reinen Experteninterview, trotz Vorhan-

densein eines Leitfadens, ein noch stärkerer Grad an Offenheit, um den Befragten 

einen möglichst breiten Antwortspielraum zu überlassen. Zudem orientiert sich der 

Verlauf des Gesprächs eher am Relevanzsystem des Befragten, während sich der Be-

fragte bei stärker standardisierten Interviews mehr auf das Relevanzsystem des Inter-

viewers einlassen muss (ebd., S. 53). Beim Einsatz von explorativen Experteninter-

views wird weniger Wert auf Vergleichbarkeit, Vollständigkeit und Standardisierbarkeit 

der Daten gelegt (ebd., S. 24). 

Diesen Ausführungen zufolge erscheint der Einsatz eines leitfadengestützten, explo-

rativen Experteninterviews als ideale Methode zur Generierung von neuen Daten hin-

sichtlich der Forschungsfragen dieser Studie.  

5.2.1 Auswahl und Legitimation der Experten 

In der qualitativen Forschung geht es nicht so sehr darum, eine größere Anzahl an 

Interviews zu generieren, um im Anschluss Häufigkeitsaussagen treffen zu können. Im 

Gegensatz zu quantitativen Verfahren geht es weniger um die Repräsentativität der 

Untersuchungsergebnisse, sondern vielmehr um deren Plausibilität. Demnach ist die 

Auswahl der Gesprächspartner auch nicht an ein Zufallsverfahren, welches bei quan-

titativen Erhebungen eine stärkere Rolle spielt, gebunden. Somit enthält die Auswahl 

der Gesprächspartner vermehrt bewusste und subjektive Elemente. Neben diversen 

Auswahlstrategien55 findet im Rahmen der Interviewstudie die bewusst-spezifische 

Auswahl von Gesprächspartnern (vgl. Flick 2016) statt.  

 
54 Zum Beispiel Telefoninterview oder schriftliches Interview. 
55 Vollerhebung, Schneeballverfahren, Annoncen, Gatekeeper, theoretisch begründete schrittweise 

Auswahl, statistische Sample (vgl. Flick 2016). 
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Dabei werden möglichst unterschiedliche, typische, extreme oder politisch wichtige 

Gesprächspartner für ein Interview gezielt ausgewählt.  

Der Experte sei im Rahmen dieser Erhebung folgendermaßen definiert:  

Ein Experte ist eine Person, die über besondere Kenntnisse der außerschulischen 

Lernortlandschaft in Rheinland-Pfalz verfügt und die mit der Implementierung von 

BNE in diesem Bundesland beauftragt ist. 

Als Experten für die Implementierung von BNE in Rheinland-Pfalz wurden die Mitar-

beiterinnen und Mitarbeiter identifiziert, die im Auftrag des Landes Rheinland-Pfalz mit 

der schulischen und außerschulischen Umsetzung der BNE beauftragt sind. Dabei be-

sitzt Herr Mathias Meßoll die langjährigste Erfahrung und demnach auch einen beson-

ders hohen Wissensstand zu allgemeinen Fragen hinsichtlich der BNE-Implementie-

rung in Rheinland-Pfalz und zu spezifischen Fragen hinsichtlich der außerschulischen 

BNE. Zudem ist Herr Meßoll als Ansprechpartner im Pädagogischen Landesinstitut 

Bad Kreuznach gut erreichbar und befragbar. Bezüglich der Generierung neuer, for-

schungsrelevanter Erkenntnisse erscheint die Auswahl dieses Experten als vielver-

sprechend. Zusätzlich wurde Frau Müller-Werner befragt, die im Pädagogischen Lan-

desinstitut die zuständige Ansprechpartnerin für die Lernorte Nachhaltigkeit ist. Um 

das Spezialwissen der beiden Interviewpartner innerhalb eines zeitlich begrenzten In-

terviews optimal ergründen zu können, wird ein Interviewleitfaden konzipiert, der im 

folgenden Unterkapitel vorgestellt wird. Der Verfasser erhofft sich durch den Einsatz 

eines leitfadengestützten explorativen Experteninterviews mit BNE-Multiplikatoren im 

Pädagogischen Landesinstitut neue und vielseitige Erkenntnisse über die BNE-Imple-

mentierung im betrachteten Untersuchungsraum. 

5.2.2 Aufbau und Konzeption des Interviewleitfadens 

Mayring (2016) fordert, dass sich in einem Leitfaden einzelne Gesprächsthemen in 

einer plausiblen Reihenfolge befinden und Fragen mindestens in Form von Formulie-

rungsvorschlägen verschriftlicht sein sollten. Um sicherzustellen, dass alle relevanten 

Aspekte im Interview angesprochen sind, werden neben „Hauptfragen“ des Interviews 

weitere korrespondierende und ergänzende Fragen ausformuliert und diese so ange-

ordnet, dass sich eine innere Struktur ergibt (Bortz & Döring 2006, S. 314). 

Dem Verfasser erscheint dies besonders wichtig, damit der Gesprächsfluss konstant 

hoch bleibt und sich ein angeregter Dialog zwischen Forscher und Experten entwickeln 

kann. Somit stehen zum Zeitpunkt des Interviews die wesentlichen Fragen sowie de-

ren Reihenfolge fest (siehe Interviewleitfaden im Anhang). Jedoch behält sich der In-

terviewer eine gewisse Flexibilität im Interview vor, sodass die Art und Weise der Fra-

genformulierung und die Reihenfolge der Interviewfragen stets an die jeweilige Ge-

sprächssituation angepasst werden können. Gerade diese Flexibilität im Gespräch ist 

eine bereits beschriebene Stärke des leitfadengestützten explorativen Experteninter-

views. Diese Grundüberlegungen beachtend wurden einige konzeptionelle Anforde-

rungen zur Entwicklung des Leitfadens berücksichtigt (vgl. Helfferich 2014).  



53 
 

Der Leitfaden für die Interviews mit BNE-Experten ist zielgerichtet formuliert. Vierzehn 

Fragen beschäftigen sich konkret mit der Implementierung von BNE in Rheinland-

Pfalz; dabei haben die meisten Fragen einen ausgeprägt explorativen Charakter. Der 

Autor erhofft sich, durch die Beantwortung dieser Fragen einen neuen Kenntnisstand 

über die außerschulische BNE in Rheinland-Pfalz zu erlangen. Ein weiterer Fokus liegt 

auf dem außerschulischen Netzwerk von BNE-Lernorten, den sogenannten SchUR-

Stationen56 (Fragen 6–10). Wie schon beschrieben, beziehen sich manche Interview-

typen auf Vorwissen seitens des Interviewenden. So lässt dieser Leitfaden im Bereich 

der spezifischen Fragen zu den SchUR-Standorten und vor allem in der literaturba-

sierten Frage 5 zur Typologie von außerschulischen BNE-Lernorten nach Michelsen 

et al. (2013) das Einfließen von theoriebasiertem Vorwissen des Verfassers in den 

Leitfaden deutlich erkennen. Der Leitfaden folgt insofern auch einer chronologischen 

Reihung, als sich die ersten Fragen auf die bisherige Implementierung der BNE in 

Rheinland-Pfalz beziehen. Diese inkludieren einen Rückblick in vergangene Imple-

mentierungsbestrebungen. Die Frage nach einem etwaigen Nachholbedarf in der 

BNE-Implementierung (Frage 4) wird, neben anderen Fragen, auch das kritische Re-

flexionsvermögen und die Ehrlichkeit und Glaubwürdigkeit des Befragten näher in den 

Blick rücken. Darüber hinaus eruieren einige Fragen die persönliche und strukturelle 

Zufriedenheit der Befragten mit den bisherigen BNE-Aktivitäten in Rheinland-Pfalz 

(Frage 2 und 3).57 Weitere weniger lernortspezifische Fragen wenden den Blick nach 

vorne und sind stärker in die Zukunft blickend formuliert (Fragen 12 und 13)58.  

In Leitfaden übliche Regieanweisungen wie die Vorstellung des Forschungsvorha-

bens, die Gewährleistung von Anonymität oder das Erbitten des Einverständnisses zur 

Tonaufnahme des Gesprächs sind in diesem Leitfaden nicht verschriftlicht. Diese wer-

den in Form einer E-Mail-Anfrage mit Bitte um einen Interviewtermin vorweg schriftlich 

kommuniziert. Neben der Tonaufnahme des Interviews werden zusätzliche Äußerun-

gen, besondere Bemerkungen, nonverbale Inhalte (Mimik, Gestik) und allgemeine Ein-

drücke zur Gesprächsatmosphäre oder zur Glaubwürdigkeit des Gesagten nach Mög-

lichkeit schriftlich fixiert. Der Leitfaden wurde vom Verfasser entworfen und im Rahmen 

forschungsbasierter Lehre auf logische Zusammenhänge im Fragenablauf, Verständ-

lichkeit und Beantwortbarkeit der Fragen überprüft. 

5.2.3 Festlegung des Auswertungsverfahrens 

Neben einer Vielzahl von Datenerhebungstechniken existiert eine Vielzahl an Verfah-

ren, um qualitative Daten aufzubereiten und auszuwerten. Üblicherweise werden Ton-

aufnahmen von persönlichen Interviews zunächst transkribiert. Mittels eines Transkrip-

tionstexts wird eine neue Realität geschaffen (Flick 2011). Ziel des Transkriptionsver-

fahrens ist es, die jeweiligen Interviews für eine weitere qualitative Inhaltsanalyse 

 
56 Die SchUR-Standorte werden auf Wunsch der Lernortbetreiber umbenannt und sollen in Zukunft 

„LernOrt Nachhaltigkeit“ heißen. 
57 2. Inwiefern sind Sie [mit der bisherigen BNE-Implementierung] zufrieden? 3. Was sehen Sie als 

bislang größte Erfolge, auch im Vergleich zu anderen Bundesländern, an? 
58 12. Was sind zukünftig neue Aufgaben im Bereich der außerschulischen BNE, die auf unser Bun-

desland zukommen? 13. Welche Rolle wird die BNE in RLP auch mit Blick auf die UN-Millenniums-
ziele in Zukunft noch spielen? 
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mittels interpretativ-verstehender Verfahren dauerhaft zu sichern (ebd.). Für die Aus-

wertung des Interviews ist zunächst eine dialektfreie, wortwörtliche Transkription der 

Tonaufnahme favorisiert. Das Transkript wird nach dem Transkribieren nochmals mit 

der Bandaufnahme verglichen, um mögliche Fehler zu beseitigen. 

In der akademischen Literatur finden sich zahlreiche Vorschläge für die Analyse von 

Daten aus Experteninterviews. Dabei lassen sich die meisten Verfahrensarten unter 

dem Oberbegriff der „qualitativen Inhaltsanalyse“ zusammenfassen (vgl. Kaiser 2014, 

S. 90; Mayring 2015). Das zu erstellende Interviewtranskript wird nach dem Verfahren 

der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring ausgewertet. Dieses stellt ein zuverläs-

siges und vielfach erprobtes Auswertungsverfahren dar. Ziel der qualitativen Inhalts-

analyse ist es, umfangreiches Material mit forschungsrelevantem Informationsgehalt 

so zu verdichten, dass trotz eines textabstrahierenden, schrittweisen Analyseprozes-

ses das Interview realitätsnah abgebildet wird. Im Gegensatz zu einer klassischen In-

haltsanalyse, die sich auf den Inhalt von Mitteilungen bezieht, geht die qualitative In-

haltsanalyse von einem Auswertungsverfahren aus, in welchem Textverständnis, Ver-

stehensleistung sowie Interpretationsleistung gefordert sind (Mayring 2015). Die wich-

tigsten Merkmale der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring werden kurz darge-

stellt: 

Mayring differenziert zwischen Zusammenfassung, Explikation und Strukturierung als 

drei Grundformen des Interpretierens, die sich in verschiedene Analyseformen weiter 

untergliedern lassen (vgl. Mayring 2015, S. 68; vgl. Tabelle 5.1). 

Tabelle 5.1: Verschiedene Analyseformen für qualitativ orientierte Textanalysen. 
Eigene Darstellung, verändert nach Mayring 2015, S. 68 f. 

Zusammenfassung 1 Zusammenfassung 

2 Induktive Kategorienbildung 

Explikation 3 Enge Kontextanalyse 

4 Weite Kontextanalyse 

Strukturierung 5 Formale Strukturierung 

6 Inhaltliche Strukturierung 

7 Typisierende Strukturierung 

8 Skalierende Strukturierung 

 

Das Transkript des explorativen Experteninterviews wird mithilfe einer auf Kategorien 

basierenden Zusammenfassung textanalytisch ausgewertet. Zunächst erfolgt eine 

starke Reduktion des Interviewmaterials, die in verschiedenen Etappen abläuft (vgl. 

Abbildung 5.7 und Tabelle 5.2). Nach der am Interviewtranskript zunächst vorzuneh-

menden Festlegung von Analyseeinheiten – also jenen Textstellen, die mit Blick auf 

Forschungsergebnisse als vielversprechend erscheinen – erfolgt das Paraphrasieren, 

in dem originale Texteinheiten (Zitate) in eine möglichst spracheinheitliche Form um-

geschrieben werden. Dabei wird Unwesentliches im Transkript ausgelassen. Das 

Grundmaterial muss als Abbild aber bewahrt bleiben (Mayring 2015, S. 71). Im darauf-

folgenden Schritt wird das paraphrasierte Material auf dem festgelegten Abstraktions-

niveau generalisiert. Dann wird das Material durch Reduktion und Selektion weiter 

nach diversen Regeln verdichtet.  
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Dabei können inhaltlich aufeinander bezogene, ähnliche Paraphrasen in einem weite-

ren Schritt (zweite Reduktion) zusammengefasst und durch eine vereinheitlichende 

Aussage wiedergegeben werden (vgl. ebd., S. 71).  

Tabelle 5.2: Beispiel für die stufenweise Reduktion von Texteinheiten aus Interviews nach Mayring 2015. Eigene 

Darstellung. Der Textinhalt entstammt dem vom Verfasser durchgeführten Interview. 

 Textein-

heit 

Zeilennummer Paraphrase Generalisierung Reduktion Kategorie 

Nr. 7 136–144 

im Transkript 

Ich habe in der 

Gruppe über-

haupt mal gefragt: 

Kennt jemand 

BNE? Mit der Ab-

kürzung BNE 

konnte niemand 

etwas anfangen. 

Mit Nachhaltigkeit 

und Entwicklung, 

konnten sie dann 

wieder was an-

fangen, aber was 

BNE ist oder das 

Schlagwort BNE 

an sich, ist in der 

Breite unbekannt.  

Das Akronym 

BNE ist vielen 

Menschen im Bil-

dungsbereich 

auch 2019 noch 

unbekannt. Zu-

sätzlich existiert 

eine begriffliche 

Unschärfe, was 

BNE alles genau 

umfasst. 

Der Begriff der 

BNE ist den 

meisten, auch 

im Bildungsbe-

reich, unbe-

kannt. 

BNE-Be-

griff 

 

Dabei ist erneut darauf zu achten, dass neue Aussagen das Ausgangsmaterial ausrei-

chend repräsentieren. Das Abstraktionsniveau wird so festgelegt, dass möglichst all-

gemeine, nicht wertende Aussagen über die Implementierung der außerschulischen 

BNE dargestellt werden. Diese schrittweise Vorgehensweise beschreibt einen ersten 

Analysedurchgang nach Mayring. Ist das vorliegende Material komplex und vielschich-

tig, kann eine weitere Zusammenfassung nötig werden, innerhalb derer das Abstrakti-

onsniveau auf einer höheren Ebene erfolgt. Dieser „Kreisprozess“ kann mehrfach wie-

derholt werden (ebd.). Jeder einzelne Analyseschritt wird durch die Anwendung soge-

nannter Z-Regeln ausgeführt. Eine Auflistung aller Regeln aus dem verwendeten Re-

gelwerk befindet sich im Anhang zu dieser Studie (vgl. Mayring 2015, S. 72). Die Z-

Regeln helfen, die Analyseschritte im Einzelnen nachvollziehbarer zu machen und die 

Auswertung im Gesamten objektiver vorzunehmen. Innerhalb des Auswertungsverfah-

rens wird zusätzlich zur beschriebenen Vorgehensweise in einem sechsten Schritt ein 

Kategoriensystem erstellt (vgl. Abbildung 5.6 & Mayring 2015, S. 71). Dabei wird die 

deduktive von der induktiven Kategorienbildung unterschieden. Die deduktive Katego-

rienbildung bestimmt das Auswertungsinstrument durch theoretische Vorüberlegun-

gen. Auf aktuelle Literatur zum Forschungsgegenstand zurückgreifend werden Kate-

gorien in einem Operationalisierungsprozess auf das Material hin entwickelt (Mayring 

2015, S. 85). Das induktive Vorgehen hingegen strebt „nach einer möglichst naturalis-

tischen, gegenstandsnahen Abbildung des Materials ohne Verzerrungen durch Voran-

nahmen des Forschers, eine Erfassung des Gegenstands in der Sprache des Materi-

als“ (ebd., S. 86).  
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Abbildung 5.6: Ablaufmodell zur zusammenfassenden Inhaltsanalyse.  

Eigene Darstellung nach Mayring 2015, S. 70. 

Da zum Forschungsgegenstand zu dieser Studie wenige Daten aus anderen Studien 

zur BNE-Lernortlandschaft in Rheinland-Pfalz vorliegen, auf die das Leitfadeninterview 

auch Bezug nimmt bzw. mit deren Kenntnis einige Fragen des Leitfadens überhaupt 

erst konzipiert werden konnten, gleichzeitig aber auch erkenntnistheoretisches Neu-

land durch andere Fragen im Leitfaden betreten wird, muss der Verfasser bei der Ka-

tegorienbildung induktiv und deduktiv vorgehen. Konkret bedeutet dies, dass der Leit-

faden selbst aufgrund literaturbasierter Vorannahmen eine Ableitung sinnvoller Kate-

gorien zur qualitativen Analyse zulässt (deduktives Vorgehen) und gleichzeitig die Ant-

worten der Experten neue Kategorien hervorbringen können (induktives Vorgehen). 

Genau genommen entstehen damit bereits zum Zeitpunkt der Leitfadenkonzeption po-

tenzielle kategoriale Annahmen. Aber auch während der analytischen Auswertungsar-

beit am Interviewtranskript werden Kategorien von zu betrachtenden Textanalyseein-

heiten ableitbar. Als Codiereinheit gelten dabei alle vollständigen und hinsichtlich der 

Forschungsfragen relevanten Aussagen von BNE-Experten über die außerschulische 

BNE in Rheinland-Pfalz.  
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Im Anschluss an die Kategorienbildung müssen diese in einem letzten Schritt unter 

Sichtung des gesamten Textmaterials überprüft und kritisch reflektiert werden, vor al-

lem hinsichtlich der Frage, ob die generierten Kategorien dem Ziel der Analyse nahe-

kommen und ob das Abstraktionsniveau sinnvoll ausgewählt worden ist (ebd.). Gege-

benenfalls muss ein erneuter Durchlauf zur Optimierung der Kategorien vollzogen wer-

den (vgl. Abbildung 5.6). Das final etablierte Kategoriensystem kann dann im Sinne 

der Fragestellungen weiterführend interpretiert werden. 

In Anlehnung an das hier aufgeführte Ablaufschema wird das durchgeführte Interview 

strukturierend und inhaltlich ausgewertet. Das mehrschrittige Ablaufschema nach Ma-

yring muss demnach an den jeweils konkreten Gegenstand angepasst sein und auf 

die spezifische Forschungsfrage hin konstruiert werden (Mayring 2015). Dabei sollten 

die einzelnen Schritte so beschrieben sein, dass ein zweiter Auswerter die Analyse auf 

diesem Wege nachvollziehen und durchführen kann (ebd.).  

Die mehrschrittige Vorgehensweise zur qualitativen Inhaltsanalyse des Interviewtran-

skripts (Textauswahl, Paraphrasierung, Generalisierung, Reduktion) bis hin zur Kate-

gorisierung wird in tabellarischer Form mit Microsoft Excel festgehalten (vgl. Tabelle 

5.2). Diese Tabelle enthält eine Mischung aus wörtlichen Zitaten, Paraphrasen, Gene-

ralisierungen, Reduktionen und Kategorien. Der neue, stark gekürzte, konzentrierte 

und verdichtete Text erfährt dann hinsichtlich der abgeleiteten Kategorien (induktiver 

und deduktiver Art) neben einer numerischen Zuweisung zusätzlich eine farbliche Mar-

kierung. Neben der Durchnummerierung aller etablierten Kategorien vereinfachen die 

farblichen Markierungen die spätere Zuordnung relevanter Textpassagen zu einer ge-

meinsamen Kategorie. Die abschließende Interviewauswertung erfolgt auf Grundlage 

der erstellten Excel-Tabelle in Form einer Zusammenfassung zentraler Aussagen ent-

lang des etablierten Kategoriensystems in Kapitel 6.2 (CD-Anhang). Kapitel 7.2 um-

fasst die Diskussion und Interpretation der Ergebnisse aus der qualitativen Inhaltsan-

alyse.  

5.3 Quantitative Untersuchung an außerschulischen Lernorten 

Innerhalb der quantitativ-analytischen Methoden gibt es verschiedene Formen der 

standardisierten Datenerhebung, die zum festen Repertoire empirischen Arbeitens ge-

hören (Bortz & Döring 2016). Im Rahmen der vorliegenden Studie wird neben den 

bisher beschriebenen Methoden ein standardisierter Fragebogen eingesetzt. Dieser 

richtet sich an Schüler, die ihn nach dem Absolvieren einer Bildungsmaßnahme an 

einem außerschulischen Lernort ausfüllen. Mit dem Messinstrument eines auf ge-

schlossenen Fragen basierenden Fragebogens können Primärdaten an außerschuli-

schen Lernorten gewonnen werden, die hinsichtlich der formulierten Forschungsfra-

gen und Hypothesen relevant sind. Die folgenden Teilkapitel stellen den Aufbau und 

die Konzeption des Fragebogens, die Art der Stichprobenwahl, den zugehörigen Pre-

test, Testgütekriterien, Methoden zur Auswertung der Primärdaten und den zeitlichen 

Ablauf der Gesamtuntersuchung vor. 
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5.3.1 Aufbau und Konzeption des Fragebogens  

Der für die vorliegende Studie einzusetzende Fragebogen wurde inhaltlich in vier Teile 

untergliedert (siehe Abbildungen 5.7 und 5.8)59. Dabei wurden etablierte Kriterien zum 

Aufbau eines standardisierten Fragebogens angewendet (vgl. Bortz & Döring 2016, 

S. 406 f.): Der Fragebogenteil A bezieht sich direkt auf den jeweiligen Lernort. Bei 

Frage 1 und 2 handelt es sich um Fragen mit kategorialen Antwortmöglichkeiten zum 

Ankreuzen ohne Skala. Dabei sind Mehrfachankreuzungen möglich. In Frage 3 wer-

den die Befragten mit mehreren Aussagen konfrontiert, die mit einer fünfstufigen Li-

kert-Skala (vgl. Likert 1932) von 1 bis 5 (Trifft stark zu – Trifft überhaupt nicht zu) be-

wertet werden sollen. Frage 3 setzt sich vor allem methodisch60 mit dem Lernort und 

seiner Bildungsmaßnahme auseinander. Damit hat Aufgabenteil A einen stärker kon-

zeptionellen Charakter hinsichtlich der Bildungsmaßnahmen und der Lernumgebun-

gen an verschiedenen außerschulischen Lernorten. 

Teil B und C des Fragebogens dienen vor allem der Messung des Umweltbewusst-

seins und der Einstellungen gegenüber dem Umwelthandeln. In Teil B werden 13 

Statements vorgegeben, die wie in Aufgabe 3 mit dieser Skala bewertet werden sollen. 

Die fünfgliedrige Skala wurde gegenüber einer viergliedrigen Skala wegen der Mög-

lichkeit zu einer Mittelkategorie (3 = „weder noch“) bevorzugt. Dabei ist dem Verfasser 

bewusst, dass innerhalb eines solchen Skalenniveaus die Abstände zwischen den ein-

zelnen Ausprägungen nicht gleich groß sind (vgl. Kapitel 5.3.2).  

Die ersten Fragen im Fragebogenteil B sollen Informationen über das Umweltbewusst-

sein der Lernortbesucher liefern. Dabei orientieren sich die Fragen auch bezogen auf 

die Fragenformulierung an der Studie zum Umweltbewusstsein in Deutschland (vgl. 

BMUB 2019). Darüber hinaus sind die Aussagen vom Autor möglichst wertneutral, 

nicht suggestiv, leicht verständlich, altersgerecht, adressatengerecht und nah an der 

Lebenswelt der zu Befragenden formuliert. Generell gilt für alle Fragen, dass sie kon-

zeptionell rückgebunden sind. Das heißt, die Fragen beziehen sich auf die in Kapitel 4 

formulierten Forschungsfragen und Hypothesen zu dieser Erhebung. Damit sind die 

Fragen als Bindeglied zwischen einzelnen Variablen der Hypothesen und den jeweili-

gen Antworten zu verstehen. Der zweite Aussagenkatalog in Teil B bezieht sich mehr 

auf das Umwelthandeln der Befragten.  

 
59 Der abgebildete Fragebogen zeigt die für die Haupterhebung gültige Version. Pretest-Ergebnisse 

haben zu leichten Optimierungen und Anpassungen vor allem im sprachlichen Bereich geführt, die 
im Unterkapitel zum Pretest transparent gemacht werden. 

60 Multimedialität, Handlungsorientierung, Kommunikationsmöglichkeiten. 
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Abbildung 5.7: Fragebogen zur quantitativen Datenerhebung an außerschulischen Lernorten (Vorderseite).  

Eigene Darstellung.  
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Abbildung 5.8: Fragebogen zur quantitativen Datenerhebung an außerschulischen Lernorten (Rückseite).  

Eigene Darstellung.  

Dabei geht es nicht immer um die Messung des tatsächlichen Handelns, sondern um 

Einstellungen zum und Vorstellungen über das Handeln. Von besonderem Interesse 

ist hierbei die Frage, ob durch ein solches Fragenset die in Kapitel 2 thematisierte Kluft 

zwischen Umweltwissen und Umwelthandeln evident wird. Der Fragebogenteil C bittet 

die zu Befragenden um eine Beurteilung des Umweltzustands und des Lernorts.  
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Die Beurteilung des Umweltzustands bezieht sich räumlich auf drei verschiedene Maß-

stabsebenen (regional, national und global). 

In diesem Teil wurde die Schulnotenskala verwendet. Diese ist den Schülern bekannt 

und für diese Art von Einschätzungsfragen geeignet. Zudem vollzieht sich der Skalen-

wechsel von einer fünfstufigen Likert-Skala zu einer sechsstufigen Schulnotenskala 

über einen Wechsel der Fragebogenseite. Dadurch verspricht sich der Verfasser ein 

besseres Bewusstwerden des Skalenwechsels bei den Probanden. 

Fragen zu statistischen Merkmalen wie der Verweildauer am Lernort, Geschlecht, 

Klassenstufe oder Alter befinden sich im Teil D des Fragebogens. Mithilfe solcher Da-

ten können später Subgruppenanalysen durchgeführt werden, die eine inhaltliche Dif-

ferenzierung nach sozialstatistischen Merkmalen (z. B. Altersabhängigkeit oder ge-

schlechtsspezifische Abhängigkeit von Merkmalsausprägungen) ermöglichen. 

Im Fragebogenteil C bietet eine offene Frage die Möglichkeit, Bemerkungen, Anregun-

gen, Lob und/oder Kritik anzubringen. Die Ergebnisse werden zeigen, ob eine nach-

trägliche Codierung dieser qualitativen Antworten sinnvoll erscheint. Wahrscheinlicher 

ist eine Zusammenstellung aussagekräftiger Zitate. Die Frage nach dem Alter (D.4) 

und dem Grund des Besuchs (D.5) sind die einzigen weiteren offenen Fragen des 

Fragebogens. Damit überwiegen im Fragebogen geschlossene, statistisch auswert-

bare Fragen.  

Ein Nachteil von geschlossenen Fragen ist, dass manche Befragte sich aufgrund ihrer 

Sensitivität und Tiefgründigkeit durch die vorgefertigten Antwortkategorien provoziert 

fühlen könnten. Solche Probanden verfügen über eine sehr differenzierte Einstellung 

zu einem Thema. Die Enge der vorgegebenen Antwortoptionen in einem Fragebogen 

kann dann zu Demotivation führen. Dies kann sich im Interviewverlauf in verschiede-

nen Formen der Unzufriedenheit äußern oder gar zum Befragungsabbruch führen. Ins-

besondere bei der Eingabe codierter Fragebogenergebnisse und der anschließenden 

Datenbereinigung können solche Befragungsabbrüche oder Verweigerungen im Ant-

wortverhalten61 erkannt werden. Diese müssen dann besonders kritisch auf ihre Aus-

sagekraft hinterfragt werden und betroffene Fragebögen gegebenenfalls partiell oder 

in Gänze von der Datenauswertung ausgeschlossen werden. 

Bei der Konzeption des Fragebogens wurde durch ein- und überleitende Passagen 

und die Fragen selbst versucht, eine Art Spannungsbogen zu generieren, der einem 

möglichen Befragungsabbruch entgegenwirken soll. Zudem wurde bei der Anzahl der 

Fragen darauf geachtet, dass der Zeitrahmen zur Beantwortung der Fragen nicht über-

strapaziert wird. Es soll unbedingt vermieden werden, dass die Bereitschaft zur Mitar-

beit von Schülern, die bereits an einem außerschulischen Lernort im Kontext einer 

Bildungsmaßnahme mit vielen Medien konfrontiert wurden, zusätzlich durch einen Fra-

gebogen überbeansprucht wird.  

 
61 Zum Beispiel in Form von Kommentaren nahe den jeweiligen Fragen, in Form von offener Kritik als 

Antwort zu Frage C.2 oder in Form eines verweigernden Antwortverhaltens (z. B. werden alle Fra-
gen mit dem gleichen Skalenwert beantwortet oder ganze Itembatterien vom Probanden durchge-
strichen). 
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Zur systematischen Anordnung der Fragen im Fragebogen wurden des Weiteren Stan-

dards beachtet (Bortz & Döring 2016, S. 406 ff.). Demnach wurden die zur Beantwor-

tung von Forschungsfragen und zur Überprüfung von Hypothesen relevantesten Fra-

gen im zweiten Drittel des Fragebogens platziert. Die Anordnung der Fragen kann se-

mantische Folgewirkungen erzeugen, die in der Literatur als „Ausstrahlungseffekte“ 

bezeichnet werden (Bortz & Döring 2016, S. 252 f.). Demnach beeinflusst jede Frage 

mit ihren Antwortmöglichkeiten die nachfolgenden Fragen und Antworten. Sind solche 

Ausstrahlungseffekte bei aufeinander aufbauenden Fragen (vgl. Fragenblock C1 im 

Fragebogen) regelrecht erwünscht („Trichtereffekt“), kann eine vorausgehende Frage 

oder Fragensequenz die Probandenantworten auf eine nachfolgende Frage auf un-

günstige Art und Weise beeinflussen („Halo-Effekt“) (ebd.). Um Halo-Effekte zu ver-

meiden, wurden zwischen zwei sich beeinflussenden Fragen62 im Fragenblock B Puf-

ferfragen63 hinzugefügt. Diese Zwischenfragen sollen die Probanden zunächst auf ein 

anderes thematisches Feld führen, um damit keine semantische Brücke zwischen den 

Fragen zu bauen, die einen unerwünschten Ausstrahlungseffekt erzeugen könnte. 

Der Fragebogen lässt sich auf einer DIN-A4-Seite (Vorder- und Rückseite) oder mit 

etwas kleinerer Schrift auf einer Seite ausdrucken. Dies ist für das Handling an den 

Befragungsstandorten praktisch und macht den Probanden transparent, dass sie we-

der überfragt noch zeitlich überstrapaziert werden. Ein kurzes Einleitungsstatement 

gefolgt von leichten Einleitungsfragen („Eisbrecherfragen“ nach Schnell et al. 1995, 

S. 321 ff.) soll den Erfolg der Befragung in Form einer hohen Rücklaufquote mit au-

thentischen Ergebnissen und möglichst wenig Befragungsabbrüchen unterstützen. Zu-

dem wird in den einleitenden Sätzen für die Teilnahme an der Befragung gedankt und 

die Gewährleistung der Anonymität der Befragten zugesichert. Der Fragebogen wurde 

ins Englische und Französische übersetzt64, sodass auch Austauschschüler befragt 

werden können. 

Bei allem Bestreben, im Rahmen der Datenerhebung unverfälschte Ergebnisse zu er-

langen und möglichst objektiv ein Bild der Wahrheit durch eine quantitative Befragung 

zu generieren, ist zu beachten, dass die elaborierteste Fragetechnik und Fragebogen-

konzeption nur ein kommuniziertes Abbild der Gedanken und Bewusstseinszustände 

von Befragten erhebt. Besonders für die Fragen zum Umwelthandeln gilt, dass sich 

solche entweder auf vergangene, also bereits ausgeführte, oder zukünftige, prognos-

tizierte Handlungen von Befragten beziehen. Demnach wird nicht immer die konkrete 

Handlung selbst abgefragt, sondern die Vorstellungen über das eigene Handeln (Reu-

ber & Pfaffenbach 2005, S. 66–71). 

5.3.2 Festlegung der Skalenniveaus 

Wie auch in der Studie zum Umweltbewusstsein in Deutschland geschehen, verwen-

det der Fragebogen Skalen zur Beantwortung von Aussagen (vgl. BMUB 2019). Vorab 

muss dabei die Anzahl der Skalierungsstufen in den Antwortskalen des Fragebogens 

 
62 Statement B.3 „Jede/Jeder einzelne von uns sollte im eigenen Umfeld Verantwortung für die Umwelt 

übernehmen“; Statement B.7 „Ich würde an einem Müllsammeltag in meiner Stadt/Gemeinde mit-
machen und dabei auch Müll beseitigen“. 

63 Zum Beispiel Statement B.4 „Der Lernort hat meine Einstellung gegenüber der Umwelt verändert“.  
64 Siehe Anhang. 
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festgelegt werden, wobei vor allem zwei Aspekte bei der Auswahl beachtet werden 

müssen: 

1. Gerade oder ungerade Stufenanzahl 

Während eine gerade Stufenanzahl (z. B. 1-2-3-4) die Probanden in einer Frage-

bogenstudie im Falle einer höheren Antwortunsicherheit in die eine oder andere 

Antwortrichtung forciert, bieten Ratingskalen mit ungerader Stufenanzahl (1-2-3-4-

5) die Möglichkeit, durch das Vorhandensein einer Neutralkategorie (3) zusätzliche 

Werte zu erheben. Diese wiederum kann allerdings auch als Flucht- oder Aus-

weichkategorie genutzt werden und ist hinsichtlich ihrer Aussagekraft fragwürdig.65 

Für die Fragebogenstudie hat sich der Verfasser für die ungerade, fünfstufige Skala 

entschieden, um die Antworten durch das Vorhandensein einer Mittelkategorie au-

thentischer abzubilden, als es eine den Antworttrend forcierende vierstufige Skala 

erlaubt.  

2. Optimale Stufenanzahl 

Während eine Skala mit wenigen Stufen (z. B. drei) eher undifferenzierte Urteile 

liefert, sind Skalen mit sehr vielen Abstufungen (z. B. sieben und mehr) mühsam 

für die Befragten. Die Literatur empfiehlt eine Stufenzahl zwischen fünf und sieben, 

da sich diese seit Jahrzehnten im Hinblick auf Praktikabilität sowie auf valide und 

reliable Daten in der Praxis bewährt hat (Bortz & Döring 2016, S. 249). Von daher 

erscheinen die Festlegung auf eine fünfstufige Skala zur Ermittlung des Zustim-

mungsgrades hinsichtlich verschiedener Aussagen und die Festlegung auf eine 

sechsstufige Schulnotenskala zur Beurteilung als geeignet für die Fragebogenstu-

die. 

5.3.3 Bestimmung des Messniveaus 

Einstellungen, Persönlichkeitseigenschaften, Vorlieben, Urteile, Lernerfolge, Selbst-

auskünfte der Untersuchungsteilnehmenden oder andere psychologische und soziale 

Merkmale von Personen werden in der empirischen Sozialforschung auf Inter-

vallskalenniveau mittels Ratingskalen66 gemessen (Bortz & Döring 2016, S. 244). Ra-

tingskalen sind intervallskalierte Messinstrumente, wenn die vorgegebenen Antwort-

optionen gleichen Abstands sind. Im Vergleich zum Ordinalskalenniveau geht man da-

von aus, dass die Ausprägungen der Merkmale genauer quantifizierbar sind. Während 

die Ordinalskala Größer-kleiner-Relationen erfasst und die Frage, wie stark ein Merk-

mal über ein anderes dominiert (geordnete Rangfolgen), zeichnet sich die Inter-

vallskala durch Äquidistanz, einen gleichen Abstand der Messwerte innerhalb einer 

Skala aus. Konkret bedeutet dies, dass identische Messwertunterschiede zwischen 

Objektpaaren auch identischen Merkmalsunterschieden entsprechen. Damit können 

 
65 Dieser Effekt wird in der Literatur auch als „zentrale Tendenz“ (Tendenz zur Mitte) beschrieben, mit 

der vor allem zu rechnen ist, wenn zu beurteilende Aussagen/Aspekte/Objekte den Probanden nur 
wenig bekannt sind. Eine Tendenz zur Mitte kann auch bedeuten, dass die Befragten nicht weiter 
über die Items nachdenken wollen und deshalb die mittlere Merkmalsausprägung ankreuzen (Bortz 
& Döring 2016, S. 253 f.). 

66 Engl. Rating = Einschätzung. 
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Zahlenintervalle wie 1–2, 2–3, 3–4, 4–5 oder 5–6 gleich große Merkmalsunterschiede 

abbilden (Bortz & Döring 2016, S. 244 f.). Ein Beispiel für ein anerkanntes Inter-

vallskalenniveau ist die Temperaturskala: Der Abstand zwischen 2°C und 3°C ist ge-

nauso groß wie der Abstand zwischen 4°C und 5°C. Noch sinniger erscheint in diesem 

Kontext der Abstand im Metermaß, in dem der Abstand zwischen 3 cm zu 4 cm gleich 

groß wie der Abstand zwischen 6 cm und 7 cm ist. Gerade dieser Vergleich ist im 

wahrsten Sinne des Wortes metrisch äquidistant.  

Obwohl beide Ratingskalen67 in der Methodenliteratur als intervallskaliert weitestge-

hend anerkannt sind68, empfindet der Verfasser für die im Fragebogen verwendete, 

rein numerische Abstufung nach Schulnoten als auch für die Likert-Skala in hybrider 

Form mit Text und Zahlen69 ein geringeres Maß an Äquidistanz. An dieser Stelle ist 

Sorgfalt geboten, wirkt sich die Festlegung der Skalenniveaus doch in der statistischen 

Auswertung und Interpretation von Ergebnissen aus. Bei Zweifeln an der Äquidistanz 

der Stufen einer Ratingskala, empfehlen Bortz & Döring diese als ordinalskaliert zu 

betrachten. Dementsprechend ist im Rahmen der Datenauswertung vermehrt mit Me-

dianwerten sowie mit auf ordinalskalierten Daten zugeschnittenen statistischen Ver-

fahren zu operieren (Bortz & Döring 2016, S. 251).  

5.3.4 Stichprobenauswahl  

Die Auswahl der Stichprobe hat eine Bedeutung für spätere Rückschlüsse auf eine 

Grundgesamtheit und damit auch für die Übertragbarkeit der Untersuchungsergeb-

nisse auf eine größere Population.70 Dabei gilt: Je besser die Stichprobenauswahl die 

Grundgesamtheit repräsentiert, umso aussagekräftiger sind spätere Rückschlüsse. Im 

statistischen Sinne repräsentativ ist im Gegensatz zur Willkürstichprobe nur eine Zu-

fallsstichprobe. Lediglich bei einer solchen hat jedes Element der Grundgesamtheit 

gleiche Chancen, in die Stichprobe zu gelangen (Bortz & Döring 2016). Da es sich bei 

dieser Untersuchung nicht um eine Vollerhebung handelt, wird eine Teilerhebung mit 

einer Stichprobe des Umfangs „n“ durchgeführt. Diese Stichprobe wurde aber nicht 

rein zufällig gezogen, da die Auswahl der außerschulischen Lernorte, an denen Schü-

ler am Ende einer Bildungsmaßnahme befragt wurden, mehreren Kriterien unterlag. 

Zudem wurde festgelegt, dass Schüler der Orientierungsstufe71 aufgrund des Sprach-

niveaus des Fragebogens und aufgrund der Komplexität der Themen nicht an der Be-

fragung teilnehmen sollen. Damit stellt die Stichprobe eine Teilmenge aller Untersu-

chungseinheiten dar. Des Weiteren wird festgelegt, dass nicht die besuchten Lernorte 

(n > 20) Teil dieser Grundgesamtheit sind, sondern die Teilnehmer von Bildungsmaß-

nahmen an diesen (n > 1000).  

 
67 Fünfgliedrige Likert-Skala und die sechsgliedrige Schulnotenskala. 
68 Nach Bortz und Döring (2016, S. 245 f.) sind auch Schulnoten ein gutes Beispiel für unipolare Ra-

tingskalen, die in einer graduellen Abstufung die Intensität eines Merkmals äquidistant abbilden und 
demnach als intervallskaliert verstanden werden können. 

69 Wobei sich der Textanteil auf die gerichtete Zuweisung zur Ziffer 1 „Trifft stark zu“ und zur Ziffer 5 
„Trifft überhaupt nicht zu“ beschränkt. 

70 Beispielsweise werden die Ergebnisse der Umweltbewusstseinsstudie mit ungefähr 2000 zufällig 
gewählten Personen (Mindestalter 14 Jahre) auf die Bevölkerung Deutschlands (ab 14 Jahre) über-
tragen. 

71 In Rheinland-Pfalz umfasst die Orientierungsstufe die 5. und 6. Klasse. 
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Die Grundgesamtheit ist demnach die Gesamtanzahl an Schülern, die in einem gewis-

sen Zeitraum diese Lernorte besucht hat. Über eine solche Grundgesamtheit liegen 

keine Daten72 vor. Von daher lassen sich die Ergebnisse der quantitativen Datenerhe-

bung nicht auf die Gesamtheit der Schüler in Rheinland-Pfalz generalisieren. Demnach 

sind die Ergebnisse lediglich repräsentativ für die befragten Schüler.  

Da im Kontext außerschulischer Bildungsmaßnahmen natürliche Gruppen wie Schul-

klassen angesprochen werden, bietet sich allenfalls die Ziehung einer Klumpenstich-

probe als eine Form der Zufallsauswahl an. Bei einem solchen Cluster-Sample wird 

eine zufällige Auswahl von Gruppen (Clustern oder Klumpen) vollständig erhoben 

(Bortz & Döring 2006, S. 435). Damit werden die Probanden allein auf Lerngruppen-

basis erfasst. Für eine solche Klumpenstichprobe gilt, dass jede einzelne Gruppe die 

Grundgesamtheit gleich gut repräsentiert (ebd.). Bei einer Befragung von Schulgrup-

pen ist allerdings zu erwarten, dass Merkmalsausprägungen der einzelnen Elemente 

(hier der einzelnen Schüler) innerhalb eines Klumpens ähnlicher sind als zwischen 

einzelnen Klumpen. Dies kann durch verschiedene Faktoren bedingt sein, wie gleiche 

Klassenmindsets, gleiche Altersgruppe, gleiche Herkunft oder Zugehörigkeit zu einer 

bestimmten Schulform. Dieser sogenannte Klumpeneffekt kann einen Genauigkeits-

verlust bei der Datenauswertung bedingen, der einer Repräsentativität der Daten ent-

gegenläuft. Nach Raithel (2006, S. 59) und Diekmann (2007, S. 387 f.) kann dieser 

Klumpeneffekt durch eine große Anzahl von erhobenen Klumpen (z. B. Schülergrup-

pen an verschiedenen außerschulischen Lernorten) mit relativ wenigen Elementen 

(Schüleranzahl) pro Klumpen gemildert werden (vgl. auch Schockemöhle 2009, 

S. 151 ff.). 

Zusammenfassend ist ein Transfer der Ergebnisse aus der quantitativen Datenerhe-

bung auf eine größere Grundgesamtheit nicht möglich. Die Daten sind aber repräsen-

tativ für die befragten Schüler an den jeweiligen Lernorten. 

5.3.5 Stichprobenumfang 

Der Stichprobenumfang beeinflusst die Genauigkeit von Aussagen wie auch die An-

nahmewahrscheinlichkeit von Hypothesen bei der Prüfstatistik. Um aussagekräftige 

Daten zu generieren gilt, dass Stichprobenumfänge bei n > 30 liegen sollten (Bortz & 

Döring 2016). Bei der Begrenzung des Stichprobenumfangs sind nach oben hin prin-

zipiell keine Grenzen gesetzt, jedoch gilt, dass der Zugewinn an Genauigkeit bei einer 

Stichprobenvergrößerung von 1000 auf 1100 kleiner ist als bei einer Stichprobenver-

größerung von 100 auf 200 (Bortz & Döring 2006, S. 419). Häufig werden Stichpro-

bengrößen zwischen 1000 und 3000 angestrebt, um Aussagen über die Gesamtbe-

völkerung einer Nation treffen zu können (Schnell et al. 2005, S. 277). Die vorliegende 

Studie orientiert sich an diesen Zahlen und versucht ein Datenset von mehreren Hun-

dert Fragebögen zu generieren. 

 
72 Zum Beispiel jährliche Besucherzahlen an außerschulischen Lernorten in Rheinland-Pfalz. 



66 
 

5.3.6 Pretest und Datenerhebungsverfahren 

Im Vorfeld der quantitativen Hauptuntersuchung wurde im Rahmen forschungsbasier-

ter Lehre ein Pretest durchgeführt73, um die Eignung des Testinstruments für die 

Haupterhebung (Sommer 2019) zu prüfen. Um statistisch aussagekräftige Daten zu 

generieren, wurde die Mindeststichprobengröße von n = 30 Probanden pro Lernort zur 

Bedingung. Befragt wurden insgesamt 635 Schüler unterschiedlicher Jahrgangsstu-

fen74 an 13 außerschulischen Lernorten. Dabei wurde der Fragebogen auf Anwend-

barkeit, Verständlichkeit und Zeitmanagement getestet. Zudem wurde er bereits vor-

her auf ein schülergerechtes Sprachniveau in zwei siebten und zwei achten Klassen 

des Hilda Gymnasiums in Koblenz innerhalb einer fingierten Testsituation überprüft. 

Mit allen Schulklassen wurde nach Beantwortung des Fragebogens über die Fragen 

gesprochen und konstruktives Feedback von den Schülern eingeholt. Der Pretest so-

wie die Erhebung in den Schulklassen offenbarten relevante Details, die im Folgenden 

diskutiert werden: 

1. Die ehemalige Antwortkategorie „Biodiversität“ (Frage 1) wurde nicht von allen 

Schülern verstanden. Um die Gefahr einer Begriffsverwirrung zu umgehen, wurde 

der Begriff zunächst durch den Begriff „Artenvielfalt“ und final durch „Pflanzen- und 

Tierarten“ ersetzt. 

2. Im Aufgabenblock B begann das Statement 1 ursprünglich folgendermaßen: „Eine 

intakte, natürliche Umwelt war mir vor dem heutigen Besuch wichtig“. Der Begriff 

„intakt“ ist nicht immer verstanden worden, sodass er durch „gesund“ ersetzt wurde. 

3. Im selben Aufgabenblock wurde das 6. Statement in den Konjunktiv umformuliert, 

um auch Probanden, die noch keinen Führerschein besitzen, stärker damit anzu-

sprechen. 

4. Aus aktuellem Anlass75 wurden zwei Fragen im Aufgabenblock B in Relation zu 

„Fridays for Future“ hinzugefügt (B.12 und B.13). Sie lassen sich einfach in den 

Fragebogen integrieren und führen eventuell zu Ergebnissen, die im Rahmen der 

Fragebogenauswertung nützlich sein können.  

5. Bei der Frage zum Geschlecht der Probanden (D.2) wurde in einem Fragebogen 

neben den zunächst formulierten Kategorien „männlich“ und „weiblich“ eine weitere 

Kategorie „Divers“ von einem Probanden hinzugefügt. Darüber hinaus echauffier-

ten sich zwei Schüler der Oberstufe an einem außerschulischen Lernort gegenüber 

dem Verfasser, dass diese Kategorie fehlen würde. Eine wichtige Erkenntnis aus 

dem Pretest führte so zu einer Erweiterung auf die nunmehr drei Kategorien männ-

lich, weiblich, divers. 

6. Bei der Frage nach der Dauer des Aufenthalts (D.1) eröffneten einige Schüler von 

selbst eine neue Kategorie „unter zwei Stunden“. Somit konnte auch diese Unzu-

länglichkeit in der Antwortkategorienbildung sichtbar gemacht und durch das Ein-

fügen dieser zusätzlichen Antwortkategorie optimiert werden. 

 
73 Wintersemester 2018/2019 
74 7.–13. Klasse. 
75 Weltweite Schülerdemonstrationen für eine bessere Klimapolitik. 
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7. In diesem Aufgabenblock D wurde zuletzt die Frage nach dem Grund des Besuchs 

gestellt. Da fast alle Schüler angegeben haben, dass ihre Lehrkraft der Grund sei, 

hat sich herausgestellt, dass diese offene Frage, auch im Rahmen einer möglichen 

Nachcodierung offener Antworten, unnötig ist. Die Frageauswertung kann wahr-

scheinlich vernachlässigt werden. 

8. Bei keinem Probanden kam es zu einem Fragebogenabbruch und auch im Nach-

hinein musste keiner der 635 Fragebögen als vollständig ungültig deklariert wer-

den. Das spricht in mehrfacher Hinsicht für das Fragebogendesign, die Art der Fra-

gen und die aufzuwendende Bearbeitungsdauer. 

In puncto Verständlichkeit der Fragen und Statements, Schwierigkeitsniveaus ver-

schiedener Fragebogenblöcke sowie Umfang des Fragebogens und der damit korres-

pondierenden Bearbeitungszeit76 hat der Pretest gezeigt, dass der Fragebogen auch 

mit Blick auf die Auswertbarkeit der Daten für eine Hauptuntersuchung geeignet ist. 

Zudem offenbarte er einige kritische Aspekte, die im Rahmen einer Fragebogenüber-

arbeitung optimiert werden konnten. 

Für die Durchführung der Befragung wurde kein Messwiederholungsdesign77 gewählt, 

welches häufig angewendet wird, um Wirkungen von Bildungsmaßnahmen78 zu mes-

sen (vgl. Bogner & Wiseman 2004; Lude 2005; Schockemöhle 2009; Wittlich & Palmer 

2010). Eine Vorabbefragung der Schüler vor dem Durchlaufen einer mehrstündigen 

Bildungsmaßnahme und eine weitere Befragung danach hätten bei den Befragten so-

wie bei den zugehörigen Lehrkräften für Unmut gesorgt und eventuell zur Verweige-

rung an der Teilnahme geführt. Nach Bortz & Döring (2016) kann auch bei großen 

Stichproben auf ein solches Design verzichtet werden. Eine Vorabteilnehmerbefra-

gung ist dann nicht zwingend notwendig, um Veränderungsmessungen vorzunehmen, 

vor allem, weil auch im Fragebogen (Itembatterie B) auf Präkonzepte zum Umweltwis-

sen/Umweltbewusstsein eingegangen wird.79 Der Pretest erfolgte vielmehr in einem 

Splitdesign, indem ein Teil der Schüler an BNE-Lernorten und ein anderer an Nicht-

BNE-Lernorten jeweils am Ende einer Bildungsmaßnahme80 befragt wurde (siehe Ta-

bellen 5.3 und 5.4 sowie Abbildung 5.9 zur räumlichen Verteilung der Lernorte). Damit 

existieren zwei für die Pretest-Datenauswertung geeignete unabhängige Stichproben. 

So wurden sechs Lernorte mit explizitem Bezug zum Bildungskonzept BNE81 und sie-

ben Lernorte ohne BNE-Bezug bewusst ausgewählt, um neben einem reinen Pretest 

eine bereits hypothesenprüfende und Forschungsfragen beantwortende 

 
76 Beobachtungen haben gezeigt, dass ein Fragebogen in der Regel innerhalb von 10 bis 15 Minuten 

ausgefüllt wurde. Dies gilt für Schüler der Oberstufe genauso wie für Schüler der Sekundarstufe 1. 
77 Im Sinne eines Pretests (Prätests), der zu untersuchende Variablen vor der Bildungsmaßnahme 

misst, und eines Posttests, der die Probanden nochmals nach der Intervention befragt und oft mit 
sehr ähnlichen oder gleichen Variablen (oft gleichen Fragebögen) misst. 

78 Zum Beispiel Lernerfolg in Form von Wissenszuwachs oder Einstellungsveränderungen hinsichtlich 
verschiedener Merkmale. 

79 Zum Beispiel Fragebogenstatement B.1 „Eine gesunde Umwelt war mir vor dem heutigen Besuch 
wichtig“. 

80 Eine BNE-Bildungsmaßnahme an BNE-Lernorten und eine andersartige Bildungsmaßnahme an 
Nicht-BNE-Lernorten. 

81 Ausgewählt nach selbst generierter BNE-Checkliste; vgl. Kapitel 3.4-3.5 und 5.1.3 sowie Wittlich & 
Brühne 2020. 
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Vergleichsstudie82 zwischen BNE- und Nicht-BNE-Lernorten anstreben zu können. 

Hierbei gestaltete sich gerade die Kontaktaufnahme und Teilnahmebereitschaft bei 

den Nicht-BNE-Lernorten83 als schwierig. Mehrfach musste der Verfasser gegenüber 

Lernortbetreibern verständlich machen, dass es im Sinne der Wissenschaftlichkeit der 

Arbeit wichtig ist, auch Schüler an Nicht-BNE-Lernorten mit dem gleichen, auf Umwelt-

bewusstsein und Umweltverhalten ausgerichteten Fragebogen zu befragen.84 

 
Tabelle 5.3:85 Übersicht der BNE-Lernorte für den Pretest (Winter 2018/2019).

  Lernort-ID in SPSS/Excel BNE-Lernorte n 

1 Forstamt Lahnstein 34 

2 Bauernhof Nickenich 46 

3 Bildungszentrum Hübingen 65 

4 Bauernhof Ullenbach 45 

5 Zoo Neuwied 82 

6 Waldökostation Remstecken 50 

 Summe befragter Schüler 322 

 

Tabelle 5.4: Übersicht der Nicht-BNE-Lernorte für den Pretest (Winter 2018/2019). 

Lernort-ID in SPSS/Excel Nicht-BNE-Lernorte n 

7 Mobiles Planetarium Nieder-Olm (Sternwarte Sessenbach) 50 

8 Regierungsbunker Bad Neuenahr 40 

9 Vulkanmuseum Mendig 76 

10 Friedensmuseum Remagen86 41 

11 GIS Labor Koblenz 41 

12 Romanticum Koblenz 42 

13 Arbeiter-Samariter-Bund (ASB) Worms 23 

 Summe befragter Schüler 313 

 
 
 

 
82 Siehe Ergebnisauswertung des Pretests in Kapitel 6 und Diskussion dieser in Kapitel 7. 
83 Auch diese Lernorte wurden mithilfe der BNE-Checkliste eindeutig als Lernorte identifiziert, die 

kaum einen oder keinen Bezug zum Bildungskonzept einer BNE zulassen. 
84 Generell war die Bereitschaft, an einer Befragung teilzunehmen, an den meisten außerschulischen 

Lernorten hoch. Nach Einsicht in den Fragebogen sagten einige der Nicht-BNE-Lernorte ab, da sie 
Angst davor hatten, „schlecht abzuschneiden“. Einige aufmerksame Schüler im qualitativen Teil des 
Fragebogens (Frage C.2) äußerten ebenfalls ihre Sorge, dass sie einen thematisch unpassenden 
Fragebogen erhalten hätten (vgl. Tabelle 5.5), was im Prinzip für das Splitdesign der Vergleichsstu-
die spricht. Dabei handelt es sich allerdings auch nur um fünf Aussagen der insgesamt 313 befrag-
ten Personen an Nicht-BNE-Lernorten. 

85   Wenn nicht anders gekennzeichnet, wurden die nachfolgenden Tabellen vom Autor der Studie er-
stellt. 

86 Mit englischsprachigen und französischsprachigen Schülern (Erasmus-Austausch). 



69 
 

Tabelle 5.5: Vereinzelte Schüleraussagen zum Fragebogen bei Teilnehmern an einer Bildungsmaßnahme an 
Nicht-BNE-Lernorten 

Einzelne Aussagen zum Fragebogen von Teilnehmern an einer Bildungsmaßnahme an einem 
Nicht-BNE-Lernort 

„Tut mir leid aber das Thema das wir besprochen haben trifft gar nicht darauf zu“  
(Lernort [LO] 7, Mobiles Planetarium Nieder-Olm, Fall 21, 10 Jahre) 

„Also es kamen sehr wenige Anregungen auf Klima und Umwelt“  
(LO7, Mobiles Planetarium Nieder-Olm, Fall 50, 10 Jahre) 

„Der Lernort war nichts zum Thema Umwelt und die Fragen zu dem, was wir nach dem Aufenthalt an un-
sere Umweltsicht verändern wollen ist auch komplet [sic] für‘n Arsch.“  
(LO10, Friedensmuseum Remagen, Fall 22, 14 Jahre) 

„irgendwie passt dieser Fragebogen NICHT zu dem Thema 2.Weltkrieg. Irgendwie verpeilt.“  
(LO10, Friedensmuseum Remagen, Fall 30, 13 Jahre) 

„Verbindung zwischen Umwelt und erster Hilfe fragwürdig“  
(LO 13, ASB Worms, Fall 26, 16 Jahre) 

 

 

Abbildung 5.9: Verteilung der außerschulischen Lernorte (BNE und Nicht-BNE) für die Pretest-Erhebung in 

Rheinland-Pfalz.  

Entwurf: Autor; kartografische Gestaltung: Melanie Dorn. 
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5.3.7 Testgütekriterien 

In diesem Kapitel wird die Güte des quantitativen Erhebungsinstruments dargelegt. 

Dazu werden im Folgenden die Hauptgütekriterien Objektivität, Reliabilität und Validi-

tät betrachtet (vgl. Schnell et al. 2005; Bortz & Döring 2016). 

5.3.7.1 Objektivität 

Durch die standardisierte Form der Datenerhebung mittels Fragebogen kann nach Li-

enert et al. (1998) konstatiert werden, dass die nötige Objektivität in den Bereichen der 

Durchführung der Befragung, der Datenauswertung und Interpretation gewährleistet 

ist. Die Standardisierung der Befragungen an verschiedenen außerschulischen Lern-

orten bedingt, dass es keine soziale Interaktion zwischen dem Forscher und den Pro-

banden gibt, was die Durchführungsobjektivität wahrt. Durch die im Fragebogen ver-

wendete Skalierung nach Likert und die numerisch einheitliche nach statistischen 

Standards antizipierte Vorgehensweise bei der Datenbereinigung und Datenauswer-

tung mit Statistikprogrammen wie SPSS ist die Auswertungsobjektivität gewahrt.87 

Gleichzeitig muss kritisch betrachtet werden, dass die Interpretationsobjektivität nicht 

in gleichem Maße sichergestellt ist wie die Durchführungs- oder Auswertungsobjekti-

vität, da der Verfasser als Subjekt nicht vollends objektiv agiert und maßgeblich für 

etwaige Schlussfolgerungen und Interpretationen aus den gemessenen und ausge-

werteten Daten ist. Gerade im Rahmen der Dateninterpretation und Diskussion der 

Ergebnisse erfordert dies ein sensibles, möglichst objektives Vorgehen, welches selbst 

gemessene Zusammenhänge von statistischer Signifikanz kritisch hinterfragt.  

5.3.7.2 Reliabilität 

Die Reliabilität, im Sinne eines zur Untersuchung gehörenden Gütekriteriums, das die 

Abwesenheit von zufälligen Fehlern betrachtet, stellt eine weitere wichtige Anforde-

rung an Messinstrumente dar. Sie ist ein Maß für die Wiederholbarkeit von Messwerten 

und ein insgesamt stärkeres Gütekriterium als die Objektivität sowie wichtige Voraus-

setzung für eine hohe Validität (Raithel 2006). Demnach sollte eine wiederholte Mes-

sung unter den gleichen Bedingungen das gleiche Ergebnis erzielen. Diese Konstanz 

bzw. Stabilität in der Messung ist bei standardisierten Fragebogenerhebungen ge-

währleistet. Solche Messungen gelten schon durch das Messdesign als weitgehend 

reliabel (Bortz & Döring 2016). 

Darüber hinaus müssen in Fragebögen verwendete Skalen eine eigene kritische Be-

trachtung erfahren. Nach Pospeschill (2013) sollten Skalen auf folgende Eigenschaf-

ten geprüft werden: die Item-Schwierigkeit, den Reliabilitätsquotienten und die Trenn-

schärfe eines Items. Die Item-Schwierigkeit erfasst verschiedene Ausprägungsgrade 

eines Merkmals, die Trennschärfe der Items sowie die Reliabilität geben eine Aussage 

über die Verlässlichkeit und Genauigkeit einer Messung. Zur Reliabilitätsbestimmung 

der im Fragebogen vorkommenden Testskalen wird Cronbachs Alpha (α-Koeffizient)88 

 
87 Jede Antwort generiert einen numerischen Wert. 
88 Dabei kann Alpha Werte zwischen 0 und 1 annehmen. In der Statistik gilt: Je höher der Zusammen-

hang zwischen den Messwerten und den wahren Werten ist, umso höher ist die Reliabilität. Dabei 
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ermittelt. Mithilfe der Statistiksoftware SPSS wurde zur Bestimmung der Reliabilität der 

im Fragebogen vorkommenden Skalen Cronbachs Alpha berechnet. Die nachfolgende 

Tabelle 5. zeigt eine Übersicht der Werte.  

Tabelle 5.6: Reliabilität der in der Untersuchung verwendeten Testskalen nach Cronbachs-Alpha bezogen auf 
drei Itembatterien (Übersicht). 

Testskala 
Skalenstufung Anzahl Items Cronbachs 

α-Koeffizient 

Umwelteinstellungen 5er-Skala 13 0,813 

Beurteilung Umweltzustand 6er-Skala 3 0,758 

Lernen vor Ort  5er-Skala 4 0,677 

Die ermittelten α-Koeffizienten geben an, dass die beiden verwendeten Testskalen die 

Variablen Umwelteinstellungen, Beurteilung Umweltzustand und Lernen vor Ort zuver-

lässig messen. Um weitere Aussagen zu den verwendeten Skalen zu erhalten, wurden 

die Item-Schwierigkeit89 sowie die Trennschärfe via korrigierter Item-Skala-Korrela-

tion90 berechnet. Die Tabellen 5.7–5.9 zeigen alle drei Werte für die 13 Items zu Um-

weltaussagen, die drei Items zur Beurteilung des Umweltzustands und für die vier 

Items zum Lernen vor Ort. 

Tabelle 5.7: Cronbachs-Alpha, Item-Schwierigkeit und Trennschärfe der in der Untersuchung verwendeten Items 
für die Itembatterie B. 

Code Item α-Koeffizient,  
wenn Item 

weggelassen 

Item- 
Schwierigkeit 

Trennschärfe- 
Koeffizient 

EFB1 Eine gesunde Umwelt war mir vor 
dem heutigen Besuch wichtig 

0,800 1,086 0,466 

EFB2 Umweltprobleme können auch 
meine eigene Gesundheit belasten 

0,808 1,069 0,340 

EFB3 Jede(r) einzelne von uns sollte im 
eigenen Umfeld Verantwortung für 
die Umwelt übernehmen 

0,801 1,052 0,478 

EFB4 Der Lernort hat meine Einstellung 
ggü. der Umwelt verändert 0,812 1,402 0,308 

EFV1 Ich möchte gerne mehr mit dem 
Fahrrad fahren 

0,810 1,316 0,354 

 
werden Werte von α > 0,8 (80 %) als zufriedenstellend gesehen und auch weitaus niedrigere Koef-
fizienten in der Praxis noch akzeptiert (vgl. Schnell et al. 2005, S. 151 ff.). 

89 Zur Berechnung der unterschiedlichen Item-Schwierigkeiten mussten die Daten mittels SPSS zu-
nächst umcodiert und im Anschluss dichotomisiert werden (siehe CD-Anhang). Dabei galt folgende 
Zuweisung: Die Werte 1 und 2 der „Trifft stark zu“-„Trifft überhaupt nicht zu“-Skalierung wurden zur 
1, die Werte 4 und 5 dieser Skala zur 2 zusammengefasst; der mittlere Wert 3 blieb hier unberück-
sichtigt (vgl. Bühl & Zöfel 2005, S. 171 ff.). Bei der Schulnotenskala wurden die Noten 1–3 zur 1 und 
die Noten 4–6 zur 2 zusammengefasst. Im Anschluss wurden die jeweiligen Mittelwerte berechnet. 
Item-Schwierigkeiten zwischen 0 und 1 zeigen eine niedrige Schwierigkeit für das jeweilige Item an, 
Werte zwischen 1 und 3 eine mittlere und Werte zwischen 3 und 4 eine hohe Schwierigkeit (vgl. 
Bortz & Döring 2016, S. 688 ff.). 

90 Bei hoher Reliabilität sollen die Items einer Skala Personen mit niedriger Merkmalsausprägung von 
solchen mit hoher Merkmalsausprägung unterscheiden. Die sogenannte korrigierte Item-Skala-Kor-
relation lässt sich ebenfalls mit SPSS berechnen. Sie liefert eine Aussage darüber, wie hoch jedes 
Item mit allen anderen Items innerhalb einer zu betrachtenden Item-Batterie korreliert. Dieser Wert 
wird vereinfacht auch Trennschärfe genannt. Nach Blanz (2015) sind Korrelationen von > 0,3 gute 
Werte, Items mit einer Trennschärfe unter 0,3 sollten überarbeitet oder verworfen werden. 
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Code Item α-Koeffizient,  
wenn Item 

weggelassen 

Item- 
Schwierigkeit 

Trennschärfe- 
Koeffizient 

EFV2 Wenn ich selbst Auto fahre bzw. 
fahren könnte, nehme ich 
Freunde/Bekannte, die zum selben 
Ziel wollen, gerne mit 

0,806 1,169 0,370 

EFV3 Ich würde bei einem Müllsammel-
tag in meiner Stadt/Gemeinde zu-
sammen mit anderen Menschen 
Müll beseitigen 

0,794 1,329 0,521 

EFV4 Wenn möglich, trenne ich meinen 
Müll 

0,802 1,057 0,433 

EFV5 Bei künftigen Einkäufen werde ich 
selbst biologisch hergestellte 
und/oder fair gehandelte Produkte 
kaufen oder meine Eltern/Freunde 
darauf hinweisen 

0,791 1,264 0,566 

EFV6 Bei künftigen Einkäufen werde ich 
regionale und saisonale (in der je-
weiligen Jahreszeit vorkommende) 
Produkte kaufen oder meine El-
tern/Freunde darauf hinweisen 

0,791 1,223 0,563 

EFV7 Ich bin bereit, gebrauchte Sachen 
von jemand anderem (z. B. Smart-
phone) weiter zu benutzen 

0,801 1,229 0,437 

EFV8 Ich würde an einer „Fridays for Fu-
ture“-Demonstration teilnehmen o-
der habe schon daran teilgenom-
men 

0,800 1,362 0,467 

EFV9 Ich würde auch in meiner Freizeit 
daran teilnehmen (z. B. samstags) 0,785 1,432 0,610 

Tabelle 5.8: Cronbachs-Alpha, Item-Schwierigkeit und Trennschärfe der in der Untersuchung verwendeten Items 
für die Itembatterie A.3. 

Code91 Item α-Koeffizient, 
wenn Item 

weggelassen 

Item- 
Schwierigkeit 

Trennschärfe- 
koeffizient 

EFA3.1 Der Lernort regte mich zur Ausei-
nandersetzung mit verschiedenen 
Medien und Materialien an 

0,661 1,248 0,418 

EFA3.2 Ich konnte selbst etwas tun/anfas-
sen/ausprobieren/ experimentieren 0,562 1,186 0,547 

EFA3.3 Ich konnte mich am Lernort mit Ex-
perten unterhalten 

0,618 1,148 0,618 

EFA3.4 Ich habe mich mit meinen Mitschü-
lern über die angesprochenen Um-
weltthemen unterhalten 

0,611 1,344 0,611 

 

 
91 Die Codierung von Variablen dient der Vereinfachung. Die hier dargestellten Codes bestehen aus 

einer Buchstaben-Zahlen-Kombination.  
EF steht für Erhebungsfrage,  
B für Bewusstsein,  
V für Verhalten.  
Die Ziffern geben die Reihenfolge der Fragen im Fragebogen von oben nach unten wieder. Die 
Codes sind so auch in der Variablenansicht und in der Kopfzeile der SPSS-Auswertungsdateien 
dargestellt (siehe CD-Anhang). 
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Tabelle 5.9: Cronbachs-Alpha, Item-Schwierigkeit und Trennschärfe der in der Untersuchung verwendeten Items 
für die Itembatterie C.1.  

Code Item α-Koeffizient,  
wenn Item 

weggelassen 

Item- 
Schwierigkeit 

Trennschärfe-
koeffizient 

EFC1.1rlp Wie beurteilst Du den Zustand 
der Umwelt in Rheinland-Pfalz? 

0,704 1,27 0,562 

EFC1.2brd Wie beurteilst Du den Zustand 
der Umwelt in Deutschland? 

0,534 1,5 0,704 

EFC1.3e-
arth 

Wie würdest Du insgesamt den 
Zustand der Umwelt auf unserem 
Planeten beurteilen? 

0,765 1,88 0,507 

 

Aus den Berechnungen lassen sich folgende Aussagen treffen: Alle betrachteten Items 

liegen in einem Wertebereich von > 1 bis < 2. Damit verfügen sie über eine mittlere 

Item-Schwierigkeit (vgl. Bortz & Döring 2016). Die Trennschärfe-Koeffizienten liegen 

zwischen 0,308 und 0,704. Diese Werte sind ebenfalls als gut zu erachten (vgl. Blanz 

2015). Die Werte für Cronbachs Alpha variieren vom tiefsten Wert bei 0,534 (Code 

EFC1.2brd) bis zum höchsten Wert bei 0,812 (Code EFB4). Während die höheren 

Werte der 13 Items zu den Umweltaussagen zufriedenstellend sind, ebenso die Items 

mit Code EFC1.1rlp, EFC1.3earth und EFA3.1, sind die Alpha-Werte (0,562–0,661) zu 

den Items im Bereich Lernen vor Ort immer noch zufriedenstellend, müssten aber hö-

her liegen, um dem Prädikat „gut“ gerecht zu werden. Zur Optimierung der Alpha-

Werte hätte man die Anzahl der Items verändern oder Items mit den geringsten Werten 

aus der Itembatterie ausschließen können. Bei diesen vier Items geht es aber lediglich 

um das Ermitteln von Lernortinterna (wie mediale Ausstattung oder Grad der Hand-

lungsorientierung von Bildungsmaßnahmen) oder um etablierte Kommunikationsmus-

ter am Lernort. Für Letztere sind gerade die beiden Items „Ich konnte mich am Lernort 

mit Experten unterhalten“ und „Ich habe mich mit meinen Mitschülern über die ange-

sprochenen Umweltthemen unterhalten“ inhaltlich bewusst gewählt worden, um Gra-

duierungen in der Kommunikation vor Ort differenziert messen zu können. Eine Um-

strukturierung der Itembatterie kam aus semantischen Gründen nicht in Frage. Eine 

Auffälligkeit zeigte sich bei den Berechnungen zu den Fragen aus dem C-Block92 des 

Fragebogens. Die Itembatterie umfasst vier Fragen (vgl. Abbildung 5.). Da bei der Be-

rechnung zu allen Items dieses Blocks in SPSS eine Fehlermeldung erscheint, die 

besagt, dass der Wert aufgrund einer negativen mittleren Kovarianz zwischen den 

Items negativ ist und die Item-Codierungen zu überprüfen sind, muss die Frage C.1.4 

„Wie gut hat Dir der heutige Aufenthalt gefallen?“ streng genommen aus der Itembat-

terie herausgenommen werden. Neben den negativen Werten sind auch die anderen 

Werte im direkten Vergleich zu den anderen Items der Batterie auffällig (vgl. Tabelle 

5.10, Fettung). Diese Werte drücken numerisch aus, dass das letzte Item der Batterie 

inhaltlich nicht zu den drei vorangestellten Items passt. Demnach lädt es nicht auf ein 

gemeinsames, dahinterliegendes Konstrukt auf. Das Item hätte inhaltlich besser im 

Fragebogen zur Itembatterie bezüglich der Lernortinterna (A.3) gepasst.  

 
92 Siehe Code EFC1.1rlp, Code EFC1.2brd und Code EFC1.3earth in Tabelle 9. 
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Eine Umstrukturierung des Fragebogens war aber inhaltlich nicht notwendig, da nicht 

jede Itembatterie zu einem Konstrukt zusammengefasst werden muss. Vielmehr soll-

ten die Schüler gerade auch den Lernort mittels Schulnoten bewerten, was bei einer 

Umstrukturierung in andere Itembatterien aufgrund der dort angelegten fünfgliedrigen 

Skala nicht möglich gewesen wäre.  

Tabelle 5.10: Item-Skala-Statistiken für Itembatterie C.1. 

Item-Skala-Statistiken 

Items 

Skalenmittelwert, 
wenn Item weg-

gelassen 

Skalenvarianz, 
wenn Item weg-

gelassen 

Korrigierte Item-
Skala-Korrelation 

Cronbachs Alpha, 
wenn Item wegge-

lassen 

Wie beurteilst Du den 
Zustand der Umwelt 
in Rheinland-Pfalz? 

9,81 97,905 0,054 0,002 

Wie beurteilst Du den 
Zustand der Umwelt 
in Deutschland? 

9,23 96,521 0,105 -,017a 

Wie würdest Du ins-
gesamt den Zustand 
der Umwelt auf unse-
rem Planeten beurtei-
len? 

8,08 97,367 0,071 -,005a 

Wie gut hat Dir der 
heutige Aufenthalt 
gefallen? 

11,26 7,548 -0,047 0,758 

 

Deutlich wichtiger war es zu prüfen, dass die drei anderen betrachteten Items zur Um-

weltbeurteilung inhaltlich zueinander passen und innerhalb des C-Blocks im Fragebo-

gen mit der verwendeten Schulnotenskala zuverlässige Ergebnisse liefern können, wie 

Tabelle 5.9 zeigt. 

5.3.7.3 Validität 

Die inhaltliche Validität ist gegeben, auch weil der Test mit mehreren Experten vorab 

geprüft, kritisch hinterfragt und an wenigen Stellen optimiert wurde. In der sozialwis-

senschaftlichen Forschungspraxis ist die Konstruktvalidität ebenfalls von Bedeutung 

(Raithel 2006). Konstruktvalidität liegt vor, wenn aus einem Konstrukt (z. B. Merkmale 

des Umweltbewusstseins) empirisch überprüfbare Aussagen über gewisse Zusam-

menhänge mit anderen Konstrukten eine theoretische Herleitung zulassen und sich 

diese Zusammenhänge auch empirisch nachweisen lassen. Innerhalb dieser Studie 

ist die Konstruktvalidität erfüllt. In Anlehnung an die Umweltbewusstseinsstudie wurde 

das Umweltbewusstsein basierend auf einem mehrdimensionalen Begriffsverständnis 

mit Sets von Einstellungs- und Verhaltensaussagen abgefragt. Dabei beziehen sich 

die Sets auf affektive, kognitive und verhaltensspezifische Dimensionen (vgl. BMUB 

2019, S. 67 f.). Der Fragebogen des Verfassers zur vorliegenden Studie orientiert sich 

auch bezüglich des zu messenden Konstrukts an der Umweltbewusstseinsstudie.  
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Damit erfassen die verschieden dimensionierten Statements im Fragebogen das Kon-

strukt formal mit all seinen Aspekten. Auf die Kriterienvalidität wurde bewusst verzich-

tet, da aus praktischen Gründen im Rahmen der quantitativen Studie keine Kriteriums-

variable in den Fragebogen eingebaut wurde. Da es sich bei den Probanden um Schü-

ler handelt, die bereits an einer meist mehrstündigen Bildungsmaßnahme teilgenom-

men haben, könnte eine weitere Frage mit Rückschlüssen auf die jeweilige Kriteriums-

variable zu Messirritationen führen, die der Verfasser durch das Auslassen einer sol-

chen vermeiden möchte. Zusammenfassend erfüllen die Interviewstudie und das da-

mit zusammenhängende Testinstrument (Fragebogen) einen Großteil der Haupt-Test-

gütekriterien. 

5.3.8 Haupterhebung 

Die Haupterhebung fand von April bis Oktober 2019 an 17 außerschulischen Lernorten 

statt (siehe Tabelle 5.). Da der Pretest durch das beschriebene Splitdesign nach BNE- 

und Nicht-BNE-Lernorten bereits Daten generierte, die sich für einen Gruppenver-

gleich und damit generell für eine vergleichende Auswertung hinsichtlich der For-

schungsfragen und Hypothesen eignen, wurde die Haupterhebung ausschließlich an 

BNE-Lernorten93 durchgeführt. Da sich die Fragebögen für beide Erhebungswellen 

kaum unterscheiden, ist eine spätere Zusammenlegung der Pretest-Daten mit denen 

der Haupterhebung im Rahmen der Datenauswertung möglich und für manche Frage-

stellungen sogar sinnvoll. Die Haupterhebung fand, wie der Pretest, am Ende der 

Durchführung einer BNE-Bildungsmaßnahme am Lernort selbst statt. Damit sind die 

Befragungsbedingungen in beiden Erhebungssituationen in etwa vergleichbar. Inner-

halb der Haupterhebung wurden 723 Schüler befragt. Damit beläuft sich der Gesamt-

datensatz aus der quantitativen Erhebung auf 1358 ausgefüllte Fragebögen, mit 1045 

Fragebögen, die auf BNE-Lernorte entfallen. 

Tabelle 5.11: Überblick über die 17 BNE-Lernorte und Stichprobenhäufigkeiten der Haupterhebung (April–Okto-
ber 2019). 

Lernort ID ins SPSS/Excel BNE-Lernorte n 

1 Pulvermaar und Vulkanhaus – Eifel 52 

2 Zoo Neuwied  91 

3 Forstamt Lahnstein 33 

4 Forstamt Trier 60 

5 Naturschutzstation Molsberg Fledermausexkursion 30 

6 Bauernhof Irmtraut (Hubertushof) 36 

7 Biobauernhof Bölingen  30 

8 Waldjugendspiele Tiefenstein 36 

9 Waldjugendspiele Binningen 37 

 
93 Die Auswahl der BNE-Lernorte erfolgte wiederum mithilfe der BNE-Kriterien/BNE-Checkliste für au-

ßerschulische Lernorte. 
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Lernort ID ins SPSS/Excel BNE-Lernorte n 

10 Mosellum Koblenz  57 

11 Biologisch-Ökologische Station Bettenfeld  41 

12 Waldjugendheim Dasburg 30 

13 Umweltlernschule Niederzissen 31 

14 Schmetterlingspark Bendorf-Sayn94 30 

15 
Waldökostation Remstecken  
(Forstamt Koblenz) 35 

16 
Grüne Schule  
Johannes-Gutenberg-Universität Mainz  41 

17 
Schwalbenhof  
Lernort Bauernhof, Berschweiler 53 

  Summe befragter Schüler 723 

 

5.3.9 Auswertung mithilfe statistischer Datenanalyse 

Die quantitativen Ergebnisse aus der Fragebogenstudie eigneten sich für die statisti-

sche Datenanalyse. Dabei wurden die Fragebögen95 zunächst über eine zuvor erstellte 

Codierungsmatrix96 mithilfe von Microsoft Excel codiert, sodass alle Daten numerisch, 

eindeutig in digitaler Form vorlagen (vgl. Bühl 2008, S. 29 ff.). Dabei wurden zunächst 

die Fragebögen des Pretests und im Anschluss die Fragebögen der Haupterhebung 

numerisch erfasst.97 Die Datensätze mussten dabei jeweils stichprobenhaft auf kor-

rekte Eingabe kritisch überprüft werden. In den Daten wurden im Anschluss daran 

Fehler, fehlende Werte und Ungültigkeiten kenntlich gemacht und die Datensätze um-

sichtig bereinigt98 (vgl. Bortz & Döring 2016, S. 589 ff.). Der bereinigte Datensatz 

wurde dann zuerst einer computergestützten99 deskriptiv-statistischen Analyse unter-

zogen. Dabei kam es zu Häufigkeitsauszählungen, prozentualen Verteilungen, Mittel-

wertberechnungen und Untersuchungen verschiedener Merkmalsausprägungen. Da 

das Skalenniveau für die im Fragebogen eingesetzten Skalen als ordinalskaliert fest-

gelegt wurde, mussten in der deskriptiven Statistik stärker der Median als Mittelwert, 

zugehörige Perzentile und Rangfolgen ihre Berücksichtigung erfahren.  

Demgegenüber zeigten Verfahren der Inferenzstatistik komplexere Zusammenhänge 

hinsichtlich der Untersuchungsfragen und Hypothesen auf. In diesem Kontext waren 

vor allem Mittelwertvergleiche, Kreuztabellen, (Partial-)Korrelationen im Sinne bivaria-

ter Verfahren, Signifikanztests und die Berechnung von Irrtumswahrscheinlichkeiten 

im Sinne hypothesentestender Verfahren für die Auswertung der vorliegenden Daten 

relevant. Auch hier bedingt die Festlegung auf ein Ordinalskalenniveau die weitere 

Vorgehensweise innerhalb der Prüfstatistik. Die Verwendung multivariater Verfahren 

 
94 Mit französischsprachigen Schülern (Frankreichaustausch). 
95 Die 1358 Fragebögen müssen für einen Zeitraum von zehn Jahren zur Nachvollziehbarkeit aufbe-

wahrt werden. Der Datensatz könnte ohnehin für Sekundäranalysen noch relevant bleiben. 
96 Siehe Anhang. 
97 Die generierten Excel-Stammdateien können im CD-Anhang eingesehen werden. 
98 Zu den weiteren Bedingungen der Datenbereinigung siehe Kapitel 6.3. 
99 Analyse mit der aktuellen Version der Software Statistical Package for the Social Sciences (SPSS). 
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erschien hinsichtlich der Forschungsfragen und Hypothesen vor allem im Rahmen ei-

ner multiplen linearen Regression vielversprechend. Angesichts einer hohen Wahr-

scheinlichkeit von zeitgleich wirkenden Einflussfaktoren auf die Merkmalsausprägung 

von Umweltaussagen erschien ein solches Vorgehen angebracht (vgl. Kapitel 5.3.9.5 

und Abbildung 5.10).  

 

Abbildung 5.10: Überblick der Möglichkeiten zur statistischen Auswertung quantitativer Daten nach 

Skalenniveaus.  

Quelle: Universität Zürich (UZH) – Methodenberatung (2019).  

Im weiteren Verlauf des Kapitels wird auf einige statistische Tests genauer eingegan-

gen. Ergänzend werden weitere relevante Aspekte zur Auswertungsstatistik mit den 

Ergebnissen zusammen in Kapitel 6.3 vorgestellt.  

Im Rahmen der Datenauswertung ist Folgendes zusätzlich zu beachten:  

„Aus wissenschaftsethischen Gründen ist es wichtig, im Forschungsbericht zu dokumentie-
ren, welche Variablen einer Interviewstudie in die jeweilige Auswertung eingehen und welche 
nicht […]. Denn eine begründete thematische Auswahl muss abgrenzbar sein von dem ma-
nipulativen Herausgreifen der ‚besten‘ Befunde bei gleichzeitigem Verschweigen von hypo-
thesenkonträren Negativ-Ergebnissen im selben Datensatz.“ (Bortz & Döring 2016, S. 383) 
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In der Darstellung der Ergebnisse (Kapitel 6) und deren Diskussion (Kapitel 7) wird 

versucht, diesem Anspruch Genüge zu leisten, indem alle Befunde transparent darge-

legt und diese und andere Parameter kritisch betrachtet werden. 

Für konkrete Hypothesenüberprüfungen existiert eine Vielzahl von mathematischen 

Verfahren. Auch dieses Mal bedingt die Skalenqualität der erhobenen Daten die Wahl 

des passenden Testverfahrens (siehe Abbildung 5.10, 5.11 und Tabelle 5.12). Darüber 

hinaus können mathematische Prämissen wie die Normalverteilung der Ergebnisse 

bzw. Residuen oder auch inhaltliche Vorüberlegungen (z. B. einseitiger oder zweisei-

tiger Test) die Auswahl des Testverfahrens beeinflussen. Zusätzlich beeinflusst die Art 

der Stichprobenziehung die Wahl des hypothesentestenden Verfahrens. Da die Da-

tenerhebung einigen bereits beschriebenen Kriterien und Filtern bezüglich der Lern-

orte und des Alters der Probanden unterlag, kann nicht mehr von einer Zufallsstich-

probe ausgegangen werden. Für Wirkungshypothesen gelangt demzufolge der Mann-

Whitney-U-Test zur Anwendung (vgl. Abbildung 5.11), bei Zusammenhangshypothe-

sen wird die Rangkorrelation nach Spearman als statistische Methode angewendet. 

Im weiteren Verlauf des Kapitels wird auf Korrelationen, Mittelwertvergleiche und die 

Interpretation der Irrtumswahrscheinlichkeit zur Hypothesenprüfung näher eingegan-

gen. 

5.3.9.1 Korrelationen 

Um Ergebnisse auf signifikante Zusammenhänge zu überprüfen, werden die zu be-

trachtenden Variablen miteinander korreliert. Gängige und erlaubte Korrelationsmaße 

zwischen ordinalskalierten Variablen (vgl. Bortz & Döring 2016, S. 681) sind Spe-

armans Rangkorrelation100, Kendalls Tau oder Gamma (vgl. Tabelle 5.). In SPSS lässt 

sich Spearmans Rho beim Kreuztabellieren von Variablen berechnen. Diese in der 

Methodenliteratur etablierte Rangkorrelation wird bei der Datenauswertung verwendet, 

um statistisch relevante Zusammenhänge aufzuzeigen. 

Tabelle 5.11: Erlaubte Korrelationsmaße für Skalenpaare in SPSS. Eigene Darstellung nach Field 2017. 

Paarung Nominal Ordinal Metrisch 
(kardinal) 

Nominal - Kontingenzkoeffizient 
- Phi/Cramer-V 

  

Ordinal - Chi² - Gamma 
- Kendalls Tau 
- Spearman [Rho] 

 

Metrisch  
(kardinal) 

- Eta-Koeffizient - Gamma 
- Kendalls Tau 
- Spearman [Rho] 

- Bravais / Pearson 

Die Rangkorrelation nach Spearman berechnet einen linearen Zusammenhang von 

zwei mindestens ordinalskalierten Variablen (bivariater Zusammenhang). Spearmans 

Rho gilt als das nichtparametrische Äquivalent der Korrelationsanalyse nach Bravais-

Pearson (vgl. Bortz & Döring 2016, S. 918, und Tabelle 5.12).  

 
100 Auch bekannt als rs (sprich: Spearmans Rho). 
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Sie wird angewendet, wenn die Voraussetzungen für ein parametrisches Verfahren 

nicht erfüllt sind. Dabei gilt, dass gerade nicht-parametrische Verfahren geringere An-

forderungen an die Verteilung der Messwerte in Relation zur Grundgesamtheit stellen. 

Sie sind daher auch bekannt als voraussetzungsfreie Verfahren. Demnach brauchen 

die Daten nicht normalverteilt sein (Universität Zürich 2020). Der Rangkorrelationsko-

effizient nimmt Werte zwischen -1 und +1 an. Dabei gilt folgender Zusammenhang: 

ρ > 0 → es besteht ein positiver linearer Zusammenhang 

ρ < 0 → es besteht ein negativer linearer Zusammenhang 

ρ = 0 → es besteht kein Zusammenhang zwischen den Variablen (ebd.) 

Die Analysesoftware SPSS gibt tabellarisch die Teststatistik, Spearmans Rho sowie 

die Signifikanz an. Die Bewertung der Bedeutsamkeit des Ergebnisses und die Inter-

pretation des Korrelationskoeffizienten erfolgt in Anlehnung an die Einteilung nach Co-

hen (1992): 

Korrelationskoeffizient ab 0,10 → entspricht einem schwachen Effekt 

Korrelationskoeffizient ab 0,30 → entspricht einem mittleren Effekt 

Korrelationskoeffizient ab 0,50 → entspricht einem starken Effekt 

5.3.9.2 Mittelwertvergleiche 

Mittelwertvergleiche, die auch eine Aussage über die Signifikanz der Werte zulassen, 

sind nur aussagekräftig, solange sie entlang des festgelegten Skalenniveaus auch sta-

tistisch zulässig sind. Die Grundfrage bei der Auswahl des passenden Mittelwertver-

gleichs lautet zunächst, ob die Stichproben abhängig oder unabhängig sind. Da es 

sich bei den vorliegenden Daten um unterschiedliche Untersuchungsobjekte (Teilneh-

mer) und um unrelevante Zeitpunkte handelt, ist von einer unabhängigen Stichprobe 

auszugehen. Danach muss die Anzahl der Gruppen bzw. Messungen, die verglichen 

werden sollen, festgelegt werden. Gerade bei der Vergleichsstudie handelt es sich um 

paarweise Vergleiche (z. B. BNE/Nicht-BNE), weshalb ein Wert > 2 an dieser Stelle 

nicht zutrifft. Zuletzt muss betrachtet werden, wie die abhängige Variable verteilt ist. 

Eine normalverteilte Variable bedingt einen parametrischen (T-Test oder ANOVA) und 

eine verteilungsfreie Variable einen nichtparametrischen Test (vgl. Bortz & Döring 

2016; Bühl 2008). Da das Skalenniveau als ordinalskaliert festgelegt wurde, sind hin-

sichtlich der nicht metrischen Skalierung relevanter Variablen nur Tests wie der Mann-

Whitney-U-Test, der Friedman-Test oder ein Kruskal-Wallis-Test101 zulässig. Bei der 

Wahl des geeigneten Mittelwertvergleichs muss neben dem Skalenniveau beachtet 

werden, um wie viele Gruppen es sich handelt und ob die Stichproben voneinander 

abhängig oder unabhängig sind.  

Beispielsweise vergleicht der Mann-Whitney-U-Test zwei unabhängige Stichproben 

anhand der Ränge der abhängigen Variablen auf signifikante Unterschiede.  

 
101 Vgl. die rote Linienführung in Abbildung 5. 5.11 zur Auswahl eines geeigneten Mittelwertvergleichs 

für die Datenauswertung. 
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Damit testet er die Tendenzen zweier unabhängiger Stichproben auf Verschiedenheit 

hinsichtlich einer abhängigen Variablen. Eine Übersicht des Auswahlverfahrens für 

Mittelwertvergleiche zeigt Abbildung 5.11. 

 

Abbildung 5.11: Übersicht der Auswahlmöglichkeiten zum Mittelwertvergleich.  

Eigene Darstellung nach Bortz & Döring 2016. Die Übersicht ist nicht vollständig, zeigt aber die wichtigsten und 

häufig verwendete metrische und parametrische Tests. Die rote Linie markiert den jeweiligen Auswahlprozess für 

den vorliegenden Datensatz.  

5.3.9.3 Interpretation der Irrtumswahrscheinlichkeit 

In der analytischen Statistik werden Testverfahren angewendet, nach denen objektiv 

differenziert werden kann, ob ein Mittelwertsunterschied zwischen zwei oder mehr Va-

riablen oder auch ein Zusammenhang (Korrelation) zufällig zustande gekommen ist 

oder nicht. Gerade auch im Sinne von hypothesentestenden Verfahren (vgl. vorheriges 

Unterkapitel) können Forschungsdaten interpretiert werden. Zu Letzteren wird eine 

Nullhypothese und immer eine zugehörige Alternativhypothese formuliert: 

Nullhypothese: Hypothese 0 [H0]: Beide Stichproben entstammen derselben Grund-

gesamtheit. Der Mittelwertsunterschied ist zufällig zustande gekommen. Es besteht 

kein Zusammenhang. 

Alternativhypothese: Hypothese 1 [H1]: Beide Stichproben entstammen verschie-

denen Grundgesamtheiten. Der Mittelwertsunterschied ist nicht zufällig zustande ge-

kommen. Es besteht ein Zusammenhang. 

In der Prüfstatistik bezeichnet die Irrtumswahrscheinlichkeit p die Wahrscheinlichkeit, 

mit der man sich irren könnte, wenn die Nullhypothese verworfen und die zugehörige 

Alternativhypothese angenommen wird. Es ist hoch individuell und in der 
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Verantwortung des Forschenden, festzulegen, bei welcher Irrtumswahrscheinlichkeit 

er sich dazu entschließt, die Nullhypothese zu verwerfen. Dabei gilt aber, dass das 

Begehen einer Fehlentscheidung unwahrscheinlicher wird, je niedriger die Grenze der 

Irrtumswahrscheinlichkeit gewählt wird (Bühl 2008, S. 121). 

Tabelle 5.12: Darstellung der Sternchen-Symbole, die zur Markierung signifikanter Sachverhalte und unterschied-
licher Signifikanzniveaus in der Ergebnisdarstellung verwendet werden.  Eigene Darstellung nach Bühl 2008, 

S. 121. 

Irrtumswahrscheinlichkeit p Interpretation Symbolisierung 

p > .05 Nicht signifikant Ns 

p ≤ .05 Signifikant * 

p ≤ .01 Sehr signifikant ** 

p ≤ .001 Höchst signifikant *** 

 

Tabelle 5. stellt die verschiedenen Irrtumswahrscheinlichkeiten (Signifikanzniveaus) 

dar, denen sich auch diese Untersuchung anschließt. Damit gelten p-Werte < .05 für 

die nachfolgende Darstellung, Interpretation und Diskussion der Forschungsergeb-

nisse als signifikant. Die Stern-Symbolik wird in Tabellen und Diagrammen im Rahmen 

der Ergebnisbetrachtungen genutzt werden. Damit gilt für einen Wert mit einem * ein 

Signifikanzniveau von p < .05; die Wahrscheinlichkeit, dass es sich nicht um einen zu-

fälligen Unterschied handelt, ist somit größer als 95 %. Die Kennzeichnung ** bedeu-

tet, dass das Signifikanzniveau bei p < .01 liegt, das heißt, die Wahrscheinlichkeit, 

dass es sich nicht um einen zufälligen Unterschied handelt, ist größer als 99 %. 

5.3.9.4 Kenngrößen 

Umweltbewusstsein und Einstellungen gegenüber dem Umweltverhalten können auf 

verschiedenen Wegen gemessen werden. Die vorliegende Studie orientiert sich dabei 

an der verwendeten Methodik der Umweltbewusstseinsstudie 2018 (BMUB 2019), in 

der aus der Zusammenführung relevanter Umweltaussagen Kenngrößen für Umwelt-

bewusstsein und Umweltverhalten gebildet wurden. Um für die Daten der vorliegenden 

Studie Kenngrößen zu bilden, müssen die relevanten Variablen zu Gesamtmittelwer-

ten verdichtet werden. Dabei folgt die in SPSS generierte Skala102 der im Fragebogen 

verwendeten Fünferskala nach Likert. Demnach drückt der Mittelwert für die neu ge-

nerierte Variable die Kenngröße für das Umweltbewusstsein auf einer Skala zwischen 

1 und 5 aus. Ein geringer Wert entspricht damit einer hohen Merkmalsausprägung im 

Sinne eines positiven Umweltbewusstseins und umgekehrt. Gleiches gilt für eine zu 

bildende Kenngröße des Umweltverhaltens. Mit diesen beiden Kenngrößen können 

anschließend diverse Operationen durchgeführt und alters- oder geschlechtsspezifi-

sche Datenauswertungen vorgenommen werden. Fasst man beide Kenngrößen zu-

sammen, erhält man einen Umweltindex, der für die multiple lineare Regression rele-

vant werden wird.  

 
102 Siehe Datei „Haupterhebung + pretest (mit neuem Messniveau & Scores).sav“ im CD-Anhang.  
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5.3.9.5 Regressionsanalyse 

Angesichts einer hohen Wahrscheinlichkeit von zeitgleich wirkenden Einflussfaktoren 

auf die Merkmalsausprägung von Umweltaussagen erscheint die Verwendung mul-

tivariater Verfahren hinsichtlich der Forschungsfragen und Hypothesen als zusätzliche 

Auswertungsmethode vielversprechend. Gerade weil mehrdimensionale komplexe 

Konstrukte wie Umweltbewusstsein oder Umweltverhalten nicht einseitig gemessen 

werden sollten, ist ein solches Vorgehen sogar in hohem Maße angebracht. Der Ver-

fasser verspricht sich von einer multiplen linearen Regression, mehrere Einflussfakto-

ren auf Umweltbewusstsein und Umweltverhalten der Probanden zu identifizieren (vgl. 

Abbildung 5.10). Darüber hinaus erlaubt ein solches Verfahren, die relative Einfluss-

stärke einzelner Prädiktoren festzustellen. Damit kann die Regressionsanalyse zu Er-

gebnissen führen, die eine klare Aussage darüber geben, welche Variablen unter vie-

len einen Einfluss nehmen, wie ausgeprägt dieser im Vergleich ist und welche Variab-

len kaum oder gar keinen Einfluss ausüben. Konkret müssen mehrere unabhängige, 

verdächtige Variablen einer abhängigen Variablen gegenübergestellt werden. Das 

Verfahren setzt dabei ein kardinalskaliertes (metrisches) Messniveau voraus, weshalb 

diese Variable zunächst erst gebildet werden muss (Bortz & Döring 2016). Dabei las-

sen sich die beiden in ihrer Bildung bereits beschriebenen Kenngrößen zu einem Um-

weltindex verdichten, der sich als abhängige Variable für die Regressionsanalyse eig-

net. Alle weiteren im Regressionsmodell zu verwendenden Variablen erklären damit 

die Ausprägung des Umweltindexes. Das Verfahren der multiplen linearen Regression 

setzt eine Prüfung von mehreren zu erfüllenden Bedingungen voraus. Insbesondere 

die Linearität des Zusammenhangs, die Gauss-Markov-Annahmen, die Annahmen zur 

Unabhängigkeit, die Normalverteilung der Fehlerwerte und Multikollinearität müssen 

gegeben sein bzw. vorab geprüft werden (UZH 2019). Im Anhang sind die Ergebnisse 

dieser Prüfung ausführlich dargestellt. 
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6. Ergebnisse 

Im folgenden Kapitel werden qualitative und quantitative Ergebnisse aus einem Erhe-

bungszeitraum von vier Jahren zusammengetragen. Dabei werden in Kapitel 6.1 zu-

nächst die Ergebnisse der Lernorterfassungen, die nach geografisch relevanten und 

BNE-relevanten Lernorten zu unterscheiden waren, dargestellt. Im Kapitel 6.2 wird das 

Ergebnis des explorativen Experteninterviews und in Kapitel 6.3 und 6.4 die quantita-

tiven Ergebnisse der Fragebogenstudie vorgestellt. Zur Darlegung der Kapitelstruktur 

wird an dieser Stelle auf Tabelle 6.1 verwiesen. 

Tabelle 6.1: Überblick zur Kapitelstruktur. 

Kapitel Inhalt Methode 

6.1.1 Bestandsaufnahme außerschulischer Lernorte in 
RLP 

Lernortanalyse, Steckbrief 

6.1.2 Bewertung außerschulischer Lernorte in RLP  Lernortanalyse,  
Bewertungsbogen 

6.1.3 Erfassung von BNE-Lernorten Lernortanalyse, BNE-Kriterien, 
BNE-Checkliste 

6.2 BNE-Implementierung in RLP Experteninterview (qualitativ) 

6.3 Pretest-Ergebnisse, Forschung an außerschuli-
schen Lernorten (BNE und Nicht-BNE), Vergleichs-
studie 

Fragebogenstudie 
(quantitativ) 

6.4 Haupterhebung Fragebogenstudie 
(quantitativ) 

 

6.1 Ergebnisse der Bestandsaufnahme  

Wie bereits in Kapitel 5.1 beschrieben, wurden die außerschulischen Lernorte in 

Rheinland-Pfalz im Rahmen einer zweistufigen Analyse erfasst (vgl. Tabelle 6.2). 

Tabelle 6.2: Überblick zur zweistufigen Analyse. 

Zweistufige Analyse Referenz / Methode Zeitraum 

1. Außerschulische Lernorte mit 
erd- und sachkundlichem Bezug 

In Rheinland-Pfalz eingeführte 
Lehrpläne; 
Steckbrief / Bewertungsbogen 

Oktober 2016 – 
August 2017 

2. Außerschulische BNE-Lernorte 
(und Nicht-BNE-Lernorte) 

BNE-Kriterien / BNE-Checkliste Oktober 2017 – 
Oktober 2018 

Das folgende Kapitel stellt die Ergebnisse der Erfassung von Lernorten mit erd- und 

sachkundlichem Bezug vor. Das darauffolgende Kapitel präsentiert die Ergebnisse der 

kriteriengeleiteten Erfassung von BNE-Lernorten. Dabei sei an dieser Stelle erneut be-

tont, dass beide Erfassungen nicht den Anspruch einer Vollinventarisierung erheben.  
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6.1.1 Erfassung von außerschulischen Lernorten in Rheinland-Pfalz  

Mithilfe des Steckbriefs konnten 130 außerschulische Lernorte mit sach-/erdkundli-

chem Bezug erfasst werden. Abbildung 6.1 stellt einen ausgefüllten Steckbrief exemp-

larisch vor.  

 

Abbildung 6.2: Steckbrief zum außerschulischen Lernort Dinosaurierpark Teufelsschlucht (exemplarisch).  

Eigene Darstellung. 

Die Daten aus den 130 ausgefüllten Steckbriefen wurden in eine Microsoft-Excel-Ta-

belle übertragen und die Lernorte nach Landkreisen sortiert. Als Teilergebnis dieser 

Dissertation steht nun eine umfassende Datenbank für außerschulische Lernorte mit 

lernortspezifischen Inhalten zur Verfügung. Die mit Microsoft Excel generierte Daten-

bank befindet sich aus Gründen der besseren Lesbarkeit und Zugänglichkeit im CD-

Anhang zu dieser Publikation.103 Tabelle 6.3 zeigt ausschnitthaft ihren horizontalen 

Aufbau nach Landkreisen. Dabei folgt die Excel-Datei im CD-Anhang der inhaltlichen 

Struktur des Steckbriefs (vgl. Abbildung 6.1), der die nachfolgenden Aspekte an den 

einzelnen Lernorten genauer betrachtet (vgl. Tabelle 6.4). 

 
103 Dateiname „Datenbank Lernorte in RLP“. 

Steckbrief zum außerschulischen Lernort 

Landkreis: Eifelkreis Bitburg-Prüm 

Name des Lernortes: Dinosaurierpark Teufelsschlucht 

Kurzbeschreibung des Lernortes: Angrenzend an die nahegelegene Teufelsschlucht bietet der 

Dinosaurierpark anhand lebensechter Rekonstruktionen eine Zeitreise durch 620 Mio. Jahre  

Erdgeschichte.  

Lage / Erreichbarkeit: Ferschweilerstraße 50, 54668 Ernzen; gute Erreichbarkeit mittels 

PKW/Bus; ausreichend Parkmöglichkeiten vorhanden 

Kosten: Parkeintritt: 8,50 € pro Schüler (bei Gruppen ab 20 Personen) 

Führung mit „Dino-Ranger“: 59,00 € 

Maximale Gruppengröße: mehrere Schulklassen sind gleichzeitig möglich 

Homepage: http://www.dinosaurierpark-teufelsschlucht.de/ 

Dauer, die für einen Aufenthalt eingeplant werden sollte: 2–3 Stunden 

Lehrplanbezug: Lernfeld II.2 „Endogene Naturkräfte verändern Räume“ 

(Lehrplan für die Gesellschaftswissenschaftlichen Fächer, S. 58 f. Sek I) 

Empfohlene Jahrgangsstufe: bis 8. Klasse besonders geeignet (auch höhere Klassenstufen 

möglich) 

Mediale Ausstattung vor Ort: Informationstafeln, geführte Touren, Audioguide, Lernspiele,  

Rekonstruktionen, Realbegegnung mit lebensgroßen Modellen. 

Besonderheiten: eigene Fossiliensuche möglich 

Barrierefreiheit: weitestgehend gegeben 

Optionen zur BNE: nein 
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Tabelle 6.3: Horizontalaufbau der Lernorte-RLP-Datenbank in Microsoft-Excel (Ausschnitt). 

Landkreis Name  Kurzbeschreibung Lage Erreichbarkeit Kosten etc. → 

Koblenz Mosellum … … … … … 

Landau in 
der Pfalz 

… … … … … … 

 

Tabelle 6.4: Steckbriefkriterien und verwendetes Datenbankraster. 

Landkreis Name des Lernorts 

Kurzbeschreibung Lage 

Erreichbarkeit Kosten 

Maximale Gruppengröße Homepage 

Dauer der Bildungsmaßnahme Lehrplanbezug 

Empfohlene Jahrgangsstufe Mediale Ausstattung vor Ort 

Barrierefreiheit Besonderheiten 

Optionen zur Nachhaltigkeitserziehung Sonstiges 

 

Die folgende Abbildung 6.2 zeigt die kartografische Visualisierung aller außerschuli-
schen Lernorte, die im Rahmen der ersten Analysestufe identifiziert werden konnten 
und auch in der beschriebenen Datenbank (CD-Anhang) erfasst sind. 
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Abbildung 6.2: Außerschulische Lernorte mit erd- und sachkundlichem Bezug in Rheinland-Pfalz sowie im 

rheinland-pfälzischen Grenzgebiet.  

Entwurf: Autor; kartografische Gestaltung: Melanie Dorn. 

6.1.2 Bewertung außerschulischer Lernorte in Rheinland-Pfalz  

Neben der reinen Bestandsaufnahme wurden alle betrachteten Lernorte mithilfe des 

in Kapitel 5.1.2 vorgestellten und aus der Literatur generierten Bewertungsbogens 

gründlicher untersucht. Damit existieren zusätzlich zu den Steckbriefen ausführlichere 

Daten für die Lernorte, wie das in Tabelle 6.5 dargestellte Beispiel stellvertretend für 

alle weiteren Lernorte veranschaulicht. 
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Tabelle 6.5: Bewertungsbogen zum außerschulischen Lernort Dinosaurierpark Teufelsschlucht (exemplarisch).  

Bewertungsbogen  
für außerschulische Lernorte 

  

Ort: Dinosaurierpark Teufelsschlucht Datum: 16.05.2017 

Rahmenbedingungen Bewertung 

Erreichbarkeit + o - 

Zeitaufwand + o - 

Erfordernis von Genehmigungen + o - 

Deckung von Grundbedürfnissen + o - 

Marketing + o - 

Zugang zu Informationen + o - 

Kosten + o - 

Inhalt und Gestalt Bewertung 

Übersichtlichkeit + o - 

Anmutungscharakter + o - 

Exemplarität / Eindeutigkeit + o - 

Strukturiertheit + o - 

Abstraktionsniveau / Umgang mit Fachbegriffen + o - 

adressatengerecht + o - 

Lernbedingungen vor Ort Bewertung 

Lernchancen + o - 

spezielle Zielgruppeneignung + o - 

Experten / Fachleute vor Ort + o - 

verfügbares Material + o - 

verfügbare Medien / Vielfalt + o - 

Selbstständigkeit / Handlungsorientierung + o - 

Einbindung unterschiedlicher Sozialformen + o - 

entdeckendes, kreatives Lernen + o - 

Lernen mit allen Sinnen + o - 

Curriculare Einbindung Bewertung 

Thema im Lehrplan  + o - 

fächerübergreifende Möglichkeiten + o - 

Möglichkeiten der Umweltbildung / BNE + o - 

Note (1–6) 1- 

Diese Daten können für die antizipierte Etablierung einer Online-Plattform der außer-

schulischen Lernorte in Rheinland-Pfalz mit erd-/sachkundlichem Bezug nützlich sein. 
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Eine weitere Darstellung oder Diskussion der Ergebnisse aus den Lernortbewertungen 

erscheint nicht zielführend, da der Fokus der Studie auf den BNE-Lernorten und der 

Wirkungsforschung an diesen liegt. 

6.1.3 Erfassung von BNE-Lernorten  

In diesem Unterkapitel werden die Ergebnisse der Lernortanalysen nach BNE-Lernor-

ten vorgestellt. Die 16 BNE-Kriterien wurden durch die BNE-Checkliste (vgl. Kapitel 

5.1.3) für außerschulische Lernorte operationalisiert. Aus weit über 100 Lernorten, die 

unter anderem durch die vorherige Bestandsaufnahme von geografisch relevanten 

Lernorten ermittelt werden konnten, wurden 28 Lernorte identifiziert, die einen starken 

Bezug zum Bildungskonzept der BNE aufweisen.104 Die betrachteten Lernorte muss-

ten dabei hinsichtlich der BNE mindestens die Hälfte aller Kriterien mit ++ oder + er-

füllen (vgl. Tabelle 6.6).  
Tabelle 6.6: BNE-Checkliste zum Lernort Mosellum (Koblenz), exemplarische Darstellung. 

BNE-Checkliste für außerschulische Lernorte   

Ort: Mosellum / Koblenz  Datum: 23.08.2018 

Methoden Bewertung 

Methodenvielfalt  ++ + o - -- 

Handlungsorientierung  ++ + o - -- 

Interaktives Lernen  ++ + o - -- 

Besucherzentrierte Fragen (auf den Besucher blickend) Bewertung 

Handlungsorientierung / Gestaltung  ++ + o - -- 

Lebenslanges Lernen  ++ + o - -- 

Entscheidungen treffen  ++ + o - -- 

Transformation der Gesellschaft  ++ + o - -- 

Partizipation  ++ + o - -- 

Inhalte Bewertung 

Soziale Gerechtigkeit   ++ + o - -- 

Zukunftsorientierung  ++ + o - -- 

Problemorientierung  ++ + o - -- 

Bewahrung  ++ + o - -- 

Naturerfahrung  ++ + o - -- 

Multiperspektivität  ++ + o - -- 

Dimensionen der Nachhaltigkeit  ++ + o - -- 

Maßstabsebene  ++ + o - -- 

Systemisches Denken  ++ + o - -- 

Kulturelle Vielfalt  ++ + o - -- 

 
104 Im Folgenden auch als BNE-Lernorte bezeichnet. 
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Führt man nun die ermittelten 28 BNE-Lernorte mit den vom Pädagogischen Landes-

institut zertifizierten Lernorten Nachhaltigkeit zusammen, zeigt sich eine regelrechte 

Lernortlandschaft, die aus mindestens 93 außerschulischen BNE-Lernorten besteht 

(Abbildung 6.3).105  

 

Abbildung 6.3: Zertifizierte und nicht zertifizierte BNE-Lernorte.  

Eigener Entwurf; kartografische Gestaltung: Melanie Dorn. 

Der Begriff „mindestens“ bezieht sich dabei auf die Tatsache, dass sich die Anzahl der 

BNE-Lernorte im Laufe der Zeit verändert und solche Daten schnell ihre Aktualität ver-

lieren. Zudem sind nicht alle BNE-Lernorte detektiert worden, da keine Vollinventari-

sierung angestrebt wurde. Demnach ist noch von weiteren BNE-Lernorten in Rhein-

land-Pfalz auszugehen. Die blauen Punktsignaturen in Abbildung 6.3 zeigen die vom 

Pädagogischen Landesinstitut zertifizierten „LernOrte Nachhaltigkeit“ (früher SchUR-

 
105 Aktuell sind es 79 LernOrte Nachhaltigkeit und 28 über die BNE-Checkliste identifizierte Lernorte, 

wobei sich 14 der Letzteren mit den Ersteren nachbetrachtend überschneiden. 
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Stationen)106; die schwarzen Signaturen verweisen auf die außerschulischen Lernorte, 

die mithilfe der BNE-Checkliste identifiziert werden konnten. Dabei überschneiden sich 

in der Zuordnung der Signaturen 14 der 28 über die Checkliste identifizierten mit den 

zertifizierten Lernorten (vgl. Tabelle 6.7). Durch die Operationalisierung der BNE-Kri-

terien können 14 weitere BNE-Lernorte bestimmt werden, die sich zu den nicht-zertifi-

zierten BNE-Lernorten zählen lassen. 

Tabelle 6.7: BNE-Lernorte, die durch den Einsatz der BNE-Checkliste identifiziert wurden. 

BNE-Lernort 

Abfallwirtschaft Neuwied-Linkenbach 

Abfallwirtschaftsbetrieb Altenkirchen / Nauroth 

Außerschulischer Lernort zur Umwelterziehung Kirchberg 

Bauernhof Ullenbach 

Bildungszentrum Hübingen 

Biobauernhof Nickenich 

Biologisch-Ökologische Station Bettenfeld 

Energielabor und Energieparcours Universität Koblenz-Landau 

Entsorgungs- und Baubetrieb der Stadt Worms & Entsorgungsgesellschaft Worms  

Essbare Stadt Andernach 

Forstamt Lahnstein 

Forstamt Trier 

Freilandklassenzimmer am Müllheizkraftwerk Ludwigshafen 

Grüne Schule Mainz (Campus der JGU) 

Hofgut Dettweiler 

Informationszentrum Hermeskeil im Naturpark Saar-Hunsrück 

Mosellum Koblenz 

Naturfreundehaus Trier  

Naturparkzentrum Teufelsschlucht 

Naturschutzstation Molsberg 

Pulvermaar und Vulkanhaus 

Schmetterlingsgarten Sayn 

UBZ – Umweltbildungszentrum der Stadt Mainz 

Umwelterlebniszentrum Kapiteltal / ZAK – Zentrale Abfallwirtschaft Kaiserslautern  

Umweltlernschule Niederzissen 

 
106 Siehe Datei „LernOrt-Nachhaltigkeit-Liste“ im CD-Anhang. Dabei handelt es sich nicht um eine ei-

gene Zusammenstellung, sondern um die tabellarische Aufstellung aller bislang zertifizierten Lern-
Orte Nachhaltigkeit im Bundesland Rheinland-Pfalz aus der Quelle Pädagogisches Landesamt 
Rheinland-Pfalz (2020). 
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BNE-Lernort 

Waldjugendheim Dasburg 

Waldökostation Remstecken Koblenz 

Zoo Neuwied 

Die Sortierung aller BNE-Lernorte (zertifizierte und nicht-zertifizierte) nach Landkrei-

sen und kreisfreien Städten ermöglicht die kartografische Darstellung der Häufigkeits-

verteilung von BNE-Lernorten (vgl. Abbildung 6.4).  

 

Abbildung 6.4: Häufigkeiten von BNE-Lernorten nach Landkreisen und kreisfreien Städten. 

Eigener Entwurf; kartografische Gestaltung: Melanie Dorn. 
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Diese Ergebnisse werden in Referenz zur physischen Karte von Rheinland-Pfalz in 

Kapitel 7 erneut betrachtet und diskutiert. Die Darstellung der Ergebnisse in einem 

Balkendiagramm (Abbildung 6.5) zeichnet ein weiteres Bild der BNE-Lernortlandschaft 

in Rheinland-Pfalz.  

 

Abbildung 6.5: Anzahl der BNE-Lernorte nach Landkreisen und kreisfreien Städten.  

Eigene Darstellung. 
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Für eine Anzahl von 93 außerschulischen BNE-Lernorten bezogen auf die Anzahl von 

36 Landkreisen und kreisfreien Städten in Rheinland-Pfalz ergibt sich ein arithmeti-

scher Mittelwert von 2,58 (Tabelle 6.8). Mit diesem Wert bekommt Abbildung 6.5 eine 

Referenzmarke107: Demnach scheinen viele Landkreise und kreisfreien Städte gut bis 

besonders gut mit BNE-Lernorten versorgt zu sein. Andere Gegenden jedoch können 

als regelrechte BNE-Lernort- wüsten identifiziert werden.  

Tabelle 6.8: Statistische Betrachtung der BNE-Lernorte in Rheinland-Pfalz. 

  Werte 

Anzahl der Landkreise und kreisfreien Städte108 36 

Anzahl der außerschulischen BNE-Lernorte 93 

 Arithmetischer Mittelwert  2,58 

6.2 Exploratives Interview mit zwei BNE-Experten 

Die in diesem Kapitel präsentierten Ergebnisse entstammen aus einem Interview, das 

zwischen dem Verfasser und zwei BNE-Experten im Pädagogischen Landesinstitut in 

Bad Kreuznach am 5. Dezember 2018 geführt wurde. Das 67-minütige Interview, das 

im Sinne der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (vgl. Kapitel 5.2.3 zur Festle-

gung des Auswertungsverfahrens) im Rahmen eines mehrschrittigen Analyseverfah-

rens ausgewertet wurde, brachte zahlreiche Ergebnisse hervor. Das mit Zeilennum-

mern (kurz Z.) versehene Interviewtranskript sowie die zugehörige Tabelle zur stufen-

weisen Reduktion von Texteinheiten (Paraphrase, Generalisierung, Reduktion, Kate-

gorie) befinden sich als Teilergebnisse zu diesem Kapitel im Anhang dieser Publika-

tion. Ein Auszug aus dieser Tabelle zeigt bereits an dieser Stelle das am Material ent-

wickelte Kategoriensystem.  

Tabelle 6.9: Entwickeltes Kategoriensystem für die Auswertung der Experteninterviews.  

Kriterien 
 

Anzahl Textstellen 
 

Farbcode 
 

BNE-Erfolg 3   

BNE-Kritik 2   

BNE-Lernorttypen 1   

BNE-Nachholbedarf 1   

BNE-RLP bis dato 2   

BNE-RLP Umstrukturierung  3   

Generationenwechsel 2   

$ Finanzielle Mittel 4   

Kooperation 1   

Lehr-Lern-Verständnis 1   

 
107 Gestrichelte Linie in Abbildung 6.5. 
108 Dabei wird Kaiserslautern einmal als kreisfreie Stadt und einmal als Landkreis gezählt. 
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Kriterien 
 

Anzahl Textstellen 
 

Farbcode 
 

Lernort Bauernhof 1   

Neue Herausforderung 2   

SchUR-Vorteile  1   

SDG-Kritik 1   

Vor- und Nachbereitung 3   

Zukunftsmusik 1   

  

Tabelle 6.9 zeigt, dass insgesamt 29 Textstellen im Interviewtranskript ein 16 Katego-

rien umfassendes System inhaltlich ausfüllen. Dabei ließen sich manchen Kategorien 

(z. B. finanzielle Mittel, BNE-RLP Umstrukturierung) gleich mehrere Textstellen zuwei-

sen. Da das Interview trotz Verwendung eines stark direktiven, strukturierenden Leit-

fadens inhaltliche Sprünge seitens der Befragten aufweist (vgl. Interviewtranskript) und 

auch die Reihenfolge der Fragen im Leitfaden im Verlauf des Interviews nicht stringent 

eingehalten werden konnte, ist die kategoriale Zergliederung des Textmaterials und 

die daraufhin zusätzlich erfolgte Farbcodierung hilfreich. Dadurch lassen sich ähnliche 

Textpassagen inhaltlich gut zusammenführen. Das Kategoriensystem ist demnach ein 

Strukturierungshilfsmittel zur geordneten, inhaltlichen Zusammenfassung der wesent-

lichen Aspekte des Interviews und in diesem Fall nicht als System konzipiert, um Ant-

worten aus mehreren Interviews kategorial miteinander zu vergleichen.  

Die ersten Fragen des Leitfadeninterviews zielten auf das Generieren von Ergebnissen 

ab, die die bisherige Implementierung der BNE im Bundesland Rheinland-Pfalz dar-

stellen sollen. Dabei soll auch das subjektive Empfinden der Zufriedenheit seitens der 

BNE-Experten und etwaiger Nachholbedarf in der Implementierung aufgezeigt wer-

den. Dafür sind die Textstellen zu den Kategorien „BNE-RLP bis dato“, „BNE-Erfolg“ 

und „BNE-Nachholbedarf“ besonders relevant. Die BNE wird in Rheinland-Pfalz haupt-

sächlich durch einen Ansprechpartner im Umweltministerium (offizielle Bezeichnung: 

Ministerium für Umwelt, Energie, Ernährung und Forsten Rheinland-Pfalz) und durch 

Ansprechpartner im Pädagogischen Landesinstitut bearbeitet. Dabei unterstützen 

ANU (Arbeitsgemeinschaft Natur- und Umweltbildung), ELAN (Entwicklungspoliti-

sches Landesnetzwerk) und LZU (Landeszentrale für Umweltaufklärung) die BNE-Ar-

beit in Rheinland-Pfalz. Zusätzlich gibt es ein landesweites System von BNE-Beratern. 

Dabei ist das Pädagogische Landesinstitut von besagtem Ministerium beauftragt, die 

BNE im Bundesland Rheinland-Pfalz zu implementieren. Grundsätzlich, so die Exper-

ten, ist die BNE aus der Umweltbildung hervorgegangen (Z. 4–13 im Transkript). Die 

BNE-Berater-Gruppe war bis circa 2015 dem Bildungsministerium und der Aufsichts- 

und Dienstleistungsdirektion (ADD) zugewiesen (i. d. R. durch teilabgeordnete Lehr-

kräfte aus dem Schuldienst). Dabei hatten die BNE-Berater viel Freiheit in der Ausge-

staltung ihrer eigenen BNE-Auffassung. Ab 2015 wurde die BNE-Berater-Gruppe ans 

pädagogische Beratungssystem des Pädagogischen Landesinstituts (PL) angeschlos-

sen. Dieses Beratersystem musste eine Neuausrichtung der BNE durch einen perso-

nellen Austausch von BNE-Beratern und Referenten im PL erfahren. Dies war nötig 

geworden, weil die früheren Berater und Referenten kein aktuelles BNE-Verständnis 
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hatten, so der Experte 1109. Zwei Jahre hat alleine der personelle Wechsel gedauert. 

Der Bildungsauftrag der aktuellen BNE-Gruppe besteht darin, BNE über Lehrerfortbil-

dungen und über Beratung systematisch in Schule zu verankern, was den Experten 

zufolge noch nicht ausreichend stattgefunden hat. Mit dieser neuen BNE-Truppe soll 

die BNE in Rheinland-Pfalz eine Neuausrichtung erfahren, auch hinsichtlich eines 

neuen BNE-Verständnisses. Dazu gehört auch die Einbindung der SDGs aus dem 

Orientierungsrahmen in eine zeitgemäße BNE-Arbeit, was von älteren Beratern 

schlichtweg ausgeblendet worden sei. Die Gesamtsituation der BNE ist durch den Per-

sonalwechsel nun deutlich optimiert (Z. 45–75). Der BNE-Experte 1 bilanziert, dass 

man insgesamt mit der Implementierung der außerschulischen und der schulischen 

BNE in Rheinland-Pfalz zufrieden sei, die Neuausrichtung aber deutlich früher hätte 

stattfinden können (vgl. Reduktion 5, tabellarische Auswertung im Anhang). Im Ver-

gleich zu anderen Bundesländern wird das landesweite BNE-Beratungssystem als be-

sonders positiv hervorgehoben, ebenso wie die Tatsache, dass die BNE an eine be-

reits seit mindestens 20 Jahren stattfindende aktive Umweltbildung anknüpft (Z. 182–

187). Einen deutlichen Nachholbedarf sehen die Experten in der landesweiten syste-

mischen Verankerung der BNE. Konkret meinen sie den außerschulischen Bereich 

(außerschulische Lernorte), den schulischen Bereich (BNE-Schulen, Lehrer- und Mul-

tiplikatorenfortbildungen), die rheinland-pfälzischen Lehrpläne und die Ausbildung von 

Lehramtsstudierenden (Z. 121–128). 

Die Typologie von BNE-Lernorten nach Michelsen et al. (2013) wird für die Situation 

in Rheinland-Pfalz vom Experten 1 als zutreffend erachtet. Die außerschulische BNE 

in Rheinland-Pfalz lässt sich demnach nach dem Innovationsgrad in fünf Typen von 

Einrichtungen/Betreibern einteilen (vgl. Tabelle 6.10): 

Tabelle 6.10: Typologie von BNE-Lernorten nach Michelsen et al. 2013. 

Nummer Typ 

1 Vorreiter mit frühem Bezug zur BNE 

2 Entwicklungsbereite mit Tradition (aus der Umweltbildung kommend) 

3 Marktneulinge (im BNE-Diskurs gegründet) 

4 Zufällige (setzen BNE um, ist aber nicht explizit von den Betreibern intentioniert) 

5 Idealisten ohne eigene Bildungstradition 

 

Dabei betont der Experte 1, dass sich gerade die Entwicklungsbereiten mit Tradition 

stärker mit dem Konzept der BNE auseinandersetzen. Dies verdeutlicht die Tatsache, 

dass viele außerschulische Lernorte von sich aus gewünscht haben, nicht mehr 

„SchUR-Station“ (schulnahe Umweltbildungseinrichtung) zu heißen, sondern den Be-

griff der Nachhaltigkeit auch im Namen der Lernorte festzuhalten. Des Weiteren wur-

den alle Standorte vom PL aufgerufen, sich vorzustellen, sodass eine Publikation in 

Form einer Handreichung für Schulen und andere erstellt werden kann. Dabei sollen 

sich die Lernorte hinsichtlich ihres Programms auch inhaltlich auf die SDGs beziehen. 

 
109 Experte 1 = Herr Meßoll 
Experte 2 = Frau Müller-Werner 
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Im Zuge einer solchen Anfrage zeigen sich dem Experten 1 zufolge auch aktive und 

weniger aktive außerschulische Lernorte im Netzwerk; so hätten sich von 70 angefrag-

ten Betreibern nur 35–40 zurückgemeldet. Die angestrebte Publikation soll den Kennt-

nisstand in den Schulen über die Existenz und die Programme der außerschulischen 

BNE-Lernorte erhöhen (Z. 218–235). Zusätzlich zu dem Netzwerk an SchUR-Lernor-

ten gibt es Bauernhöfe, die als außerschulische Lernorte BNE-Arbeit leisten. Dabei 

gibt es dahingehend Dopplungen, dass manche dieser Bauernhöfe auch anerkannte 

SchUR-Stationen sind, so Experte 2 (Z. 299–301). Zum Interviewzeitpunkt befindet 

sich die rheinland-pfälzische BNE in einem Umstrukturierungsprozess. So werden die 

SchUR-Stationen bald „LernOrt Nachhaltigkeit“ heißen (Z. 36). Die Lernortbetreiber 

waren der Meinung, dass niemand weiß, was „SchUR“ bedeutet, und dass dieses Ak-

ronym unpassend und nicht zeitgemäß für die Bildungsarbeit vor Ort sei. Bei den au-

ßerschulischen Lernorten und bei den BNE-Schulen steht ein neuer Zertifizierungs-

prozess an (vgl. Reduktion 5 und 6). Die BNE in Rheinland-Pfalz hat zudem ein neues 

Logo bekommen. Darin ist auch der SDG-Bezug ersichtlich. Dieses Logo wird auch 

Teil des neuen Logos für die LernOrte Nachhaltigkeit und auch im Zertifikat für BNE-

Schulen zu sehen sein. Damit wird nach außen eine neue Marke sichtbar und einheit-

lich implementiert (Generalisierung 17), so Experte 1. 

Die Frage, welche Vorteile Lernortbetreiber haben, wenn sie als LernOrt Nachhaltig-

keit/SchUR-Station zertifiziert sind, ergab, dass es keine monetären Vorteile für die 

außerschulischen Lernorte gibt. Nicht-monetäre Vorteile für solche Lernorte sind: die 

Erfassung und Visualisierung der Bildungseinrichtung auf einer Homepage, die Erfas-

sung in einem neuen Katalog der außerschulischen BNE-Lernorte (Printmedium) zur 

weiteren Bekanntmachung und zu Werbezwecken. Zusätzlich sind alle LernOrte Nach-

haltigkeit in einem Netzwerk mit jährlich stattfindenden Treffen miteinander verbunden. 

Der Austausch der Betreiber untereinander führt auch zu einem besseren Selbstver-

ständnis auf die inhaltliche Ausrichtung des eigenen Lernorts. Für die Lernorte gibt es 

zusätzlich mehrfach spezifisch ausgerichtete Fortbildungsangebote. Das PL hilft auch 

bei einer besseren Vernetzung der außerschulischen Lernorte mit den Schulen 

(Z. 339–359).  

Der Experte 1 übt im Interview auch Kritik am Bildungskonzept der BNE und am Bezug 

zu den SDGs. So konstatiert er nüchtern: „[…] was BNE ist oder das Schlagwort BNE 

ist in der breiten Landschaft unbekannt“ (Z. 140). Befragte Personen von Lernortbe-

treibern könnten mit den Begriffen „Nachhaltigkeit“ und „Entwicklung“ inhaltlich etwas 

anfangen, aber das Akronym BNE, was es ausformuliert heißt und was es inhaltlich 

bedeutet, sei vielen auch im Bildungsbereich noch immer unbekannt (Z. 136–144). Für 

manche Schüler sei das Konzept der BNE auch zu umfangreich. Diese sollten erstmal 

überhaupt Primärerfahrungen mit Natur haben. Dann könne man daran anknüpfen. 

Der BNE-Experte konkretisiert diese Aussage am Beispiel der „Draußen-Schule“, in-

dem er betont, dass der Gang in die Natur auch Teil der BNE ist und manches im BNE-

Konzept eventuell zu „abgespaced“ (Z. 325) erscheint und dies die inhaltliche Mit-

nahme der Schüler gefährden kann (Z. 317–328). Dieser lebensweltliche Aspekt der 

Schülermitnahme, die Orientierung an deren Alltag, soll bei zukünftigen Zertifizierungs-

kriterien von außerschulischen Lernorten berücksichtigt werden.  



97 
 

Zudem kritisiert der BNE-Experte die Millenniumsziele als „hochtrabend“ (Z. 519). Da-

bei betont er, dass die SDGs in ihrer inhaltlichen Fülle abschreckend wirken können. 

Zudem sei der globale Bezug zur BNE nicht immer hilfreich und von lokal ausgerich-

teten Lernorten nicht immer leistbar (Reduktion 30). Bei all dem, was die außerschuli-

schen Lernorte im Bereich BNE leisten (oder auch nicht leisten), konstatiert der Ex-

perte doch, dass einzelne Bildungsmaßnahmen wahrscheinlich keinen großen Effekt 

auf Schüler haben. Er sieht die Wiederholung sowie Vor- und Nachbereitung von In-

halten in der Schule als zentral für den Erfolg einer Umweltbildungsmaßnahme an 

(Z. 372–389). Der Experte verdeutlicht diesen Aspekt an einigen Beispielen und zeigt 

sich beeindruckt von der Konsequenz eines sehr engagierten Lernorts, der unvorbe-

reiteten Lehrkräften und Schülern einen erneuten Besuch verweigert. Dabei betont er, 

dass es optimal sei, wenn die Lernorte didaktisiertes Material zur Vor- und Nachberei-

tung des Aufenthalts den Schulen für beide Phasen zur Verfügung stellen könnten. 

Eine solche Herangehensweise hätte einen deutlichen Mehrwert, der sich in einem 

stärkeren Effekt auf die Schüler äußern könnte. Der Experte stellt an dieser Stelle ge-

rade die Wichtigkeit des Zusammenspiels zwischen dem außerschulischen und schu-

lischen Bereich heraus. Gute Kooperationen innerhalb der BNE, z. B. zwischen Uni-

versitäten und den Lernortbetreibern im Hinblick auf ein gemeinsam entwickeltes pä-

dagogisches Konzept, könnten auch dazu beitragen, dass Effekte auf Besucher stär-

ker ausfallen. Er nennt exemplarisch das Wasser-Wissenswerk (Steinbachtalsperre), 

um eine solche Kooperation zu verdeutlichen (Z. 431–440). Zudem benötige die BNE 

dem Experten nach ein anderes Lehr-Lern-Verständnis. Dabei müssten herkömmliche 

Fachmethoden grundlegend überdacht werden, da sich Handlungs- und Gestaltungs-

kompetenz mit diesen nicht gut erreichen lasse (Reduktion 26, Z. 450–462).  

Die BNE-Experten sehen beide die BNE in Rheinland-Pfalz vor folgenden Herausfor-

derungen: Zukünftig könnte auf Arbeitsebene ein BNE-Bundesnetzwerk etabliert wer-

den, in dem die Länder kooperieren und voneinander lernen. Der Experte 1 sieht die 

Arbeitsebene am meisten vor dieser Herausforderung stehend und die administrative 

Ebene eher als etwas realitätsfern, indem er sagt:  

„[…] die administrative Ebene, also das sind im Endeffekt, wir reden in der BNE immer von 
Partizipation und auch Transparenz und so weiter. Allerdings wenn dann auf administrativer 
Ebene, die Ministerien zusammen kommen ist immer alles Gold. Und immer ist alles toll und 
es ist immer alles gut und es ist immer alles schön, was da im eigenen Land dargestellt wird. 
Und die wenigsten sind wirklich so ehrlich oder legen auch mal den Finger in die Wunde. Die 
Arbeitsebene, die ist da offener und vor allen Dingen ist sie auch auf den Austausch bedacht. 
Was macht ihr und was können wir da adaptieren und was machen wir vielleicht, was bei 
euch funktioniert?“ (Z. 166–174; Kategorie Zukunftsmusik).  

Zudem werde auf Länderebene ein neues Zertifizierungskonzept für BNE erarbeitet, 

das außerschulische Einrichtungen allgemeinerer Art zertifizieren soll. Das antizipierte 

Zertifikat sei umfassender als alle bisherigen. Zukünftig sollen auch Nicht-Bildungsträ-

ger damit zertifiziert werden können, z. B. eine Firma. Dies bedeute eine enorme Aus-

weitung der außerschulischen BNE. Die Bundesländer Rheinland-Pfalz und Saarland 

arbeiten auf dieser Länderebene zusammen und wenden den neuen Zertifizierungs-

prozess gemeinsam an. Das PL hat sich in diesem Konsultationsprozess an Zertifizie-

rungsaktivitäten der nördlichen Bundesländer (vor allem Hamburg) orientiert (siehe 

Kompilation bisheriger BNE-Kriterien im deutschsprachigen Raum in Wittlich & Brühne 
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2020, S. 4-5). Die BNE-Schulen und die LernOrte Nachhaltigkeit werden dem neuen 

Zertifizierungsprozess eventuell nicht standhalten können, weil die Kriterien sehr 

streng seien, so der Experte. Zu differenzieren, wer macht BNE und wer bekommt jetzt 

ein Zertifikat, sei für das PL noch eine kommende Herausforderung.  

Als eine weitere Herausforderung stellt derselbe Experte den bereits eingetretenen 

Generationenwechsel dar. Die derzeitige Verrentungswelle (z. B. Personal an außer-

schulischen BNE-Lernorten) könne zum Problem für die BNE werden. Da die 

BNE/Umweltbildung stark an einzelne Personen gebunden und zu wenig strukturell 

verankert sei und man es gleichzeitig versäumt habe, ausreichend jüngere Personen 

in Schulen und an außerschulischen Lernorten an BNE-Arbeit heranzuführen, werde 

dies nun zu einem Problem (Z. 188–201). Es werde dringend neuer BNE-Nachwuchs 

an allen Stellen benötigt, der über ein modernes und aktuelles Verständnis von BNE 

verfügt. 

Immer wieder im Gespräch wird klar, dass personelle Ressourcen und finanzielle Mittel 

zur Implementierung der BNE relativ knapp bemessen sind (vgl. Z. 329–332, 502–514, 

562–570). Der Experte wünscht sich eigene Mittel für das Pädagogische Landesinstitut 

zur finanziellen Unterstützung der SchUR-Standorte. Innerhalb des BNE-Zertifizie-

rungsprozesses Rheinland-Pfalz-Saarland gebe es Mittel aus dem Umweltministe-

rium, auf die einzelne Träger bereits zugreifen (Z. 502–514). Das nachfolgende Zitat 

aus dem Transkript ist für die finanzielle Situation der BNE in Rheinland-Pfalz bezeich-

nend: 

„Wir können auch nur als PL im außerschulischen wie auch im schulischen Bereich unseren 
Beitrag dazu leisten und schlussendlich Unterstützung anbieten, aber im Endeffekt muss es 
von den Menschen draußen getragen werden, die dann auch die Schülerinnen und Schüler 
in dem schulischen und außerschulischen Bereich erreichen müssen. Und das ist etwas, 
sage ich jetzt mal, dieses Große und Ganze am Ende. Aber das sehe ich flächendeckend 
nicht in meiner Dienstzeit. Es sei denn, es passiert ein Wunder. Oder es wird finanziell eine 
andere Ausstattung kommen. Oder es gibt einen BNE-Lehrer, der für die Hälfte des Deputats 
pro Schule freigestellt wird, wenn die Schule ein bestimmtes BNE-Level geschaffen hat.“ 
(Z. 562–570) 

Zum Zeitpunkt des Interviews war die personelle Ausstattung der BNE in Rheinland-

Pfalz wie folgt (vgl. Tabelle 6.11):  

Tabelle 6.11: Personelle Ausstattung der BNE in Rheinland-Pfalz. 

Art der Stelle Dienstort Stellenumfang 

BNE-Referent Ministerium für Bildung,  
Referat Bildung für nachhaltige 
Entwicklung an Schulen (u. a.), 
Mainz 

50%-Stelle 

BNE-Referenten  Pädagogisches Landesinstitut, 
Bad Kreuznach 

2 x 50%-Stelle 

BNE-Berater  
(teilabgeordnete Lehrkräfte) 

Diverse Schulstandorte 7 x 16%-Abordnung 

Im Rahmen eines nachträglichen Telefoninterviews zur Datenaktualisierung mit dem 

Experten 1 am 05.06.2020 stellte sich heraus, dass die personellen BNE-Mittel in 

Rheinland-Pfalz reduziert wurden. Dadurch entsteht eine Stundenkürzung von acht 
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Wochenstunden, die ursächlich auch mit einer Stundenaufstockung im Bereich der 

Demokratieerziehung / Politischen Bildung zusammenhängt. 

6.3 Quantitative Untersuchung an außerschulischen Lernorten I:  

Ergebnisse der Vergleichsstudie 

Der Pretest und seine Durchführung wurden in Kapitel 5 in puncto Durchführbarkeit, 

Lernortauswahl und Gütekriterien genauer betrachtet. Der Pretest hat Daten in einem 

BNE-/Nicht-BNE-Lernort-Design generiert, die sich für eine Vergleichsstudie eignen. 

Tabelle 6.12 zeigt die Verteilung der Fälle auf die sechs BNE- und sieben Nicht-BNE-

Lernorte, an denen Daten erhoben wurden.  

Tabelle 6.12: Überblick zu den Pretest-Fallzahlen sortiert nach BNE- oder Nicht-BNE-Lernorten. 

N (BNE) 322 

N (Nicht-BNE) 313 

N (gesamt) 635 

Die Ergebnisse aus den Fragebögen wurden lernortweise zunächst mithilfe einer Co-

dierungsmatrix (siehe Anhang) in das Tabellenkalkulationsprogramm Excel überführt 

und anschließend bereinigt. Dabei unterlag die Datenbereinigung folgenden Bedin-

gungen110, die im Gesamten die Qualität der Datensätze erhöhen sollen: 

− Wenige Fragebögen, die offensichtlich in jeder Antwortmöglichkeit mit gleichem 

Wert angekreuzt wurden111, sind als ungültig, im Sinne eines ungültigen Falls, de-

klariert worden und kein Bestandteil des zu analysierenden Datensatzes. 

− Skalenankreuzungen zwischen zwei Werten wurden ebenfalls als ungültige Ant-

wort deklariert. Der Fall wurde aber nicht gänzlich verworfen.  

− Leere Felder wurden zunächst mit ‚k. A.‘ (keine Angabe) versehen. 

− Des Weiteren wurden folgende Codes nach der Empfehlung des Forschungsda-

tenzentrums (FDZ) am Institut zur Qualitätsentwicklung im Bildungswesen (IQB 

2020) verwendet und Angaben wie ‚k. A.‘ durch die Ziffer -99 ersetzt: 

– 97 Designbedingt fehlend112 

– 98 ungültige Antwort 

– 99 keine Angabe (k. A.) 

− Vor allem bei den Angaben zu den Aufenthaltsdauern am Lernort musste zusätzlich 

auf Einheitlichkeit geachtet werden. Hier wurde die effektive Zeit am Lernort zur 

Vereinheitlichung der abweichenden Fälle für den jeweiligen Lernort bei 22 Fällen 

nachträglich korrigiert, weil die 22 Probanden die Zeit für An- und Abreise zum 

Lernort mit einkalkuliert hatten. 

 
110 Diese Bedingungen wurden auch als Grundlage für die Datenbereinigung der Haupterhebung her-

angezogen. 
111 Siehe Anhang. 
112 Zwei Fragen wurden erst im Rahmen der Haupterhebung dem Fragebogen hinzugefügt. Um Daten 

des Pretests mit den Daten der Haupterhebung in einem Datensatz zu vereinen, wurde der Pretest 
direkt auf die gleiche Form gebracht, sodass in den Spalten für zwei Variablen (bzgl. „Fridays for 
Future“) des Pretests nun für alle Fälle die Angabe „designbedingt fehlend“ in Form des Codes-97 
zu verzeichnen ist. 
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− Ähnlich musste auch bei den Angaben zu den Klassenstufen verfahren werden: So 

gaben 24 Probanden an, aus einer 8. Klasse zu sein und zwei Schüler aus dersel-

ben Klasse, dass sie Oberstufenschüler seien.113 Diese Angaben wurden nachträg-

lich korrigiert.  

− Bei allen offensichtlichen Falschangaben (z. B. zu Alter, Klasse oder Geschlecht) 

wurden die einzelnen Fragebögen solcher Fälle auf Konsistenz geprüft, um die 

Ernsthaftigkeit in der Beantwortung der restlichen Fragen zu betrachten. 

− Die 13 außerschulischen Lernorte wurden mit Ziffern von 1 bis 13 numerisch co-

diert.  

6.3.1 Soziodemografische Daten 

Zur Beantwortung der Frage nach der Klassenstufe, in der sich die Schüler befinden, 

nutzten diese alle Antwortkategorien: Mit 43 % bilden die Schüler der 7.–8. Klassen-

stufen die größte, mit 30,2 % die der Klassenstufe 5.–6. die zweitgrößte und mit 18,1 % 

die Schüler der Oberstufe die drittgrößte Gruppe. Mit 8,7 % ist die Gruppe der 9.- bis 

10.-Klässler vertreten (vgl. Abbildung 6.6).  

 

Abbildung 6.6: Prozentuale Verteilung der Befragten nach Klassenstufen. 

n = 635, davon keine Angabe n = 12.  

Eine Darstellung der prozentualen Verteilung des Alters ist an dieser Stelle nicht sinn-

voll, da dieses bei einigen Fragebögen designbedingt nicht erfragt wurde.114 Es wäre 

grundsätzlich möglich, Aussagen über die Altersverteilung zu treffen, da die fehlenden 

149 Werte (22,7 %) über die Zugehörigkeit zur Klassenstufe rekonstruiert werden 

könnten. Mehrheitlich gehören diese 149 Schüler der Oberstufe an. Eine rekonstruierte 

Alterszuweisung erscheint aber als ungenau und für die weitere Auswertung nicht ziel-

führend. Dennoch lässt sich feststellen, dass die jüngsten erfassten Teilnehmer zum 

Befragungszeitpunkt 10 Jahre und die ältesten 17 Jahre alt waren.  

 
113 Eine Behauptung, die durch Beobachtung der Lerngruppe am Lernort ausgeschlossen werden 

kann. 
114 Dieser Umstand wurde für die Haupterhebung verändert. Die Haupterhebung fragt alle Befragungs-

teilnehmer zusätzlich zur Klassenstufe nach ihrem Alter. 
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Am außerschulischen Lernort Friedensmuseum Remagen (Lernort-ID 10) wurde der 

Fragebogen an eine Schulklasse mit Austauschschülern verteilt, die im Rahmen eines 

Erasmus-Programms zu Besuch waren. Dabei kamen 14 der Schüler aus dem eng-

lischsprachigen und 7 aus dem französischsprachigen Raum. Geschlechtsspezifisch 

besteht die Gruppe der Pretest-Probanden aus 50,4 % männlichen, 48,6 % weiblichen 

und 1 % diversen Teilnehmern115 (vgl. Abbildung 6.7).  
 

 

Abbildung 6.7: Verteilung der Geschlechter innerhalb der Pretest-Befragung. 

n = 635, davon ungültig und keine Angabe n = 10.   

Bei der offenen Frage nach dem Grund des Besuchs116 gaben die meisten Schüler 

„Klassenfahrt“, „Schulausflug“, „Exkursion“, „Wandertag“ oder „Schulveranstaltung“ 

an. Acht Schüler machten von Begrifflichkeiten Gebrauch, in denen das Wort „Zwang“ 

verwendet wurde. Drei Schüler nutzten an dieser Stelle den Begriff „Schulpflicht“ und 

15 Schüler waren der Meinung, dass der „Lehrerwille“ Grund für den Besuch am Lern-

ort war. 

6.3.2 Aufenthaltsdauern an außerschulischen Lernorten 

Die Mehrheit der Befragten hat zwei bis vier Stunden am außerschulischen Lernort 

verbracht. 65 Schüler (10,4 %) haben einen BNE-Lernort (Bildungszentrum Hübingen) 

im Rahmen einer mehrtägigen Klassenfahrt und damit für länger als acht Stunden be-

sucht, wie Abbildung 6.8 zeigt. Dieser Lernort wird hinsichtlich des Einflusses der 

Dauer einer BNE-Bildungsmaßnahme auf ausgesuchte Merkmale in Kapitel 6.3.6 ge-

sondert betrachtet werden. 

 
115 Im Pretest wurde das Geschlecht noch als dichotome Variable abgefragt. Die Gruppe „Divers“ wurde 

erst im Rahmen einer Fragebogenüberarbeitung generiert. Teilnehmer der Fragebogenstudie ha-
ben selbst ein Kästchen auf den Fragebogen gezeichnet, dieses angekreuzt und „divers“ daneben-
geschrieben. Das Antwortverhalten dieser Teilnehmer ist durch Abbildung 6.7 erfasst. 

116 Frage D.5 im Fragebogen. 

50,4%48,6%

1,0%

Geschlechterverteilung

männlich

weiblich

divers



102 
 

 

Abbildung 6.8: Aufenthaltsdauer an außerschulischen Lernorten in Prozent. 

n = 635, davon ungültig und keine Angabe n = 9. 

6.3.3 Lernortbewertung 

Die Schüler hatten die Möglichkeit, den Aufenthalt zu benoten117 und ihre Meinung 

über den Lernort, die Bildungsmaßnahme und andere Aspekte im Rahmen einer offe-

nen Frage118 zu äußern. Während bei der ersten Frage nahezu alle Schüler Noten 

vergaben, teilten nur sehr wenige Schüler (~10 %) weitere Aussagen über ihre Lern-

orte in Form von verschriftlichten Kommentaren mit (vgl. Tabellen 6.13 und 6.14). Da-

bei sind die Rückmeldungen oft lobend, kritisieren aber auch methodische Aspekte, 

wie zu lange Frontalvorträge durch Lernortexperten (vgl. Tabelle 6.13: „zu viel gela-

bert“), oder ein zu passives Vorgehen vor Ort („Man müsste uns mehr machen las-

sen“).  

Tabelle 6.13: Schüleraussagen zur offenen Frage nach Kritik, Anregungen, Bemerkungen zum Lernort.  

Allgemeine Kritik 

Bauernhof Ullenbach 

„zu viel gelabert“ (Fall 64, 12 Jahre) 

Zoo Neuwied 

„War ein wenig langweilig. Man müsste uns mehr machen lassen“ (Fall 28, 12 Jahre) 

„Da er so lange über ein Thema geredet hat und nicht auf den Punkt gekommen ist. Was dazu führte, dass 
wir zu wenig Zeit für die Tierbesichtigung hatten“ (Fall 43, 12 Jahre) 

„Ich fande es schade, dass wir so wenig alleine rumlaufen durften“ (Fall 44, 12 Jahre) 

Vulkanmuseum Mendig (N-BNE) 

„Zu hoher Redeanteil“ (Fall 4, 13 Jahre) 

 
117 Frage C.1.4 „Wie gut hat Dir der heutige Aufenthalt gefallen?“ (Seite 2 im Fragebogen). 
118 C.2 „Hier kannst Du gerne noch weitere Bemerkungen/Anregungen/Lob/Kritik loswerden: “ 

89,6 %

10,4 %

Aufenthaltsdauer am Lernort

2-4 Stunden > 8 Stunden
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Allgemeine Kritik 

Vulkanmuseum Mendig (N-BNE) 

„Zu lange Gestanden“ (Fall 16, 14 Jahre) 

Friedensmuseum Remagen (N-BNE) 

„Das Englisch des Guides war sehr schnell und kaum zu verstehen. Die Räume im Museum waren sehr, 
sehr klein für unsere Gruppe und man konnte kaum etwas sehen. Ich habe nichts gelernt“ (Fall 30, 13 
Jahre) 

 

Tabelle 6.14: Lobende Schüleraussagen zur offenen Frage nach Kritik, Anregungen, Bemerkungen zum Lernort.  

Lobende Aussagen 

Bauernhof Ullenbach  

„Der Herr [anonymisiert] hat mir und meiner Klasse gegenüber alles super toll erklärt.“ (Fall 17, 11 Jahre) 

„Ich vand das man auf dem Bauernhof Ulmenbruch gut was lernen konnte.“ (Fall 20, 10 Jahre) 

Zoo Neuwied 

„Ich fand den Tag abwechslungsreich und interessant. Das Beobachten der Tiere und das Füttern war sehr 
schön und interessant anzusehen“ (Fall 60, 12 Jahre) 

Forstamt Lahnstein 

„es hat Spaß gemacht beim Forstamt“ (Fall 4, 11 Jahre) 

Mobiles Planetarium Nieder-Olm (N-BNE) 

„Es war sehr spannend und ich habe viel dazugelernt!“ (Fall 31, 10 Jahre) 

„Es war einfach toll!!!“ (Fall 33, 10 Jahre) 

„Ich fand es sehr anschaulich und interessant. Das wurde echt toll gemacht. Note 1+“ (Fall 38, 11 Jahre) 

„Es war soooo cool! Ich habe viel gelernt.“ (Fall 49, 10 Jahre) 

„Zigaretten vergiften die Umwelt. Sie sollen abgeschafft werden“ (Fall 13, 10 Jahre) 

Vulkanmuseum Mendig (N-BNE) 

„Ich fand alle experimente [zum Vulkanismus] cool und fand den Tag ganz gut“ (Fall 27,10 Jahre)  

Friedensmuseum Remagen (N-BNE) 

„Es hat Spaß gemacht es war cool und lustig, ich würde öfter herkommen“ (Fall 4, 11 Jahre)  

Leider liefert der Datensatz nur wenige solcher Kommentare, weshalb eine nachträg-

liche Kategorisierung und Codierung sowie eine anschließende quantitative Auswer-

tung nicht zielführend sind. Dagegen liefert die Häufigkeitsanalyse der geschlossenen 

Frage interessante Ergebnisse (vgl. Abbildung 6.9). 
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Abbildung 6.9: Lernortzufriedenheit der Besucher an den jeweiligen Lernorten.  

Die Bewertung erfolgte in Schulnoten von 1 (sehr gut) bis 6 (ungenügend).  

Angaben in Prozent, n = 635, davon ungültig und keine Angabe n = 15.  

Mit einer Durchschnittsnote von 1,2 sind die Beurteilungen des mobilen Planetariums 

besonders gut: 85,4 % der Schüler bewerteten diesen Lernort mit „sehr gut“, 10,4 % 

mit „gut“. Dieser Lernort hat zudem die meisten und besten Kommentare in der offenen 

Frage erhalten (vgl. Tabelle 6.14). Das Forstamt Lahnstein (71 %), das Bildungszent-

rum Hübingen (72,6 %), der Bauernhof Ullenbach (88,4 %) sowie das GIS-Labor der 

Universität Koblenz-Landau (Standort Koblenz) (77,5 %) schneiden in der Zusammen-

führung der Noten „sehr gut“ und „gut“ mit hohen Prozentwerten ebenfalls überdurch-

schnittlich gut ab. Die Durchschnittsnoten liegen für diese Standorte zwischen 1,7 

(Bauernhof Ullenbach) und 2,2 (Bildungszentrum Hübingen). Das Friedensmuseum in 

Remagen schneidet bei der Schülerbewertung mit 39,5 % im befriedigenden, 23,7 % 

im ausreichenden und 23,7 % im mangelhaften bis ungenügenden Bereich und einer 

Durchschnittsnote von 3,7 am schlechtesten ab. Leider liegen kaum Schüleraussagen 

vor, die etwaige Beweggründe für eine solche Bewertung transparent machen. 
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6.3.4 Ergebnisse zu methodischen Vorgehensweisen an außerschulischen 
Lernorten 

Dieses Unterkapitel betrachtet das methodische Vorgehen der Lernorte zur Vermitt-

lung von Inhalten der jeweiligen Bildungsmaßnahme. Dabei geht es vor allem um die 

verwendeten Medien und Materialien, um den Grad der Handlungsorientierung, um 

sensorische Aspekte sowie um Kommunikationsstrukturen vor Ort.  

6.3.4.1 Multisensorik 

Insgesamt zeigt sich eine multisensorische Herangehensweise für alle Lernorte bei 

einer dominanten Ansprache von Lernkanälen, die über die Sinnesorgane Augen 

(83,1 %), Ohren (64,4 %) oder Hände (44,9 %) wahrgenommen werden. Demgegen-

über ist eine Sinnesanregung durch den Geruchs- (34,2 %) oder Geschmackssinn 

(18,3 %) weniger stark ausgeprägt (vgl. Abbildung 6.10). 

 

Abbildung 6.10: Häufigkeiten in Prozent zur Aussage „Durch den Lernort wurden folgende Sinne angeregt“; 

dargestellt für alle 13 Lernorte.  Angaben in Prozent, n = 635, Mehrfachantworten möglich.  

In diesem Kontext zeigt ein Vergleich der Mediane119, dass die BNE-Lernorte gegen-

über den Nicht-BNE-Lernorten mehr Ankreuzungen für die Antwortkategorien „Tast-

sinn“ und „Geruchssinn“ vorweisen können (vgl. Tabelle 6.15). Ein Vergleich der Mit-

telwerte zeigt aber, dass die Mittelwertdifferenzen mit Δ = 0,07 für diese beiden Ant-

wortkategorien gering ausfallen und die Unterschiede nur marginal sind. 

 

 

 
119 0 bedeutet in diesem Kontext nicht angekreuzt und 1 angekreuzt. 
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Tabelle 6.15: Median- und Mittelwertvergleich für am Lernort angesprochene Sinne nach BNE- und Nicht-BNE-

Lernorten differenziert.  n = 635, ohne k. A. und fehlend. 

 
Sehsinn Hörsinn Tastsinn Geruchssinn Geschmackssinn 

�̃� BNE 1 1 1 1 0 

�̃� N-BNE 1 1 0 0 0 

�̅� BNE 0,57 0,29 0,33 0,22 0,03 

�̅� N-BNE 0,80 0,69 0,26 0,15 0,03 

 

Mit einem Mittelwert von 0,8 für die Antwortkategorie „Sehsinn“ und mit 0,69 für die 

Antwortkategorie „Hörsinn“ schneiden die Nicht-BNE-Lernorte für die Ansprache die-

ser Sinneskanäle gegenüber den BNE-Lernorten mit Δmax = 0,4 besser ab. 

6.3.4.2 Multimedialität 

Die Einschätzungen zur Aussage „Der Lernort regte mich zur Auseinandersetzung mit 

verschiedenen Medien und Materialien an“ ergeben für alle Mediane der verschiede-

nen Untersuchungseinheiten120 den Wert 3. Die Mittelkategorie ist bei der Betrachtung 

der Häufigkeiten (vgl. Abbildung 6.11) mit 32,3 % stark ausgeprägt, für 44,9 % der Be-

fragten trifft die Aussage zu, für 22,9 % allerdings nicht. 

 

Abbildung 6.11: Häufigkeiten in Prozent zur Aussage „Der Lernort regte mich zur Auseinandersetzung mit 

verschiedenen Medien und Materialien an“.  

n = 635, davon ungültig und keine Angabe n = 22. 

Der Mittelwert liegt für die BNE-Lernorte bei 2,85 und bei den Nicht-BNE-Lernorten bei 

2,67. Dabei unterscheiden sich diese Werte mit Δ = 0,18 nur gering voneinander.  

 
120 Gemeint sind die folgenden drei Untersuchungseinheiten: Fallbetrachtung aller Lernorte (n = 13), 

aller BNE-Lernorte (n = 6) und aller Nicht-BNE-Lernorte (n = 7). 
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6.3.4.3 Handlungsorientierung 

Mit einem Median von 2 für alle 13 Lernorte und einer mit 60,5 % starken mehrheitli-

chen Zustimmung zur Aussage „Ich konnte selbst etwas tun/anfassen/ausprobie-

ren/experimentieren“ (vgl. Abbildung 6.12) lässt sich den Lernorten ein gewisser Grad 

an Handlungsorientierung attestieren, der diesen auch im pädagogischen Konzept der 

untersuchten Lernorte zu reflektieren scheint. 

 

Abbildung 6.12: Häufigkeiten in Prozent zur Aussage „Ich konnte selbst etwas 

tun/anfassen/ausprobieren/experimentieren“.  

n = 635, davon keine Angabe n = 11. 

Für die weitere Auswertung erscheint an dieser Stelle ein Mittelwertvergleich sinnvoller 

als ein Vergleich der sich kaum unterscheidenden Mediane, da über diesen Tenden-

zen besser sichtbar werden (vgl. Tabelle 6.16). 

Tabelle 6.16: Median- und Mittelwertvergleich für alle Untersuchungseinheiten hinsichtlich der Itembatterie A.3. 

 

Multimedialität Handlungsorientierung Kommunikation 
Experten 

Kommunikation 
Mitschüler 

�̃� BNE 3 1 2 3 

�̃� N-BNE 3 3 2 3 

�̅� BNE 2,85 1,96 2,11 3,07 

�̅� N-BNE 2,67 2,84 2,40 3,28 

 

Dabei erscheint vor allem ein Wertepaar auffällig: Bei den BNE-Lernorten liegt der 

Mittelwert im Bereich der Handlungsorientierung bei 1,96 und bei den Nicht-BNE-Lern-

orten bei 2,84. Dies ist ein wichtiges Ergebnis für die BNE-Lernorte, da die Handlungs-

orientierung im Bildungskonzept der BNE als zentral gilt (vgl. Wittlich & Brühne 2020, 

S. 8-9). 
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6.3.4.4 Kommunikation mit Experten und Mitschülern 

Mit einem Median von 2 für alle Lernorte und einem Wert von 66,4 % für die Zustim-

mung zur Aussage „Ich konnte mich am Lernort mit Experten unterhalten“ ist davon 

auszugehen, dass Experten an den meisten Lernorten zur Verfügung standen und die 

Schüler mit diesen über die jeweiligen Themen gesprochen haben oder dies zumindest 

hätten tun können (vgl. Tabelle 6.16 und Abbildung 6.13).  

 

Abbildung 6.13: Häufigkeiten in Prozent zur Aussage „Ich konnte mich am Lernort mit Experten unterhalten“.  

n = 635, davon keine Angabe n = 12. 

Mit einem Median von jeweils 3, einer mittleren Kategorie mit einer Häufigkeit von 22 % 

und einem Wert von 42,3 % an Schülern, die der Aussage „Ich habe mich mit meinen 

Mitschülern am Lernort über die angesprochenen Umweltthemen unterhalten“ wider-

sprechen, ergibt sich für diese Aussage zur Kommunikation über Lernortthemen ein 

anderes Ergebnis (vgl. Tabelle 6.16 und Abbildung 6.14).121 Ein Vergleich der Mittel-

werte sowie eine differenzierte Betrachtung zwischen BNE- und Nicht-BNE-Lernorten 

ergibt an dieser Stelle keine markanten Unterschiede (vgl. Tabelle 6.16). 

 
121 Kurios erscheint in diesem Zusammenhang, dass in der Aussage Umweltthemen direkt angespro-

chen werden. Dennoch gibt es keinen markanten Mittelwertunterschied zwischen den Befragten an 
Nicht-BNE-Lernorten, bei denen die Umwelt nicht thematisiert wurde, und den Befragten an BNE-
Lernorten. 
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Abbildung 6.14: Häufigkeiten in Prozent zur Aussage „Ich habe mich mit meinen Mitschülern am Lernort über die 

angesprochenen Umweltthemen unterhalten“.  

n = 635, davon keine Angabe n = 11. 

6.3.5 Vergleich zwischen BNE- und Nicht-BNE-Lernorten 

Im Gegensatz zur Haupterhebung, die ausschließlich an BNE-Lernorten stattgefunden 

hat, lassen die Pretest-Daten aufgrund der relativ hohen Fallzahlen und der Durchfüh-

rung an BNE- und Nicht-BNE-Lernorten eine Reihe von Vergleichen zu, die zur Beant-

wortung der Forschungsfragen und bei der Überprüfung von Hypothesen relevant wer-

den. Dieses Kapitel stellt die Resultate der vergleichenden Betrachtung vor. Dabei 

werden vor allem Ergebnisse zu Lernortthemen, zur Beurteilung von Umweltzustän-

den, zum Umweltbewusstsein und Umweltverhalten zwischen den beiden Gruppen 

miteinander vergleichen.  

6.3.5.1 Lernortthemen 

Die Teilnehmer kreuzten aus acht verschiedenen Wahlmöglichkeiten die behandelten 

Lernortthemen an; dabei waren Mehrfachantworten erlaubt. Die Kreuztabelle (vgl. Ta-

belle 6.17) zeigt die Verteilung der Antworthäufigkeiten auf die BNE- und Nicht-BNE-

Lernorte. Eine nachträgliche Dichotomisierung der Daten macht eine solche Darstel-

lung möglich. Mit 270 von 313 möglichen Ankreuzungen für Natur- und Umweltthemen 

(86,3 %) und mit 183 Ankreuzungen für Biodiversitätsthemen (Pflanzen- und Tierwelt, 

58,5 %) sind diese an BNE-Lernorten stark präsent. An Nicht-BNE-Lernorten erschei-

nen 163 Ankreuzungen für „Sonstiges“ (57,2 %) und 127 Ankreuzungen für Natur- und 

Umweltthemen (44,6 %) markant. 
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Tabelle 6.17: Kreuztabelle zu behandelten Lernortthemen differenziert nach BNE- /Nicht-BNE-Lernorten, n = 598. 

 

Lernortthemen 

(Mehrfachantworten möglich) 

Lernorte 

Gesamt 
BNE-
Lernort 

Nicht-
BNE-
Lernort 

Themen Natur und Umwelt Anzahl der Antworten 270 127 397 

Relative Werte für 
beide Stichproben 

86,3 % 44,6 %   

Klimaschutz Anzahl der Antworten 64 8 72 

Relative Werte für 
beide Stichproben 

20,4 % 2,8 %   

Pflanzen- und Tierarten Anzahl der Antworten 183 27 210 

Relative Werte für 
beide Stichproben 

58,5 % 9,5 %   

Nachhaltigkeit Anzahl der Antworten 39 29 68 

Relative Werte für 
beide Stichproben 

12,5 % 10,2 %   

Kulturelle Vielfalt Anzahl der Antworten 49 50 99 

Relative Werte für 
beide Stichproben 

15,7 % 17,5 %   

Mülltrennung Anzahl der Antworten 32 10 42 

Relative Werte für 
beide Stichproben 

10,2 % 3,5 %   

Gewässerschutz Anzahl der Antworten 14 17 31 

Relative Werte für 
beide Stichproben 

4,5 % 6,0 %   

Sonstiges Anzahl der Antworten 71 163 234 

Relative Werte für 
beide Stichproben 

22,7 % 57,2 %   

Gesamt Anzahl der Fälle 313 285 598 
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Die Überführung der Daten aus dieser Kreuztabelle in eine grafische Darstellung führt 

zu nachfolgendem Balkendiagramm (Abbildung 6.15).  

 

Abbildung 6.15: Behandelte Lernortthemen differenziert nach BNE-/Nicht-BNE-Lernorten.  

Die Ergebnisdarstellung erfolgt in Ankreuzreihenfolge (Fragebogen A.1), n = 598.  

Angaben nach Tabellenwerten (Tabelle 6.17) in absoluten Zahlen.  

Das gruppierte Balkendiagramm mit absoluten Werten eignet sich an dieser Stelle, um 

die Ergebnisse von beiden Lernortformen miteinander zu vergleichen. Auf die Angabe 

der genauen Werte im Diagramm wurde zugunsten einer besseren Lesbarkeit verzich-

tet. Zudem sind die zugehörigen Werte in der Kreuztabelle 6.17 dargestellt. Das Dia-

gramm visualisiert die beschriebenen maximalen Werte ebenso gut wie die verglei-

chende Betrachtung der Antworthäufigkeiten zwischen den Lernortgruppen zu den je-

weiligen Lernortthemen. Die Teilnehmer wurden gebeten, im Falle der Antwortmög-

lichkeit ‚Sonstiges‘ diese handschriftlich zu konkretisieren. Von daher liegen zu dieser 

Antwortoption zusätzlich qualitative Ergebnisse vor. Innerhalb der Datensätze von 

BNE-Lernorten wurde unter ‚Sonstiges‘ mehrfach „Bogenschießen“, „Fußball“ und „Ka-

nutour“ (Lernort 3: Bildungszentrum Hübingen122) sowie der Begriff „Ernährung“ mehr-

fach in den Datensätzen von Lernort 4 (Bauernhof Ullenbach) entdeckt. Bei den Nicht-

BNE-Lernorten häufen sich Begriffe wie „Astronomie“ oder „Weltall“ (Lernort 7: Stern-

warte Sessenbach), „Weltkriege“, „Geschichte“, „Strahlungsschutz“ oder „Kalter Krieg“ 

(Lernort 8: Regierungsbunker Bad Neuenahr), „Vulkanismus“, „Bergbau“, „Naturkata-

strophen“ und „Gesteine“ (Lernort 9: Deutsches Vulkanmuseum Lava-Dome), „Rema-

gener Brücke“ und „Zweiter Weltkrieg“ (Lernort 10: Friedensmuseum Remagen), „Kar-

tengestaltung zu verschiedenen Themen in Deutschland“, „Bundesländer, Einwohner-

dichte, Höhenschichten“ (Lernort 11: GIS-Labor Koblenz), „Geschichte des 

 
122 Außerschulischer Lernort mit Übernachtung. 
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Mittelrheins“ (Lernort 12: Romanticum Koblenz) oder „Schulsanitäter“ am Lernort 13 

(ASB Worms). 

6.3.5.2 Beurteilung des Umweltzustandes 

Die Beurteilung des Umweltzustandes mit Schulnoten123 (Itembatterie C.1) führt bei 

den BNE-Lernorten zu folgenden Ergebnissen: Der Umweltzustand in Rheinland-Pfalz 

wird von 30,1 %124 der Befragten mit ‚sehr gut‘ oder ‚gut‘ beurteilt. Des Weiteren beur-

teilen 11 % den Umweltzustand mit ‚mangelhaft‘ oder ‚ungenügend‘. Der Median liegt 

bei 3,0, das 25er-Perzentil bei 2,0 und das 75er-Perzentil bei 4,0 (vgl. Tabellen 6.18 

und 6.21). 

Tabelle 6.18: Beurteilung des Umweltzustands in Rheinland-Pfalz (erhoben an BNE-Lernorten; n = 322, davon 

n = 3 ohne Angabe).  

Wie beurteilst Du den Zustand der Umwelt in Rheinland-Pfalz? 

  Häufigkeit Prozent 
Gültige  
Prozente 

Kumulierte 
Prozente 

Gültig 1 16 5,0 5,0 5,0 

2 80 24,8 25,1 30,1 

3 116 36,0 36,4 66,5 

4 72 22,4 22,6 89,0 

5 23 7,1 7,2 96,2 

6 12 3,7 3,8 100,0 

Gesamt 319 99,1 100,0   

Fehlend -99 3 0,9     

Gesamt 322 100,0     

 

Der Umweltzustand in der Bundesrepublik Deutschland wird von 15,1 % der Befragten 

an BNE-Lernorten als ‚gut‘ oder ‚sehr gut‘ beurteilt, 31,2 % beurteilen ihn als ‚ausrei-

chend‘ und 23,7 % als ‚mangelhaft‘ oder ‚ungenügend‘. Der Median liegt bei 4,0. Das 

25er-Perzentil sowie das 75er-Perzentil liegen bei 3,0 bzw. 4,0 (vgl. Tabellen 6.19 und 

6.21). Die Befragten beurteilen den globalen Umweltzustand folgendermaßen: 3,1 % 

der Befragten bewerten ihn als ‚gut‘ oder ‚sehr gut‘ (0,6 %), 22,5 % als ‚ausreichend‘, 

38,9 % als ‚mangelhaft‘ und 29,1 % als ‚ungenügend‘. Der Median liegt für diese Vari-

able bei 5,0. Das 25er-Perzentil und das 75er-Perzentil liegen bei 4,0 bzw. 6,0 (vgl. 

Tabellen 6.20 und 6.21) und das 50er-Perzentil bei 5,0. Eine grafische Visualisierung 

der Mittelwerte ist mit Abbildung 6.16 erfolgt. Durch die Verwendung einer auf Schul-

noten basierenden Skala können die Mittelwerte als Durchschnittsnoten verstanden 

werden. Dabei ergibt sich für die Beurteilung des Umweltzustands in Rheinland-Pfalz 

ein befriedigendes (�̅� = 3,13), für die Beurteilung des Umweltzustands in der 

 
123 Von Notenstufe sehr gut (1) bis ungenügend (6). 
124 Gültige Prozent. 
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Bundesrepublik Deutschland ein ausreichendes (�̅� = 3,66) und für die Beurteilung des 

globalen Umweltzustands ein mangelhaftes Ergebnis (�̅� = 4,84).  

Tabelle 6.19: Beurteilung des Umweltzustands in Deutschland  (erhoben an BNE-Lernorten; n = 322, davon n = 5 

ungültig oder ohne Angabe). 

Wie beurteilst Du den Zustand der Umwelt in Deutschland? 

  Häufigkeit Prozent 
Gültige  
Prozente 

Kumulierte 
Prozente 

Gültig 1 8 2,5 2,5 2,5 

2 40 12,4 12,6 15,1 

3 95 29,5 30,0 45,1 

4 99 30,7 31,2 76,3 

5 58 18,0 18,3 94,6 

6 17 5,3 5,4 100,0 

Gesamt 317 98,4 100,0   

Fehlend -99 3 0,9     

-98 2 0,6     

Gesamt 322 100,0     

 

Tabelle 6.20: Beurteilung des planetarischen Umweltzustands (erhoben an BNE-Lernorten; n = 322, davon n = 3 

ungültig und n = 3 ohne Angabe). 

Wie würdest Du insgesamt den Zustand der Umwelt auf unserem  

Planeten beurteilen? 

  Häufigkeit Prozent 
Gültige  
Prozente 

Kumulierte 
Prozente 

Gültig 1 2 0,6 0,6 0,6 

2 8 2,5 2,5 3,2 

3 20 6,2 6,3 9,5 

4 71 22,0 22,5 32,0 

5 123 38,2 38,9 70,9 

6 92 28,6 29,1 100,0 

Gesamt 316 98,1 100,0   

Gesamt 322 100,0     
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Tabelle 6.21: Mittelwerte, Mediane und Perzentile für alle drei Beurteilungen nach Maßstabsebenen und für BNE-
Lernorte. 

 BNE-Lernorte 

Wie beurteilst Du den Zu-
stand der Umwelt in 
Rheinland-Pfalz? 

Wie beurteilst Du den Zu-
stand der Umwelt in 
Deutschland? 

Wie würdest Du insge-
samt den Zustand der 
Umwelt auf unserem 
Planeten beurteilen? 

N Gültig 319 317 316 

Fehlend 3 5 6 

Mittelwert 3,13 3,66 4,84 

Median 3,00 4,00 5,00 

Perzentile 25 2,00 3,00 4,00 

50 3,00 4,00 5,00 

75 4,00 4,00 6,00 

 

 

 

Abbildung 6.16: Visualisierung der Mittelwerte zur Umweltbeurteilung von Rheinland-Pfalz, Deutschland und dem 

Planeten Erde.  

Ergebnisse der Befragung an BNE-Lernorten, n = 322. 

 



115 
 

Neben einer deskriptiven Auswertung dieser Items in Form von Häufigkeitsauszählun-

gen und Mittelwertbildungen wurden Methoden der analytischen Prüfstatistik verwen-

det, um die dargestellten Ergebnisse auf Signifikanz zu überprüfen. Dazu wurden die 

jeweiligen Variablen bivariat miteinander korreliert. Ein gängiges und erlaubtes Korre-

lationsmaß zwischen ordinalskalierten Variablen ist Spearmans Rho125. Die Signifi-

kanztests ergaben hochsignifikante Ergebnisse auf dem Signifikanzniveau126 p < 0,01 

für alle bivariaten Kombinationen127 hinsichtlich der Itembatterie C.1. Die Signifikanz-

werte sowie die Korrelationskoeffizienten sind in Tabelle 6.22 gefettet dargestellt und 

werden im Folgenden näher betrachtet. 

Tabelle 6.22: Ergebnisse des Signifikanztests für bivariate Variablen nach Spearmans Rho.  

Die Ergebnisse (vgl. Tabelle 6.22) ermöglichen folgende Aussagen: 

1. Die Beurteilung des Umweltzustands in Rheinland-Pfalz korreliert signifikant mit der 

Beurteilung des Umweltzustands in Deutschland (rs = 0,683**; p < 0,001128; 

n = 315). Da die Irrtumswahrscheinlichkeit bei kleiner 0,001 liegt, ist der Korrelati-

onskoeffizient als höchst signifikant einzustufen.  

 
125 Siehe Ausführungen zur Rangkorrelation nach Spearman im Methodenteil, Kapitel 5.3.9.1. 
126 Siehe Ausführungen zur Betrachtung verschiedener Signifikanzniveaus in Kapitel 5.3.9.4. 
127 RLP/BRD; RLP/Erde; BRD/Erde. 
128 Der genaue Wert beträgt 1,35 x 10-44. 

 

BNE-Lernorte 

(ngesamt = 322) 
Wie beurteilst 
Du den Zustand 
der Umwelt in 
Rheinland-
Pfalz? 

Wie beurteilst 
Du den Zu-
stand der Um-
welt in 
Deutschland? 

Wie beurteilst Du 
den Zustand der 
Umwelt auf unserem 
Planeten? 

Spear-
mans 
Rho 

Wie beur-
teilst Du den 
Zustand der 
Umwelt in 
Rheinland-
Pfalz? 

Korrelationskoef-
fizient 

1,000 ,683** ,400** 

Sig. (2-seitig)   0,000 0,000 

n 319 315 314 

Wie beur-
teilst Du den 
Zustand der 
Umwelt in 
Deutsch-
land? 

Korrelationskoef-
fizient 

,683** 1,000 ,571** 

Sig. (2-seitig) 0,000   0,000 

n 315 317 313 

Wie würdest 
Du insge-
samt den Zu-
stand der 
Umwelt auf 
unserem 
Planeten be-
urteilen? 

Korrelationskoef-
fizient 

,400** ,571** 1,000 

Sig. (2-seitig) 0,000 0,000   

n 314 313 316 
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 Zusammenfassend besteht zwischen beiden Variablen ein höchst signifikanter, po-

sitiv linearer Zusammenhang. Bezüglich Cohen129 (1992) handelt es sich mit einem 

Korrelationskoeffizienten > 0,50 um einen starken Effekt. 

2. Die Beurteilung des Umweltzustands in Rheinland-Pfalz korreliert signifikant mit der 

Beurteilung des Umweltzustands auf unserem Planeten (rs = 0,400**; p = 0,001130; 

n = 314). Zwischen beiden Variablen besteht ein höchst signifikanter, positiv linea-

rer Zusammenhang. Bezüglich Cohen (1992) handelt es sich mit einem Korrelati-

onskoeffizienten > 0,30 um einen mittleren Effekt. 

3. Die Beurteilung des Umweltzustands in Deutschland korreliert signifikant mit der 

Beurteilung des Umweltzustands auf unserem Planeten (rs = 0,571**; p < 0,001131; 

n = 313). Zwischen beiden Variablen besteht ein höchst signifikanter, positiv linea-

rer Zusammenhang. Bezüglich Cohen (1992) handelt es sich mit einem Korrelati-

onskoeffizienten > 0,50 um einen starken Effekt. 

Ein anschließender Friedman-Test wurde zum Test der Zusammenhangshypothese 

H1 (die Beurteilung von Umweltproblemen zeigt einen mittleren positiven Zusammen-

hang zur räumlichen Maßstabsebene) durchgeführt. Dabei ergaben sich erneut höchst 

signifikante Ergebnisse (Chi-Quadrat = 394,220; df 2; p < 0,001, n = 311). Zur diffe-

renzierteren Betrachtung des signifikanten Testergebnisses wurde zusätzlich ein Post-

hoc-Test durchgeführt, um durch paarweise Vergleiche festzustellen, zwischen wel-

chen Variablen die Signifikanz auftrat. Für alle paarweisen Vergleiche ergaben sich 

höchst signifikante Ergebnisse (dreimal p < 0,001). Die berechneten Effektstärken sind 

mit den Werten r = 0,026, r = 0,08 und r = 0,054 aber nur sehr gering ausgeprägt. 

Eine Interpretation dieser Werte, auch im Hinblick auf einen Rücktransfer zu aufge-

stellten Fragestellungen und Hypothesen, erfolgt nach dem antizipierten Vergleich der 

Ergebnisse mit den Ergebnissen aus den Befragungen an den Nicht-BNE-Lernorten. 

Die Interpretation und Diskussion der Resultate erfolgen in Kapitel 7.3.4. 

Bei den sieben Nicht-BNE-Lernorten (ngültig = 284)132 führt die Datenauswertung zu fol-

genden Ergebnissen: Der Umweltzustand in Rheinland-Pfalz wird von 35,6 %133 der 

Befragten mit ‚sehr gut‘ oder ‚gut‘ beurteilt. Des Weiteren beurteilen 8,1 % den Um-

weltzustand mit ‚mangelhaft‘ oder ‚ungenügend‘. Der Median liegt bei 3,0, das 25er-

Perzentil bei 2,0 und das 75er-Perzentil bei 4,0 (siehe Tabelle 6.23).  

 
129 Siehe Methodenteil, Kapitel 5.3.9.1. 
130 Der genaue Wert beträgt 1,75 x 10-13. 
131 Der genaue Wert beträgt 1,61 x 10-28. 
132 Am Lernort Friedensmuseum Remagen (ID 10) wurde der Fragebogen an eine Schulklasse mit 

Austauschschülern verteilt, die im Rahmen eines Erasmus-Programms zu Besuch waren. Die an-
derssprachigen Fragebögen der 14 englischsprachigen und 7 französischsprachigen Schüler wur-
den für die Betrachtung des Umweltzustands aufgrund ihrer unterschiedlichen Geomentalitäten als 
Fälle vor den Berechnungen ausgeschlossen. Die dem Fallausschluss zugrunde liegende Annahme 
ist, dass ein Schüler aus Frankreich oder England nicht gleichermaßen den Umweltzustand in 
Rheinland-Pfalz beurteilen kann wie ein Schüler, der dort lebt. 

133 Gültige Prozent. 
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Tabelle 6.23: Mittelwerte, Mediane und Perzentile für alle drei Beurteilungen nach Maßstabsebenen und für Nicht-
BNE-Lernorte. 

Nicht-BNE-Lernorte 

(ngesamt = 284) 
 

Wie beurteilst Du den 
Zustand der Umwelt 
in Rheinland-Pfalz? 

Wie beurteilst Du 
den Zustand der 
Umwelt in Deutsch-
land? 

Wie würdest Du insgesamt 
den Zustand der Umwelt auf 
unserem Planeten beurtei-
len? 

n Gültig 284 287 287 

Fehlend 8 5 5 

Mittelwert 2,97 3,45 4,38 

Median 3,00 3,00 5,00 

Perzentile 25 2,00 3,00 4,00 

50 3,00 3,00 5,00 

75 4,00 4,00 5,00 

 

Die prozentualen Werte für die Nicht-BNE-Lernorte werden nun nicht tabellarisch, son-

dern grafisch in Form von Säulendiagrammen visualisiert (vgl. Abbildungen 6.17-6.19). 

Dabei werden diese Daten direkt den Daten von den BNE-Lernorten gegenüberge-

stellt, um verschiedene Merkmalsausprägungen sichtbar zu machen.134 

Der Umweltzustand in der Bundesrepublik Deutschland wird von 18,4 % der Befragten 

an Nicht-BNE-Lernorten als ‚gut‘ oder ‚sehr gut‘ beurteilt, 29,6 % beurteilen ihn als 

‚ausreichend‘ und 17,1 % als ‚mangelhaft‘ oder ‚ungenügend‘. Der Median liegt bei 3,0. 

Das 25er-Perzentil und das 75er-Perzentil liegen bei 3,0 bzw. 4,0 (vgl. Tabelle 6.23 

und Abbildung 6.18). Von den Befragten wurde der globale Umweltzustand folgender-

maßen beurteilt: 10,1 % der Befragten beurteilen ihn als ‚gut‘ oder ‚sehr gut‘, 27,9 % 

als ‚ausreichend‘, 30,3 % als ‚mangelhaft‘ und 21,3 % als ‚ungenügend‘. Der Median 

liegt für dieses Item bei 5,0. Das 25er-Perzentil sowie das 75er-Perzentil liegen bei 4,0 

bzw. 5,0 (vgl. Tabelle 6.23 und Abbildung 6.19), das 50er-Perzentil liegt bei 5,0. Ein 

Vergleich der Medianwerte ist in Abbildung 6.20 dargestellt.  

 
134 Die Farbcodierung Blau für BNE-Lernorte und Orange für Nicht-BNE-Lernorte wird für alle weiteren, 

vergleichenden Betrachtungen einheitlich fortgeführt.   
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Abbildung 6.17: Vergleichende Beurteilung des Umweltzustands in Rheinland-Pfalz in Prozent. 

Eigene Abbildung. 

 

Abbildung 6.18: Vergleichende Beurteilung des Umweltzustands in Deutschland in Prozent. 

Eigene Abbildung. 
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Abbildung 6.19: Vergleichende Beurteilung des planetarischen Umweltzustands in Prozent. 

Eigene Abbildung. 

 

 

Abbildung 6.20: Visualisierung der Mittelwerte zur Umweltbeurteilung von Rheinland-Pfalz, Deutschland und dem 

Planeten Erde.  

Ergebnisse der Befragung an BNE- und Nicht-BNE-Lernorten im Vergleich, n = 614. 
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Die dargestellten Forschungsergebnisse zeigen einige Auffälligkeiten und interessante 

Resultate, die in Kapitel 7 interpretiert und diskutiert werden. Neben der deskriptiven 

Auswertung wurden auch die Ergebnisse zur Beurteilung der drei Umweltzustände, 

die an Nicht-BNE-Lernorten erhoben wurden, auf Signifikanz überprüft. Die Signifi-

kanzprüfung ergab folgende Ergebnisse (vgl. Tabelle 6.24): 

Tabelle 6.24: Ergebnisse des Signifikanztests für bivariate Variablen nach Spearmans Rho (gültig für Nicht-BNE-
Lernorte). 

Nicht-BNE-Lernorte 

(n = 284) 

Wie beurteilst 
Du den Zustand 
der Umwelt in 
Rheinland-
Pfalz? 

Wie beur-
teilst Du den 
Zustand der 
Umwelt in 
Deutsch-
land? 

Wie würdest Du ins-
gesamt den Zustand 
der Umwelt auf unse-
rem Planeten beur-
teilen? 

Spear-
mans 
Rho 

Wie beurteilst 
Du den Zu-
stand der Um-
welt in Rhein-
land-Pfalz? 

Korrelationskoeffi-
zient 

1,000 ,562** ,357** 

Sig. (2-seitig)   0,000 0,000 

N 284 281 281 

Wie beurteilst 
Du den Zu-
stand der Um-
welt in 
Deutsch-
land? 

Korrelationskoeffi-
zient 

,562** 1,000 ,573** 

Sig. (2-seitig) 0,000   0,000 

N 281 287 284 

Wie würdest 
Du insgesamt 
den Zustand 
der Umwelt 
auf unserem 
Planeten be-
urteilen? 

Korrelationskoeffi-
zient 

,357** ,573** 1,000 

Sig. (2-seitig) 0,000 0,000   

N 281 284 287 

**. Die Korrelation ist auf dem 0,01-Niveau signifikant (zweiseitig). 

 

1. Die Beurteilung des Umweltzustands in Rheinland-Pfalz (an Nicht-BNE-Lernorten) 

korreliert höchst signifikant mit der Beurteilung des Umweltzustands in Deutschland 

(rs = 0,562**; p < 0,001; n = 281). Zwischen beiden Variablen besteht ein höchst 

signifikanter, positiv linearer Zusammenhang. Bezüglich Cohen (1992) handelt es 

sich mit einem Korrelationskoeffizienten > 0,50 um einen starken Effekt. 

2. Die Beurteilung des Umweltzustands in Rheinland-Pfalz korreliert signifikant mit der 

Beurteilung des Umweltzustands auf unserem Planeten (rs = 0,357**; p < 0,001; 

n = 281). Da die Irrtumswahrscheinlichkeit bei kleiner 0,001 liegt, ist der Korrelati-

onskoeffizient als höchst signifikant einzustufen. Demnach besteht zwischen bei-

den Variablen ein höchst signifikanter, positiv linearer Zusammenhang.  

 Bezüglich Cohen (1992) handelt es sich mit einem Korrelationskoeffizienten > 0,30 

um einen mittleren Effekt. 
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3. Die Beurteilung des Umweltzustands in Deutschland korreliert signifikant mit der 

Beurteilung des Umweltzustands auf unserem Planeten (rs = 0,573**; p < 0,001; 

n = 284). Zwischen beiden Variablen besteht ein höchst signifikanter, positiv linea-

rer Zusammenhang. Bezüglich Cohen (1992) handelt es sich mit einem Korrelati-

onskoeffizienten > 0,50 um einen starken Effekt. 

Ein anschließender Friedman-Test wurde auch für diese Stichprobe durchgeführt. Da-

bei ergaben sich erneut höchst signifikante Ergebnisse (Chi-Quadrat = 263,915; df 2; 

p < 0,001, n = 296). Zur differenzierteren Betrachtung des signifikanten Testergebnis-

ses wurde zusätzlich ein Post-hoc-Test durchgeführt, um durch paarweise Vergleiche 

festzustellen, zwischen welchen Variablen die Signifikanz auftrat. Für alle paarweisen 

Vergleiche ergaben sich höchst signifikante Ergebnisse (dreimal p < 0,001). Die be-

rechneten Effektstärken sind mit den Werten r = 0,019, r = 0,067 und r = 0,047 aber 

alle drei erneut sehr gering ausgeprägt. 

Wurden bislang die Werte zur statistischen Signifikanz innerhalb der einzelnen Stich-

proben135 ermittelt und betrachtet, werden im weiteren Verlauf die Mittelwerte beider 

Stichproben für die drei Variablen der Itembatterie C.1 miteinander verglichen und die-

ser Vergleich auf Signifikanz getestet. Die drei Säulendiagramme (Abbildungen 6.17–

6.19) deuten bereits an, dass Probanden, die an einer BNE-Maßnahme teilgenommen 

haben, tendenziell die drei verschiedenen Umweltzustände weniger häufig mit sehr 

guten bis guten Noten, sondern mehr mit schlechteren Noten beurteilen als die Refe-

renzgruppe an den Nicht-BNE-Lernorten. Auch bei der Betrachtung der Mittelwertver-

gleiche zeigt sich, dass die arithmetischen Mittelwerte für die BNE-Lernorte höhere 

Werte annehmen als für die Nicht-BNE-Lernorte (vgl. Abbildung 6.20). Der Medianver-

gleich zeigt lediglich für die Beurteilung des Umweltzustands in Deutschland einen Un-

terschied. So liegt dieser für die Untersuchungen an BNE-Lernorten bei 4,0 und bei 

3,0 für die Untersuchungen an den Nicht-BNE-Lernorten. Diese Vergleichswerte wer-

den im weiteren Verlauf auf statistische Signifikanz mittels Mann-Whitney-U-Test136 

untersucht. Tabelle 6.25 zeigt die Berechnung von Rängen im Rahmen des Testver-

fahrens. Aussagekräftiger ist die nachfolgende Tabelle (Tabelle 6.26), die die Teststa-

tistik darstellt:  

 

 

 

 

 
135 BNE-Lernorte / Nicht-BNE-Lernorte. 
136 Der Mann-Whitney-U-Test vergleicht zwei unabhängige Stichproben anhand der Ränge der abhän-

gigen Variablen auf signifikante Unterschiede. Damit testet er die Tendenzen zweier unabhängiger 
Stichproben auf Verschiedenheit hinsichtlich einer abhängigen Variablen. Der Mann-Whitney-U-
Test ist ideal für ordinalskalierte Variablen und zählt zu den nichtparametrischen Tests. Vgl. Kapitel 
5.3.9.2 innerhalb der Methodik für umfangreichere Inhalte zu diesem Test. 
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Tabelle 6.25: Berechnung von Rängen zum Signifikanztest nach Mann-Whitney-U. 

Mann-Whitney-U-Test BNE-Lernort = 1  

Nicht-BNE-Lernort= 2 N Mittlerer Rang Rangsumme 

Wie beurteilst Du den Zustand 
der Umwelt in Rheinland-Pfalz? 

BNE-Lernort 319 313,00 99848,00 

Nicht-BNE-Lernort 284 289,64 82258,00 

Gesamt 603   

Wie beurteilst Du den Zustand 
der Umwelt in Deutschland? 

BNE-Lernort 317 317,25 100568,50 

Nicht-BNE-Lernort 287 286,21 82141,50 

Gesamt 604   

Wie würdest Du insgesamt den 
Zustand der Umwelt auf unse-
rem Planeten beurteilen? 

BNE-Lernort 316 329,81 104221,50 

Nicht-BNE-Lernort 287 271,37 77884,50 

Gesamt 603   

 

Tabelle 6.26: Teststatistik nach Mann-Whitney-U. 

Statistik für Testa 

Wie beurteilst Du den 
Zustand der Umwelt 
in Rheinland-Pfalz? 

Wie beurteilst Du den 
Zustand der Umwelt in 

Deutschland? 

Wie würdest Du insgesamt den 
Zustand der Umwelt auf unse-

rem Planeten beurteilen? 

Mann-Whitney-U 41788,000 40813,500 36556,500 

Wilcoxon-W 82258,000 82141,500 77884,500 

Z -1,710 -2,262 -4,277 

Asymptotische Signifi-
kanz (2-seitig) 

,087 ,024* ,001*** 

a. Gruppenvariable: BNE-Lernort = 1; Nicht-BNE-Lernort = 2 

 

Für die Beurteilung des Umweltzustands in Rheinland-Pfalz zeigt sich kein signifikan-

ter Unterschied zwischen der BNE- und der Nicht-BNE-Stichprobe (p = 0,087); für die 

Beurteilung des Umweltzustands in Deutschland zeigt sich ein signifikanter (p = 0,024) 

und für die Beurteilung des Umweltzustands auf dem Planeten ein höchst signifikanter 

Unterschied (p < 0,001). Die Effektstärke137 ist für die Umweltbeurteilung in Deutsch-

land mit r = 0,092 als schwach und für die Umweltbeurteilung des Planeten mit 

r = 0,174 als mittel anzusehen. 

Zusammenfassend hat die vergleichende Betrachtung ergeben, dass die Befragten an 

BNE-Lernorten den Umweltzustand für alle Maßstabsebenen schlechter benoten, 

 
137 Die Effektstärke lässt sich aus Z mithilfe des folgenden Zusammenhangs berechnen (vgl. Bortz & 

Döring 2016): 

 𝑟 = |
𝑧

√𝑛
| 
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diesen also schlechter einschätzen und kritischer sehen als die Befragten an Nicht-

BNE-Lernorten.  

6.3.5.3 Ergebnisse zum Umweltbewusstsein 

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse zum Umweltbewusstsein der Schüler darge-
stellt. Darunter fallen im Wesentlichen die ersten vier Items der Itembatterie B im ein-
gesetzten Fragebogen.138 

Veränderung der Umwelteinstellungen durch den Lernort 

Ein deskriptiver Vergleich zeigt zunächst das Antwortverhalten der Probanden an 

BNE- und Nicht-BNE-Lernorten hinsichtlich des Statements „Der Lernort hat meine 

Einstellung gegenüber der Umwelt verändert“ (Abbildung 6.21). 

 

Abbildung 6.21: Vergleichende Betrachtung zur Aussage „Der Lernort hat meine Einstellung gegenüber der 

Umwelt verändert“. 

BNE n = 315; N-BNE139 n = 302; ohne keine Angabe und ungültige Fälle. Alle Angaben in Prozent. 

Die Häufigkeitsverteilung zeigt, dass 30 % der Probanden aus der BNE-Gruppe durch 
den Lernort ihre Einstellung verändert haben; die restlichen 42 % widersprechen die-
ser Aussage bei gleichzeitig auftretenden 28 % in der Mitte der Ratingskala (Abbildung 
6.21). Die Ergebnisse für die Nicht-BNE-Lernorte, die in orangefarbenen Säulen den 
anderen gegenübergestellt wurden, folgen einem ähnlichen Verlauf mit einem 

 
138 B1. Eine gesunde Umwelt war mir vor dem heutigen Besuch wichtig;  

B2. Umweltprobleme können auch meine eigene Gesundheit belasten;  
B3. Jede(r) einzelne von uns sollte im eigenen Umfeld Verantwortung für die Umwelt übernehmen;  
B4. Der Lernort hat meine Einstellung gegenüber der Umwelt verändert. 

139 N-BNE = Nicht-BNE. 
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markanten Anstieg von 31 % in der letzten Antwortkategorie „Trifft überhaupt nicht zu“ 
auf der fünfgliedrigen Likert-Skala. 

Während die Resultate für beide Lernorte einen Median von 3 ergeben (Tabelle 6.27 
und 6.28), liegen die arithmetischen Mittelwerte für die BNE-Lernorte bei 3,30 und bei 
3,41 für die Nicht-BNE-Lernorte.  

Tabelle 6.27: Veränderung der Umwelteinstellung durch den Lernort. Befragung an BNE-Lernorten , n = 315. 

BNE-Lernorte 

Der Lernort hat meine Einstellung ggü. der Um-
welt verändert. 

 n Gültig 315 

Fehlend 7 

Mittelwert 3,30 

Median 3,00 

Perzentile 25 2,00 

50 3,00 

75 4,00 

 

Tabelle 6.28: Veränderung der Umwelteinstellung durch den Lernort. Befragung an Nicht-BNE-Lernorten , 
n = 304.  

 Nicht-BNE-Lernorte 

Der Lernort hat meine Einstellung ggü. der Um-
welt verändert. 

n Gültig 304 

Fehlend 9 

Mittelwert 3,41 

Median 3,00 

Perzentile 25 2,00 

50 3,00 

75 5,00 

 

Präkonzept  

Die Häufigkeitsverteilungen zur Aussage „Eine gesunde Umwelt war mir vor dem heu-

tigen Besuch wichtig“ (Abbildung 6.22) sowie die zugehörigen Mediane von je 2,0 und 

eine geringe Mittelwertdifferenz von Δ�̅� = 0,2 zeigen keine markanten Unterschiede 

zwischen den beiden Gruppen (vgl. Tabelle 6.29).  
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Abbildung 6.22: Vergleichende Betrachtung zur Aussage „Eine gesunde Umwelt war mir vor dem heutigen 

Besuch wichtig“.  Alle Angaben in Prozent. BNE n = 311; N-BNE n = 309; ohne keine Angabe und ungültige 

Fälle. 

Bei einem Vergleich der prozentualen Summen, die sich aus der Antwortkategorie 1 

„Trifft stark zu“ und 2 „Trifft zu“ bilden lassen, ergibt sich folgendes Resultat: Für 64,6 % 

der Probanden an BNE-Lernorten und 72,5 % der Probanden an Nicht-BNE-Lernorten 

war eine gesunde Umwelt bereits vor den Lernortbesuchen wichtig. Lediglich 10,6 % 

der Befragten an BNE-Lernorten und an Nicht-BNE-Lernorten gaben an, dass ihnen 

eine gesunde Umwelt vor dem Lernortbesuch nicht wichtig gewesen sei.  

Im Kontext der Einstellungsveränderung erschien es besonders interessant, die Aus-

sage „Der Lernort hat meine Einstellung gegenüber der Umwelt verändert“ mit der 

präkonzeptionellen Aussage „Eine gesunde Umwelt ist mir vor dem heutigen Besuch 

am Lernort wichtig gewesen“ zusammen zu betrachten. Um festzustellen, ob ein oder 

mehrere der 13 Lernorte besonders wirksam darin sind, Einstellungen gegenüber der 

Umwelt bei den Schülern zu verändern, denen der Zustand der Umwelt vor dem Be-

such nicht wichtig war, wurden relevante Fälle einzeln ausgezählt und differenzierter 

betrachtet: Für 193 Probanden (~30 % aller Befragungsteilnehmer) war der Zustand 

der Umwelt vor dem Lernortbesuch nicht bis überhaupt nicht wichtig. Davon gaben 

39140 anschließend an, dass der Lernort ihre Einstellung gegenüber der Umwelt 

 
140 Lernort-ID = 1 Fragebogen-ID (= Fall) = 7–9, 11, 12, 14, 22, 24, 25 

Lernort-ID = 2 Fragebogen-ID = 39, 49, 70 
Lernort-ID = 3 Fragebogen-ID = 104, 129, 139 
Lernort-ID = 4 Fragebogen-ID = 154, 167, 175, 178 
Lernort-ID = 5 Fragebogen-ID = 194, 211, 232, 238 
Lernort-ID = 6  Fragebogen-ID = 297 
Lernort-ID = 7 Fragebogen-ID = 337, 348, 371 
Lernort-ID = 9 Fragebogen-ID = 441, 467 
Lernort-ID = 10 Fragebogen-ID = 501 
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verändert habe. Dabei korreliert die Aussage zum Präkonzept signifikant mit der Aus-

sage, dass der Lernort für diese Anzahl von Befragten die Umwelteinstellungen ver-

ändert hat (rs = 0,161*, p < 0,05, n = 193). Demnach besteht ein signifikanter, positiv 

linearer Zusammenhang zwischen beiden Variablen. Bezüglich Cohen (1992) handelt 

es sich mit einem Korrelationskoeffizienten > 0,1 um einen schwachen Effekt. 

Die Rückverfolgung der 39 Fälle und die Betrachtung der Verteilung auf die verschie-

denen Lernorte führte nicht zu dem einen Lernort, der sich in diesem Kontext beson-

ders hervorgehoben hat. Wäre dem so gewesen, wäre eine tiefergehende Betrachtung 

der medialen Ausstattung sowie der Organisation des Lehrens und Lernens vor Ort 

sinnvoll gewesen, vor allem, um nach Gelingensbedingungen für eine positive Wirkung 

der Bildungsmaßnahmen zu suchen. Die weitere Fallbetrachtung ergab, dass sich 

diese 39 Fälle auf 12 der insgesamt 13 Pretest-Lernorte verteilten. Dabei schnitt der 

BNE-Lernort Forstamt Lahnstein (Lernort-ID 1) mit neun Fällen am besten ab und der 

Nicht-BNE-Lernort Regierungsbunker Bad Neuenahr (Lernort-ID 8) mit keinem Fall am 

schlechtesten. Insgesamt verteilen sich 24 Fälle (61,5 %) auf sechs BNE-Lernorte und 

15 (38,5 %) auf die sechs Nicht-BNE-Lernorte. Der einzige BNE-Lernort mit einer Auf-

enthaltsdauer > 8 h (Lernort-ID 3) erzielte keine stärkere Wirkung in diesem Bereich.  

Gesundheitsbelastung durch Umweltprobleme 

Das Statement „Umweltprobleme können auch meine eigene Gesundheit belasten“ 

zeigt mit 81,1 % für die BNE-Gruppe und mit 77 % für die Nicht-BNE-Gruppe141 erneut 

eine hohe Merkmalsausprägung im Bereich Umweltkognition/Umweltbewusstsein. Der 

Aussage stimmen 6,7 % der Befragten aus der BNE-Gruppe und 10 % aus der Nicht-

BNE-Gruppe nicht bis überhaupt nicht zu, bei einer gering ausgeprägten Mittelkatego-

rie von 12,2 % (BNE) bzw. 13 % (Nicht-BNE). Für beide Gruppen liegen die Mediane 

bei 2,0 und die Mittelwertdifferenz bei Δ�̅� = 0,1 (vgl. Tabelle 6.29 & Abbildung 6.23). 

  
Tabelle 6.29: Übersicht der Mediane und Mittelwerte zu ausgewählten Statements. 

  

Eine gesunde 
Umwelt war mir 
vor dem heuti-

gen Besuch 
wichtig 

 

Umweltprobleme 
können auch 
meine eigene 

Gesundheit be-
lasten 

 

Jede(r) einzelne von 
uns sollte im eigenen 
Umfeld Verantwortung 
für die Umwelt über-

nehmen 
 

Der Lernort hat 
meine Einstellung 

gegenüber der 
Umwelt verän-

dert. 

�̃� BNE 2 2 1 3 

�̃� N-BNE 2 2 1 3 

Δ �̃�  0 0 0 0 

�̅� BNE 2,26 1,81 1,70 3,30 

�̅� N-BNE 2,06 1,91 1,75 3,41 

Δ �̅� 0,2 0,1 0,05 0,11 

 
Lernort-ID = 11 Fragebogen-ID = 547, 569 
Lernort-ID = 12 Fragebogen-ID = 593, 596, 602, 605, 606 
Lernort-ID = 13 Fragebogen-ID = 614, 634 

141 Dargestellt sind jeweils die prozentualen Summen aus Antwortkategorie 1 „Trifft stark zu“ und 2 
„Trifft zu“. 
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Aufgrund der sehr nah beieinanderliegenden Ergebnisse, die sich aus der deskriptiven 

Datenauswertung ergaben, wurden an dieser Stelle keine weiteren Tests durchgeführt. 

 

Abbildung 6.23: Vergleichende Betrachtung zur Aussage „Umweltprobleme können auch meine eigene 

Gesundheit belasten“.  

Alle Angaben in Prozent. BNE n = 312; N-BNE n = 308; ohne keine Angabe und ungültige Fälle. 

Verantwortung für die Umwelt übernehmen 

Ähnliche Ergebnisse zeigen die Häufigkeitsverteilungen für die Aussage „Jede(r) ein-

zelne von uns sollte im eigenen Umfeld Verantwortung für die Umwelt übernehmen“ 

(Abbildung 6.24): Zwischen den Gruppen gibt es ähnliche Tendenzen im Antwortver-

halten und im Vergleich der prozentualen Summen, die sich aus der Antwortkategorie 

1 „Trifft stark zu“ und 2 „Trifft zu“ bilden lassen; so stimmen 85,2 % der Befragten an 

BNE-Lernorten und 82 % der Befragten an Nicht-BNE-Lernorten der Aussage zu. 

7,1 % der Befragten an BNE-Lernorten und 8,2 % der Befragten an Nicht-BNE-Lern-

orten stimmten der Aussage nicht zu. Der Median für beide Untersuchungsgruppen 

liegt bei 1,0. Die Mittelwertdifferenz von Δ�̅� = 0,05 sowie der Mittelwert von 1,7 für die 

Befragten der BNE-Gruppe zeigen eine starke Zustimmung zur Aussage und keine 

markanten Unterschiede zwischen den Gruppen. Signifikante Unterschiede konnten 

im Antwortverhalten im Vergleich beider Stichproben nicht festgestellt werden (Mann-

Whitney-U = 46875,500; Z = - 0,354; p = 0,723 (zweiseitig); r = 0,0142). 
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Abbildung 6.24: Vergleichende Betrachtung zur Aussage „Jede(r) einzelne von uns sollte im eigenen Umfeld 

Verantwortung für die Umwelt übernehmen“.  

Alle Angaben in Prozent. BNE n = 311; N-BNE n = 306; ohne keine Angabe und ungültige Fälle. 

 

6.3.5.4 Ergebnisse zum Umweltverhalten  

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse zu den Einstellungen der Schüler gegenüber 

ihrem Umweltverhalten dargestellt. Darunter fallen im Wesentlichen die an vier Items 

zum Umweltbewusstsein angebundenen sieben Items zum Umweltverhalten aus der 

Itembatterie B des eingesetzten Fragebogens. Betrachtet werden Aspekte der Mobili-

tät, des Umgangs mit Abfall sowie des eigenen Konsumverhaltens.  

Mobilität 

Im Mobilitätsverhalten der Befragten zeigen sich auf den ersten Blick weniger eindeu-

tige Ergebnisse: 43 % der Probanden aus der BNE-Gruppe und 41 % aus der Nicht-

BNE-Gruppe würden gerne mehr mit dem Fahrrad fahren. Für 31,7 % der BNE-

Gruppe und 32,8 % der Nicht-BNE-Gruppe trifft dies nicht bis überhaupt nicht zu (vgl. 

Abbildung 6.25). Für beide Gruppen liegt der Median bei 3,0 (vgl. Tabelle 6.30a142). 

 
142 Die Tabellen 6.30a und 6.30b stellen einen übersichtlichen Vergleich aller Medianwerte und gebil-

deter Mediandifferenzen für die neun verhaltensrelevanten Items dar. 
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Abbildung 6.25: Vergleichende Betrachtung zur Aussage „Ich möchte gerne mehr mit dem Fahrrad fahren“.  

Alle Angaben in Prozent. BNE n = 309; N-BNE n = 305; ohne keine Angabe und ungültige Fälle. 

 

Abbildung 6.26: Vergleichende Betrachtung zur Aussage „Wenn ich selbst Auto fahre bzw. fahren könnte, nehme 

ich Freunde/Bekannte, die zum selben Ziel wollen, gerne mit“.  

Alle Angaben in Prozent. BNE n = 314; N-BNE n = 311; ohne keine Angabe und ungültige Fälle. 
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Dem Statement „Wenn ich selbst Auto fahre bzw. fahren könnte, nehme ich 

Freunde/Bekannte, die zum selben Ziel wollen, gerne mit“ stimmen 45,5 % der BNE-

Gruppe und 49,5 % der Nicht-BNE-Gruppe zu; 26,4 % der BNE-Gruppe und 24,1 % 

der Nicht-BNE-Gruppe stimmen der Bildung von Fahrgemeinschaften nicht zu und 

über 25 % der Befragten wählen jeweils die Mittelkategorie der Skala (vgl. Abbildung 

6.26). Dies äußert sich insgesamt in einem Median von 3,0 für beide Stichproben (vgl. 

Tabelle 6.30a). 

Mülltrennung und Müllbeseitigung 

Die Auswertung der weiteren Statements zum Umweltverhalten führt zu neuen, inte-

ressanten Ergebnissen: Die Häufigkeitsverteilung zur Aussage „Wenn möglich, trenne 

ich meinen Müll“ ist in Abbildung 6.27 dargestellt. Demnach stimmen 88,8 % der Be-

fragten in der BNE-Gruppe und 79,2 % der Befragten in der Nicht-BNE-Gruppe der 

Aussage zu und 5,6 % der BNE-Gruppe sowie 9,5 % der Nicht-BNE-Gruppe wider-

sprechen ihr. 17 % aller Befragten entschieden sich in ihren Antworten für die Mittel-

kategorie. Der Median liegt für beide Gruppen bei 1,0. 

Die Aussage zur Teilnahme an einem Müllsammeltag zeigt im Vergleich zur Mülltren-

nung eine in der grafischen Darstellung gleichmäßig verlaufende, prozentuale Häufig-

keitsverteilung (vgl. Abbildung 6.28). Bei der Nicht-BNE-Stichprobe liegt das Maximum 

der prozentualen Antworthäufigkeiten mit 24,8 % in der Mittelkategorie. In dieser 

Gruppe könnten sich 41,1 % der Befragten eine Teilnahme an einem Müllsammeltag 

vorstellen und 34,1 % nicht. In der BNE-Gruppe können sich 40,7 % eine Teilnahme 

vorstellen und 37,3 % nicht. Der Median liegt für beide Gruppen bei 3,0 (vgl. Tabelle 

6.30a). 

 

Abbildung 6.27: Vergleichende Betrachtung zur Aussage „Wenn möglich, trenne ich meinen Müll“.  

BNE n = 320; N-BNE n = 307; ohne keine Angabe und ungültige Fälle. 
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Abbildung 6.28: Vergleichende Betrachtung zur Aussage „Ich würde bei einem Müllsammeltag in meiner 

Stadt/Gemeinde zusammen mit anderen Menschen Müll beseitigen“ 

BNE n = 319; N-BNE n = 311; ohne keine Angabe und ungültige Fälle. 

 

Tabelle 6.30a: Übersicht der Mediane zu ausgewählten Statements im Bereich Mobilität, Mülltrennung und Müll-
beseitigung.  
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Konsumverhalten 

Im Bereich des Konsumverhaltens sind folgende Aspekte markant: Die Ergebnisse 

zum Einkaufsverhalten (bio/fair und regional/saisonal) sind bezogen auf die prozentu-

alen Häufigkeiten weniger indifferent und damit gleichmäßiger verteilt (vgl. Abbildung 

6.29 und 6.30). So sind 46,8 % der Befragten bereit, bei zukünftigen Einkäufen biolo-

gisch hergestellte und/oder fair gehandelte Produkte zu kaufen oder ihre El-

tern/Freunde darauf hinzuweisen, dies zu tun. In der BNE-Gruppe sehen das 28,2 % 

der Befragten so. Mit einem Wert von 37,7 % erscheint die Mittelkategorie vor allem 

für die BNE-Lernorte ausgeprägt, was in der Ergebnisdiskussion aufgegriffen wird.  

Mit einem Wert von jeweils 3,0 unterscheiden sich die Mediane nicht (vgl. Tabelle 

6.30b). Die Ergebnisse zum Einkaufsverhalten regional/saisonal zeigen einen ähnli-

chen Verlauf: So sind 50,5 % der Befragten der Nicht-BNE-Gruppe bereit, bei zukünf-

tigen Einkäufen regionale und saisonale Produkte zu kaufen oder ihre Eltern/Freunde 

darauf hinzuweisen, dies zu tun. Innerhalb der BNE-Gruppe sehen das nur 39,1 % der 

Befragten so. Mit einem Wert von 33,1 % erscheint die Mittelkategorie vor allem für die 

BNE-Lernorte erneut stark ausgeprägt. Hier bildet dieser Wert für diese Gruppe das 

Maximum zum genannten Statement.  

 

Abbildung 6.29: Vergleichende Betrachtung zur Aussage „Bei künftigen Einkäufen werde ich selbst biologisch 

hergestellte und/oder fair gehandelte Produkte kaufen oder meine Eltern/Freunde darauf hinweisen.“  

BNE n = 316; N-BNE n = 308; ohne keine Angabe und ungültige Fälle. 
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Abbildung 6.30: Vergleichende Betrachtung zur Aussage „Bei künftigen Einkäufen werde ich regionale und 

saisonale (in der jeweiligen Jahreszeit vorkommende) Produkte kaufen oder meine Eltern/Freunde darauf 

hinweisen.“ BNE n = 317; N-BNE n = 311; ohne keine Angabe und ungültige Fälle. 

Die Aussage „Ich bin bereit, gebrauchte Sachen von jemand anderem (z. B. Smart-

phone) weiter zu benutzen“ wird von 57,8 % der Probanden an Nicht-BNE-Lernorten 

positiv beantwortet und von 55,7 % an den BNE-Lernorten (vgl. Abbildung 6.31). Der 

Median liegt für beide Gruppen bei 2,0 (vgl. Tabelle 6.30b). 

Tabelle 6.30b: Übersicht der Mediane zu ausgewählten Statements im Bereich des Konsumverhaltens. 
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Abbildung 6.31: Vergleichende Betrachtung zur Aussage „Ich bin bereit, gebrauchte Sachen von jemand anderem 

(z. B. Smartphone) weiter zu benutzen.“  BNE n = 320; N-BNE n = 311; ohne keine Angabe und ungültige Fälle. 

Eigene Abbildung. 

6.3.5.5 Umweltbewusstsein und Umweltverhalten 

Die Mediane aller Items der Itembatterie B zum Umweltbewusstsein und zu den Ein-

stellungen gegenüber dem Umweltverhalten unterscheiden sich in nur einem Item (vgl. 

Tabellen 6.29–6.30b). Die Variable EFV6 mit dem zugehörigen Statement „Bei künfti-

gen Einkäufen werde ich regionale und saisonale (in der jeweiligen Jahreszeit vorkom-

mende) Produkte kaufen oder meine Eltern/Freunde darauf hinweisen“ hat einen Me-

dian von 3,0 für die BNE-Gruppe und von 2,0 für die Nicht-BNE-Gruppe. Damit trifft 

dieses Statement im Mittel stärker für die Probanden der Nicht-BNE-Gruppe zu. Da 

sich die Mediane für die einzelnen Items ansonsten nicht zwischen der BNE-Stich-

probe und der Nicht-BNE-Stichprobe unterscheiden, sind im folgenden Verlauf dieses 

Unterkapitels zunächst zusätzlich die Mittelwerte in Form des arithmetischen Mittels 

für alle Items im Vergleich dargestellt. Dabei werden Unterschiede im Antwortverhalten 

innerhalb der Fünfer-Likert-Skala differenzierter sichtbar. Abbildung 6.32 zeigt die 

Itembatterie mit den jeweiligen Mittelwerten für die BNE- und die Nicht-BNE-Gruppe. 

Die orangefarbenen Punkte stellen die Angaben der Nicht-BNE-Gruppe dar. Diese er-

zielt für sechs Items der Itembatterie kleinere Mittelwerte als die BNE-Gruppe (blaue 

Punkte)143.  

 

 
143 Zur besseren Visualisierung sind die Items, bei denen die Nicht-BNE-Gruppe kleinere Mittelwerte 

erzielt, in Abbildung 6.30 fett gedruckt. 
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Abbildung 6.32: Vergleichender Überblick der arithmetischen Mittelwerte über die gesamte Itembatterie B zum 

Umweltbewusstsein und Umweltverhalten.  

Blaue Punkte = BNE-Lernorte; orange Punkte = N-BNE-Lernorte. Eigene Abbildung. 

Der Mann-Whitney-U-Test zeigt, dass für sieben Ergebnispaare kein signifikanter Un-

terschied besteht. Die Variable EFB1 mit dem zugehörigen Statement „Eine gesunde 

Umwelt war mir vor dem heutigen Besuch wichtig“ sowie die Variablen EFV5 und EFV6 

zum Einkaufsverhalten weisen aber hinsichtlich der Rangunterschiede zwischen bei-

den Gruppen signifikante Unterschiede auf. Diese drei Variablen sind in Abbildung 

6.32 mit einem roten Stern gekennzeichnet.144 

Die Ergebnisse für die Umweltbewusstseins-Items zeigen für beide Stichproben ge-

genüber den meisten Items zum Umweltverhalten145 eine höhere Merkmalsausprä-

gung in Richtung „Trifft stark zu“. So werden im weiteren Verlauf dieses Unterkapitels 

ausgewählte Items zum Umweltbewusstsein mit Items zum Umweltverhalten korreliert, 

um mögliche weitere Zusammenhänge zu vertiefen.  

 
144 Für EFB1 ist p = 0,003; Effektstärke Z = 0,12 → mittelstarker Effekt. 

Für EFV5 ist p < 0,000; Effektstärke Z = 0,153 → mittelstarker Effekt. 
Für EFV6 ist p = 0,039; Effektstärke Z = 0,0823 → schwacher Effekt. 

145 Das Item EFV4 („Wenn möglich trenne ich meinen Müll“) bildet hier die einzige Ausnahme. 
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Dazu wurden zunächst vier Variablen zum Umweltverhalten aus der Itembatterie aus-

gesucht, die einen starken Bezug zur Lebenswelt der Schüler zulassen. Den vier Va-

riablen zur Mülltrennung, zur Teilnahme an einem Dreckwegtag, zum Fahrradfahren 

und zur Nachnutzung gebrauchter Gegenstände wird die Aussage „Jede(r) einzelne 

von uns sollte Verantwortung für die Umwelt übernehmen“ gegenübergestellt. Spätes-

tens an dieser Stelle zeigt sich mit 88,8 % für die BNE-Gruppe und 79,2 % für die 

Nicht-BNE-Gruppe eine hohe bis sehr hohe Zustimmung zur Aussage „Ich trenne mei-

nen Müll, wenn möglich“ (vgl. Abbildung 6.33). 

 

Abbildung 6.33: Einstellungen gegenüber dem Umweltverhalten am Beispiel schülernaher 

Handlungsmöglichkeiten.  

n = 635, ohne gültige und keine Angabe. Dargestellt sind die summierten Prozentwerte pro Aussage für „Trifft 

stark zu“ und „Trifft zu“. Eigene Abbildung. 

Allgemein zeigt diese Variable die höchste Merkmalsausprägung in der gesamten 

Itembatterie zum Umweltverhalten. Auf dasselbe Themengebiet blickend halbieren 

sich in etwa die Werte für beide Gruppen, wenn es darum geht, an einem Müllsam-

meltag in der Stadt/Gemeinde teilzunehmen und Müll zu beseitigen. Nur noch 40,7 % 

der BNE-Gruppe und 41,1 % der Nicht-BNE-Gruppe würden an einer solchen Aktion 

teilnehmen. 43 % der BNE-Gruppe und 41 % der anderen Gruppe würden gerne mehr 

mit dem Fahrrad fahren und 55,7 % der Befragten aus der BNE-Gruppe sowie 57,8 % 

der Befragten aus der Nicht-BNE-Gruppe erklären sich dazu bereit, gebrauchte Waren 

weiter zu benutzen. Zusammenfassend stellt Abbildung 6.33 dar, dass mit Ausnahme 

der Mülltrennung das Umweltverhalten inkongruent zu den Ergebnissen der Aussage 

„Jede(r) einzelne von uns sollte Verantwortung für die Umwelt übernehmen“ ist.  
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In Abbildung 6.34 wird diese Aussage drei weiteren Handlungen gegenübergestellt.146 

Interessanterweise sind die Merkmale für alle betrachteten Verhaltensvariablen bei der 

Nicht-BNE-Gruppe teils deutlich stärker in Richtung „Trifft stark zu“ ausgeprägt als bei 

der BNE-Gruppe: In der Nicht-BNE-Gruppe sprechen sich 49,5 % für Fahrgemein-

schaften aus (45,5 % in der BNE-Gruppe), 50,5 % für regional/saisonale Einkäufe 

(39,1 % in der BNE-Gruppe) und 46,8 % für biologisch hergestellte und/oder fair ge-

handelte Produkte; in der BNE-Gruppe stimmen nur 28,2 % dieser Aussage zu.  

 

Abbildung 6.34: Einstellungen gegenüber dem Umweltverhalten am Beispiel diverser Handlungsmöglichkeiten. 

n = 635, ohne gültige und keine Angabe. Dargestellt sind die summierten Prozentwerte pro Aussage für „Trifft 

stark zu“ und „Trifft zu“. Eigene Abbildung. 

Um die dargestellten Ergebnisse (Abbildungen 6.33 und 6.34) auf Signifikanz zu über-

prüfen, wurden diese für die jeweils möglichen Variablenkombinationen bivariat mitei-

nander korreliert.147 Die Signifikanztests wurden getrennt für BNE- und Nicht-BNE-

Lernorte durchgeführt und die jeweiligen Korrelationsmuster sowie die berechneten 

Werte in Form von Organigrammen dargestellt (vgl. Abbildungen 6.35–6.38). Für den 

Zusammenhang zwischen der Aussage „Jede(r) einzelne von uns sollte Verantwor-

tung für die Umwelt übernehmen“ und den Aussagen zum schülernahen Umwelt-

 
146 Dabei steht die Aussage „Wenn ich selbst Auto fahre bzw. fahren könnte, nehme ich Freunde/Be-

kannte, die zum selben Ziel wollen, gerne mit“ der einfacheren Lesbarkeit halber verkürzt als „Fahr-
gemeinschaften Auto“, die Aussage „Bei künftigen Einkäufen werde ich selbst biologisch herge-
stellte und/oder fair gehandelte Produkte kaufen oder meine Eltern/Freunde darauf hinweisen“ als  
„Einkäufe bio/fair“ und die Aussage „Bei künftigen Einkäufen werde ich regionale und saisonale (in 
der jeweiligen Jahreszeit vorkommende) Produkte kaufen oder meine Eltern/Freunde darauf hin-
weisen“ als „Einkäufe regional/saisonal“ in der Abbildung. 

147 Eine detaillierte Übersicht aller zugehörigen nicht parametrischen Korrelationen mit Einzelstatistiken 
ist in der SPSS-Ausgabedatei namens „Bivariate Korrelationen (Ausgesuchte Variablen zum Um-
welthandeln), Itembatterie B.1).spv“ dargestellt. Siehe dazu CD-Anhang, Ordner Ausgabedateien. 
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verhalten (vgl. Abbildung 6.33) ergaben sich einige interessante Resultate. Die folgen-

den Abbildungen (6.35-6.38) zeigen in den ersten beiden Spalten die bivariaten Kor-

relationsmuster und in der letzten die jeweiligen Korrelationskoeffizienten nach Spe-

arman mit einer zugehörigen Signifikanzaussage. 

 

Abbildung 6.35: Signifikanztest (Spearmans Rho) für bivariate Korrelationen (Stichprobe: BNE-Lernorte).  

Die gesondert markierten Korrelationen sind auf dem jeweiligen Signifikanzniveau zweiseitig signifikant.  

Eigene Abbildung.  

 

Abbildung 6.36: Signifikanztest (Spearmans Rho) für bivariate Korrelationen (Stichprobe: Nicht-BNE-Lernorte). 

Eigene Abbildung.  

Für die Fälle der BNE-Gruppe zeigt sich, dass drei Variablen mit der Aussage „Jede(r) 

einzelne von uns sollte Verantwortung für die Umwelt übernehmen“ positiv linear kor-

relieren; dabei sind die gemessenen Korrelationen für die Variablen „Mülltrennung“ 
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und „Dreckwegtag“ höchst signifikant (p < 0,001). Die drei zugehörigen Korrelations-

koeffizienten weisen mit rs < 0,3 auf eine schwache Effektstärke hin (vgl. Abbildung 

6.35). Für die Fallbetrachtung der Nicht-BNE-Lernorte zeigen sich alle vier Variablen 

in einem positiv linearen Zusammenhang mit der Referenzvariablen (vgl. Abbildung 

6.36). Dabei sind alle gemessenen Korrelationen höchst signifikant. Die Effektstärken 

sind für die beiden Variablen „mehr Radfahren“ und „Dreckwegtag“ schwach und bei 

den Variablen „Nachnutzung“ und „Mülltrennung“ im mittleren Bereich ausgeprägt. 

Die Abbildungen 6.37 und 6.38 zeigen die Ergebnisse für die bivariaten Korrelationen 

mit den anderen drei Aussagen zum Umweltverhalten: 

 

Abbildung 6.37: Signifikanztest (Spearmans Rho) für bivariate Korrelationen (Stichprobe: BNE-Lernorte).  

Eigene Abbildung. 

Für die Fälle der BNE-Gruppe zeigt sich, dass nur die Variable zum Einkaufsverhalten 

(bio/fair) statistisch signifikant positiv linear mit der Aussage „Jede(r) einzelne von uns 

sollte Verantwortung für die Umwelt nehmen“ korreliert: Dabei ist die gemessene Kor-

relation höchst signifikant, bei einer gleichzeitig schwachen Effektstärke. Für die Fall-

betrachtung der Nicht-BNE-Lernorte zeigen sich erneut alle Variablen in einem statis-

tisch signifikant positiv linearen Zusammenhang mit der Referenzvariablen. Dabei sind 

alle gemessenen Korrelationen höchst signifikant. Die Effektstärken sind für die beiden 

Variablen „Autoverhalten/Mitfahrgemeinschaften“ und „Einkaufsverhalten bio/fair“ 

schwach sowie mittel (rs = 0,309) für die Variable „Einkaufsverhalten regional/saiso-

nal“. 
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Abbildung 6.38: Signifikanztest (Spearmans Rho) für bivariate Korrelationen (Stichprobe: Nicht-BNE-Lernorte).  

Eigene Abbildung. 

 

6.3.6 Einfluss der Aufenthaltsdauer auf Umweltbewusstsein und 
Umweltverhalten 

Der einzige Lernort des Pretests, an dem eine Aufenthaltsdauer von 2–4 h überschrit-

ten wurde, ist das Umweltbildungszentrum in Hübingen (Lernort-ID 3). An diesem 

BNE-Lernort verbrachten 65 überwiegend zwölfjährige Schüler der 7. Klassen eine 

dreitägige Klassenfahrt. Somit ist an dieser Stelle, gemessen an den relativ kurzen 

Verweildauern der Teilnehmer an allen anderen BNE-Lernorten, eine Art Langzeitver-

gleich möglich. Das Familienferiendorf und Bildungszentrum Hübingen verspricht über 

den Online-Auftritt eine ganzheitliche Bildung für „Natur, Körper, Seele und Geist“. In-

mitten des Naturparks Nassau (Westerwald) gelegen, umfasst die Anlage 50.000 km², 

in der 36 „funktionale, gemütlich eingerichtete Ferienhäuser mit eigener Terrasse“ zu 

finden sind und auch Seminar- und Tagungsräume zur Verfügung stehen (vgl. Famili-

enferiendorf Hübingen e. V. 2020). Das Dorf bietet Platz für bis zu 300 Personen und 

wird jährlich von über 5000 Schülern besucht. Hausinterne Pädagogen bieten zudem 

ein individuelles, altersgerechtes Programm an zu Themen wie Teambuilding, Anti-

Mobbing, Sucht- und Gewaltprävention (Familienferiendorf Hübingen e. V. 2020). Zum 

Zeitpunkt des Besuchs der befragten Schüler wurden innerhalb des dreitägigen Auf-

enthalts folgende Aktivitäten angeboten: 

− Kunstangebote in der Bildhauerei 
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6.3.6.1 Bewertung des außerschulischen Lernorts 

Auf die Frage „Wie gut hat Dir der (heutige)148 Aufenthalt gefallen?“ antworteten 

72,6 % der Befragten im Umweltbildungszentrum Hübingen mit „gut“ oder „sehr gut“ 

(Abbildung 6.39). 

 

Abbildung 6.39: Beurteilung des BNE-Lernorts Umweltbildungszentrum in Hübingen mit Schulnoten nach einer 

dreitägigen Klassenfahrt 

n = 65, ohne keine Angabe (n = 2). Angaben in Prozent. Eigene Abbildung. 

Die Auswertung der offenen Frage C.2 ermöglicht eine kritischere und differenzierte 

Darstellung und Diskussion (Kapitel 7) der Ergebnisse: Ungefähr ein Drittel der Be-

fragten hinterließ Bemerkungen, Anregungen und Kritik. Die kritischen Kommentare – 

hier nur exemplarisch dargestellt – beziehen sich mit Aussagen wie „Ich fand die Häu-

ser schön aber das Essen nicht so lecker und das Programm war nicht so mein Ding“, 

„Die Häuser haben gestunken und waren dreckig, das Bad nicht sauber. Das Essen 

war nicht lecker“ oder „Die Duschen waren ekelhaft alles dreckig“ und „Es war oft kalt“ 

eher auf infrastrukturelle Aspekte. Aussagen wie „Man hatte kaum Freizeit“, „Es war 

schade dass wir unser Smartphone nicht mitnehmen durften“, „Länger wachbleiben“ 

richten sich gegen ein vor Ort verhängtes Handyverbot, die zeitliche Straffheit des Pro-

gramms sowie auf das Einhalten der Nachtruhe. Zwei Teilnehmer hinterließen fol-

gende Aussagen gegenüber der Umwelt: „Umwelt ist nicht so gut weil kein Mensch 

drauf aufpasst“ und etwas differenzierter: „Ich finde es nicht gut wenn die Menschen 

ihren Müll nicht trennen und in die Umwelt schmeißen und das es manche Menschen 

gibt die andere ausschließen, mobben und beleidigen. Ich finde es wichtig, wenn die 

Umwelt nicht mehr verschmutzt wird und das wir Menschen und Tiere helfen und das 

Wir-Gefühl zu stärken“.  

 
148 Weil die Schüler nach Ende der Klassenfahrt befragt wurden, ist vorsichtig davon auszugehen, dass 

sich die Schülerbewertungen auf die Aufenthaltsdauer der Klassenfahrt beziehen. 
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Trotz der Zitatbelege, die Abneigung gegenüber den in die Jahre gekommenen Ein-

richtungen offenbaren, der Kritik am Essen und den Verboten149 lobten einige Schüler 

nach der Klassenfahrt den Lernort durch Aussagen wie „Ich fand den Aufenthalt dort 

sehr gut“, „Es hat sehr Spaß gemacht In den Häusern“, „Ich fand die Natur geil“ oder 

„Leider waren wir nur 3 Tage da“. 

6.3.6.2 Ergebnisse zum Lernen und Lehren vor Ort 

Der Lernort hat verschiedene Sinneskanäle angeregt, auch wenn der Sehsinn laut 

76,9 % der Befragten vor dem Tastsinn (55,4 %) dominiert150 (vgl. Abbildung 6.40). 

  

Abbildung 6.40: Sensorische Vorgehensweise am Lernort. 

n = 65, Angaben in Prozent. Mehrfachantworten möglich. Eigene Abbildung. 

Die Nutzung der methodischen Ausstattung wurde mit der Aussage „Der Lernort regte 

mich zur Auseinandersetzung mit verschiedenen Medien und Materialien an“151 unter-

sucht. 36,1 % der Befragten stimmen dem Statement zu, 29,5 % widersprechen die-

sem und 34,4 % bilden die am stärksten ausgeprägte Mittelkategorie, sodass der Lern-

ort nicht unbedingt als multimedial152/multimateriell arbeitend angesehen werden 

kann. Die Auswertung des Statements „Ich konnte selbst etwas tun/anfassen/auspro-

bieren/experimentieren“ ergibt ein eindeutigeres Resultat: 93,6 % der Hübinger Stich-

probe stimmen dieser Aussage zu (vgl. Abbildung 6.41).  

 
149 Gerade das Thema Handyverbot im Kontext einer dreitägigen Klassenfahrt stößt bei Schülern die-

ser Jahrgangsstufe massiv auf Kritik.  
150 Die Merkmalsausprägungen, Häufigkeitsverteilungen und Mittelwerte für alle Berechnungen inner-

halb dieser Einzelfallbetrachtung befinden sich im CD-Anhang in der SPV-Datei „Effekt Lernortdauer 
– Einzelfallbetrachtung BNE-Lernort Hübingen“. 

151 Itembatterie A.3. 
152 An dieser Stelle könnte man eine allgemeine Diskussion anstoßen über methodische Vorgehens-

weisen und über die Wahrnehmung von verschiedenen Medien/Materialien bei ihren Rezipienten. 
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Abbildung 6.41: Schüleraussagen zum Statement „Ich konnte selbst etwas tun / anfassen / ausprobieren / 

experimentieren“. 

n = 65. Angaben in Prozent. Eigene Abbildung.  

Zudem gaben 54 % der Befragten an, dass sie die Möglichkeit hatten, sich in Hübingen 

mit Experten auszutauschen. Betrachtet man die Aussage „Der Lernort hat meine Ein-

stellung gegenüber der Umwelt verändert“, zeigen sich folgende Resultate: Nur 3,2 % 

stimmen der Aussage voll zu, weitere 21 % bejahen sie (vgl. Abbildung 6.42).  

 

 

Abbildung 6.42: Schüleraussagen zum Statement „Der Lernort hat meine Einstellung gegenüber der Umwelt 

verändert“. 

n = 65. Angaben in Prozent. Eigene Abbildung.   
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Dabei liegt die Summe der beiden Werte von 24,2 % unter der Summe der prozentu-

alen Antworthäufigkeiten in allen BNE- und auch Nicht-BNE-Stichproben.153 Eine wei-

tergehende Betrachtung154 von Wirkungen der Bildungsmaßnahmen auf das Umwelt-

bewusstsein und Umweltverhalten der Hübinger Stichprobe führt zu keinen nennens-

werten Ergebnissen.  

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass dieser BNE-Lernort den Schülern auf 

Grundlage ihrer Beurteilungen gefallen hat und dass am Lernort ein vielseitiges, na-

turnahes und auf Primärerfahrungen basierendes pädagogisches Konzept etabliert ist, 

das sich durch eine multisensorische, multimediale und handlungsorientierte Heran-

gehensweise auszeichnet. Zusätzlich konnten die Schüler durch einen dreitägigen 

Aufenthalt viel Zeit in der Natur verbringen und an unterschiedlichen Veranstaltungen 

teilnehmen. Obwohl die Voraussetzungen für einen Lernort, der im Vergleich zu ande-

ren Lernorten mehr bewirken kann, gegeben zu sein scheinen, zeigen sich keine Auf-

fälligkeiten im Bereich der Umwelteinstellungen. Abbildung 6.42 verdeutlicht, dass die 

Mittelkategorie mit 38,7 % die stärkste Ausprägung darstellt, gefolgt von 37,1 %, die 

der Aussage „Der Lernort hat meine Einstellung gegenüber der Umwelt verändert“, 

insgesamt widersprechen. 

6.3.7 Zusammenfassung der Ergebnisse aus der Vergleichsstudie 

Die Vergleichsstudie zwischen Teilnehmern an einer Bildungsmaßnahme an BNE- und 

an Nicht-BNE-Lernorten brachte interessante Ergebnisse hervor. Zahlreiche Metho-

den der deskriptiven Statistik, wie Mittelwertvergleiche (vor allem Medianvergleiche), 

Betrachtung von markanten Perzentilen oder Häufigkeitsauszählungen (absolut und 

prozentual), und Methoden der analytischen Prüfstatistik, wie die Kreuztabellierung 

verschiedener Variablen, bivariate Korrelationen, Signifikanztests nach Mann-Whit-

ney-U oder Spearman, die Berechnung zugehöriger Effektstärken sowie nicht para-

metrische Tests wie der Friedman-Test zur Überprüfung von Hypothesen generierten 

aus den Fragebogendaten Ergebnisse, die eine geeignete Grundlage für eine fundierte 

Ergebnisdiskussion bieten. Gerade die Visualisierung der Daten mit Diagrammen und 

Tabellen wird dabei hilfreich sein, die Ergebnisdiskussion bildlich zu unterstützen. Im 

nachfolgenden Kapitel 7 werden die Ergebnisse aus der Fragebogenstudie kritisch 

diskutiert und literaturgestützt interpretiert. Dabei werden auch die in Kapitel 4 vorge-

stellten Forschungsfragen sowie die aufgestellten Hypothesen erneut einer kritischen 

Betrachtung unterzogen. 

6.4 Quantitative Untersuchung an außerschulischen Lernorten II:  

Ergebnisse der Haupterhebung  

Die Haupterhebung fand im Rahmen forschungsbasierter Lehre von Oktober 2018 bis 

Oktober 2019 statt. Da der Pretest-Fragebogen nach den Vorerhebungen kaum ver-

ändert wurde, unterliegen Datenbereinigung und Datenauswertung denselben bei der 

 
153 Für die Antwortoptionen „Trifft stark zu (1)“ und „Trifft zu (2)“ liegt die Summe der prozentualen 

Antworthäufigkeiten bei je 30 % für alle Fälle in beiden Stichproben (vgl. Abbildung 6.21). 
154 Zum Beispiel in Form von Mittelwertvergleichen, Korrelationen und Signifikanztests, wie im Unter-

kapitel 6.3.5.5. 
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Pretest-Auswertung bereits angewendeten Regulatorien (vgl. Kapitel 6.3). Darüber 

hinaus ist es legitim, bei einigen Fragen die Daten aus den Fragebögen der beiden 

Erhebungsphasen zusammenzulegen. Im weiteren Verlauf des Kapitels werden sol-

che Ergebnisse durch die Angabe einer veränderten Stichprobenzahl und durch einen 

zusätzlichen Verweis kenntlich gemacht. Anders als der Pretest wurde die Haupterhe-

bung ausschließlich an BNE-Lernorten durchgeführt. Die 17 BNE-Lernorte und die je-

weilige Teilnehmerzahl der Haupterhebung sind in Tabelle 6.31 dargestellt. 

Tabelle 6.31: Übersicht zu allen BNE-Lernorten der Haupterhebung. 

Lernort-ID in SPSS/Excel BNE-Lernorte n 

1 Pulvermaar und Vulkanhaus 52 

2 Zoo Neuwied  91 

3 Forstamt Lahnstein 33 

4 Forstamt Trier 60 

5 Naturschutzstation Molsberg Westerburg – 
Fledermausexkursion 

30 

6 Bauernhof Irmtraut (Hubertushof) 36 

7 Biobauernhof Bölingen  30 

8 Waldjugendspiele Staden Tiefenstein 36 

9 Waldjugendspiele Binningen 37 

10 Mosellum Koblenz  57 

11 Biologisch-Ökologische Station Bettenfeld  41 

12 Waldjugendheim Dasburg 30 

13 Umweltlernschule Niederzissen 31 

14 Schmetterlingspark Sayn 30 

15 Waldökostation Remstecken (Forstamt KO) 35 

16 Grüne Schule JGU Mainz  41 

17 Schwalbenhof Lernort Bauernhof 53 

 Summe befragter Schüler 723 

 

Insgesamt nahmen 723 Schüler an der Befragung teil. Die Datenbereinigung führte zu 

einem Ausschluss von 30 Fällen (0,04 %), sodass insgesamt 693 Fragebögen aus der 

Haupterhebung zur Datenauswertung zur Verfügung standen.  

6.4.1 Soziodemografische Daten 

Mit 58,2 % bilden die Schüler der 7.–8. Klassenstufen die größte, mit 28,9 % die Schü-

ler der Klassenstufe 9.–10. die zweitgrößte und mit 12,9 % die Schüler der Oberstufe 

die drittgrößte Gruppe (vgl. Abbildung 6.43).  



146 
 

 

Abbildung 6.43: Prozentuale Verteilung der Befragten nach Klassenstufen. 

n = 693, davon fehlend n = 11. Eigene Abbildung. 

Das Durchschnittsalter der Befragten liegt bei 14,37 Jahren, bei 11 Jahren im Minimum 

und 22 Jahren im Maximum. Geschlechtsspezifisch betrachtet besteht die Gruppe der 

Probanden aus 41,9 % männlichen, 52,7 % weiblichen und 5,4 % diversen Teilneh-

mern (vgl. Abbildung 6.44). 

 

Abbildung 6.44: Verteilung der Geschlechter innerhalb der Haupterhebung. 

n = 693, davon fehlend n = 13. Eigene Abbildung. 

Bei der offenen Frage nach dem Grund des Besuchs gaben die meisten Schüler „Ex-

kursion“, „schulische Veranstaltung“, „Landwirtschaftspraktikum“, „Projekttag der 

Nachhaltigkeit“, „Wandertag“ oder „Waldjugendspiele“ an.  
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Einige Schüler verwendeten Begriffe, die ausdrücken, dass sie sich gezwungen fühl-

ten, den außerschulischen Lernort zu besuchen. 

6.4.2 Aufenthaltsdauern an außerschulischen Lernorten 

Die Mehrheit der Befragten (49,2 %) hat zwei bis vier Stunden am außerschulischen 

Lernort verbracht. 23,6 % der Befragten verbrachten vier bis acht Stunden und 18,2 % 

der Befragten mehr als acht Stunden am Lernort. Bei den 124 Personen, die länger 

als acht Stunden an einem außerschulischen Lernort verbracht haben, handelt es sich 

um Teilnehmer mehrtägiger Aufenthalte, z. B. im Rahmen einer Klassenfahrt. Dahin-

gegen verbrachten 9,0 % weniger als zwei Stunden am Lernort (vgl. Abbildung 6.45). 

 

Abbildung 6.45: Aufenthaltsdauer an außerschulischen Lernorten in Prozent. 

n = 693, davon fehlend n = 10. Eigene Abbildung. 

Die Zusammenhangshypothese 3 vermutet, dass sich Bildungsmaßnahmen von län-

gerer Dauer positiver auf das Umweltbewusstsein und Umwelthandeln der Teilnehmer 

auswirken als kürzere. Um diese Hypothese zu überprüfen, wurde jeweils für Umwelt-

bewusstsein und Umwelthandeln ein Kruskal-Wallis-Test über die vier verschiedenen 

Gruppen der Aufenthaltsdauer hinweg durchgeführt. Des Weiteren wird die Variable 

zur Aufenthaltsdauer im Rahmen multivariater Verfahren (vgl. Kapitel 6.4.10) erneut 

betrachtet. Die Ergebnisse des Kruskal-Wallis-Tests sind statistisch höchst signifikant 

für das Umweltbewusstsein (Kruskal-Wallis H 34,984; df 3; p < 0,001; n = 1307) und 

das Umweltverhalten (Kruskal-Wallis H 31,290; df 3; p < 0,001; n = 1309). Damit ist 

die Nullhypothese abzulehnen und ein nicht zufälliger Zusammenhang zwischen der 

Aufenthaltsdauer und den Merkmalsausprägungen zum Umweltbewusstsein sowie 

zum Umweltverhalten anzunehmen. Demnach liegen Unterschiede zum Umweltbe-

wusstsein und Umweltverhalten vor, die auf die Dauer einer Bildungsmaßnahme am 

außerschulischen Lernort zurückgeführt werden können.  
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Die Aussagen zum Umweltbewusstsein sind bei einer Aufenthaltsdauer von unter zwei 

Stunden am stärksten ausgeprägt155 (mittlerer Rang = 343,40). Aufenthaltsdauern von 

zwei bis vier (mittlerer Rang = 497,95) und vier bis acht Stunden (mittlerer Rang = 

476,79) zeigen eine mittlere Ausprägung auf. Aufenthaltsdauern von mehr als acht 

Stunden, meist in Form mehrtägiger Lernortaufenthalte, führten bei den Befragungs-

teilnehmern zu weniger positiv getätigten Aussagen zum Umweltbewusstsein (mittle-

rer Rang = 580,59). Damit lässt sich die Aussage treffen, dass die Merkmalsausprä-

gungen zum Umweltbewusstsein umso positiver ausfallen, je kürzer die Bildungsmaß-

nahme am außerschulischen Lernort ist. Ein paarweiser Vergleich liefert eine differen-

zierte Betrachtung, die zeigt, zwischen welchen Gruppen (Aufenthaltsdauer < 2 h; 2–

4 h; 4–8 h; > 8 h) die Unterschiede signifikant sind oder nicht. Dabei unterschieden 

sich bereits die Aufenthaltsdauern < 2 h und 2–4 h wie auch < 2 h und > 8 h statistisch 

höchst signifikant (p < 0,001) und alle anderen paarweisen Vergleiche statistisch sehr 

signifikant (p < 0,01). Nur der Vergleich zwischen einer Aufenthaltsdauer von 2–4 h 

und 4–8 h zeigt hinsichtlich des Umweltbewusstseins keine statistisch signifikanten 

Unterschiede (p = 0,864)156. 

Die Merkmalsausprägungen zum Umweltverhalten sind bei einer Aufenthaltsdauer am 

Lernort von unter zwei Stunden (mittlerer Rang = 404,20) am stärksten ausgeprägt. 

Aufenthaltsdauern von zwei bis vier (mittlerer Rang = 514,58) und vier bis acht Stun-

den (mittlerer Rang = 416,39) zeigen eine mittlere Ausprägung auf, wobei die Dauer 

von vier bis acht Stunden für die betrachtete Stichprobe ähnlich positive Merkmalsaus-

prägungen aufweist wie die Gruppe mit der kürzesten Aufenthaltsdauer von < 2 h. Auf-

enthaltsdauern von mehr als acht Stunden, meist in Form von mehrtägigen Aufenthal-

ten an außerschulischen Lernorten mit BNE-Maßnahmen, führten bei den Befragungs-

teilnehmern im Vergleich ebenfalls zu weniger positiv getätigten Aussagen gegenüber 

dem Umweltverhalten (mittlerer Rang = 565,08). Damit lässt sich die Aussage treffen, 

dass die Merkmalsausprägungen zum Umweltverhalten bei einer kurzen Aufenthalts-

dauer von unter zwei Stunden und bei einer mittleren Aufenthaltsdauer positiver aus-

fallen als bei sehr langen (> 8 h) Tagesausflügen oder mehrtägigen Aufenthalten an 

außerschulischen Lernorten. Ein paarweiser Vergleich zeigt, dass sich die Merkmals-

ausprägung zwischen einer vier- bis achtstündigen und einer mehr als achtstündigen 

Aufenthaltsdauer statistisch höchst signifikant unterscheidet (p < 0,001). Dabei unter-

scheiden sich die Aufenthaltsdauern zwischen einem Zeitwert < 2 h und 4–8 h sowie 

von 2–4 h und > 8 h nicht signifikant. Alle anderen paarweisen Vergleiche sind auf dem 

Niveau p < 0,05 signifikant. 

6.4.3 Lernortbewertung 

Insgesamt bekamen die Lernorte 131 Mal die Note „sehr gut“ (19,1 %), 260 Mal die 

Note „gut“ (38,0 %), und 153 Mal die Note „befriedigend“. Damit liegen 79,4 % der 

Bewertungen im sehr guten bis befriedigenden Notenbereich.  

 
155 Skala von 1 bis 5, wobei kleinere Werte ein positiveres Umweltbewusstsein und Umweltverhalten 

markieren. 
156 Siehe Anhang (Tabelle paarweise Vergleiche von Dauer des Aufenthalts am Lernort). 
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Im ausreichenden bis ungenügenden Bereich liegen ungefähr ein Fünftel (20,6 %) der 

Bewertungen durch Schüler (vgl. Abbildung 6.46).  

 

Abbildung 6.46: Lernortbewertung in Schulnoten (Gesamtbetrachtung aller 17 BNE-Lernorte). 

n = 693, davon fehlend n = 8. Eigene Abbildung. 

Der Mittelwert für die Gesamtbetrachtung aller Lernortbewertungen liegt bei 2,59 und 

damit im guten bis befriedigenden Bereich. Mit einer Durchschnittsnote von 1,6 schnei-

det das Forstamt Lahnstein unter den 17 BNE-Lernorten am besten ab. Überdurch-

schnittlich bewertet werden auch die Waldjugendspiele Binningen (1,9), die Umwelt-

lernschule Niederzissen (2,0), die Biologisch-Ökologische Station Bettenfeld (2,1) und 

das Waldjugendheim Dasburg (2,1). Die Waldjugendspiele Staden (2,9), der Schwal-

benhof (Lernort Bauernhof; 3,0) sowie der Zoo Neuwied (3,6) schneiden unterdurch-

schnittlich ab. Mit Blick auf das im Vergleich zum Pretest erneut schlechte Ergebnis 

des Zoos Neuwied liegen abermals einige qualitative Aussagen vor, die betonen, dass 

der im Zoo gehörte Vortrag „langweilig“ und „einschläfernd“ war und die Schüler vor 

Ort selbst nicht viel tun konnten. Aussagen wie „unser ‚Experte‘ im Zoo hat nur wie-

derholt, was wir im Unterricht gemacht haben und es war langweilig“ (Fall 105), „es 

war sehr eintönig und man hat nichts neues gelernt. Ich denke es ist eher interessant 

für jüngere Klassen“ (Fall 73) oder „der Zoobesuch war nicht von Nöten“ (Fall 70) legen 

etwaige Beweggründe für eine weniger befriedigende Bewertung nahe. 

6.4.4 Ergebnisse zu methodischen Vorgehensweisen an außerschulischen 
BNE-Lernorten 

Dieses Unterkapitel betrachtet methodische Vorgehensweisen der 17 BNE-Lernorte. 

Dabei geht es vor allem um die verwendeten Medien und Materialien, um den Grad 

der Handlungsorientierung, um sensorische Aspekte und um Kommunikationsstruktu-

ren vor Ort.  
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6.4.4.1 Multisensorik 

Insgesamt zeigt sich eine multisensorische Herangehensweise für alle Lernorte bei 

einer dominanten Ansprache von Lernkanälen, die über die Sinnesorgane Augen 

(78,5 %), Hände (51,0 %), Nase (46,8 %) oder Ohren (42,6 %) wahrgenommen wer-

den. Demgegenüber ist eine Sinnesanregung durch den Geschmackssinn mit 8,4 % 

deutlich weniger stark ausgeprägt (vgl. Abbildung 6.47).  

 

Abbildung 6.47: Häufigkeiten in Prozent zur Aussage „Durch den Lernort wurden folgende Sinne angeregt“; 

dargestellt für alle 17 BNE-Lernorte der Haupterhebung.  

Angaben in Prozent, n = 693, Mehrfachantworten möglich. Eigene Abbildung. 

Im Vergleich zum Pretest, der auch an Nicht-BNE-Lernorten ausgeführt wurde, schei-

nen an den BNE-Lernorten der Hauptuntersuchung der Tastsinn und der Geruchssinn 

deutlich stärker angesprochen worden zu sein. 

Um die Zusammenhangshypothese 5, die besagt, dass Merkmalsausprägungen im 

mittleren positiven Zusammenhang mit einer multisensorischen Herangehensweise in-

nerhalb der absolvierten Bildungsmaßnahme stehen, zu testen, wurden die Ergeb-

nisse auf Signifikanz überprüft. Auch hierfür wurden die Daten von den BNE-Lernorten 

der Pretest-Erhebung mit den Daten der Haupterhebung zusammengelegt (n = 1012). 

Die Merkmalsausprägungen zum Umweltbewusstsein der Teilnehmer korrelieren sig-

nifikant mit einer multisensorischen Herangehensweise am außerschulischen Lernort, 

rs = 0,074*, p < 0,05, n = 1012. Demnach besteht zwischen beiden Variablen ein sta-

tistisch höchst signifikanter, positiv linearer Zusammenhang. Bezüglich Cohen (1992) 

handelt es sich mit einem Korrelationskoeffizienten < 0,1 um einen sehr schwachen 

Effekt. Die Merkmalsausprägungen zum Umweltverhalten der Teilnehmer korrelieren 

ebenfalls statistisch höchst signifikant mit einer multisensorischen Herangehensweise 

am außerschulischen Lernort, rs = 0,134**, p < 0,001, n = 1015. Demnach besteht zwi-

schen beiden Variablen ein statistisch höchst signifikanter, positiv linearer 
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Zusammenhang. Bezüglich Cohen (1992) handelt es sich erneut mit einem Korrelati-

onskoeffizienten > 0,1 um einen schwachen Effekt. Aufgrund der gemessenen statis-

tisch höchst signifikanten positiven Zusammenhänge kann die Hypothese trotz gerin-

ger Effektstärken vorerst bekräftigt werden. Der Einfluss einer multisensorischen Her-

angehensweise innerhalb von Bildungsmaßnahmen wird erneut im Rahmen der mul-

tiplen linearen Regression untersucht. Da das multivariate Verfahren in diesem Fall 

das elaborierte Vorgehen, im Sinne eines realitätsnäheren Modells ist, werden die Re-

gressionsergebnisse in der Gesamtreflexion entscheidend für das finale Hypothesen-

urteil sein.  

6.4.4.2 Multimedialität 

Die Auswertung der Schüleraussagen zum Statement „Der Lernort regte mich zur Aus-

einandersetzung mit verschiedenen Medien und Materialien an“ ergibt eine Tendenz 

zur Mitte, denn die Mittelkategorie ist bei der Betrachtung der prozentualen Häufigkei-

ten mit 33,5 % stark ausgeprägt. Für 39,2 % der Befragten trifft das Statement zu, für 

27,3 % allerdings nicht (vgl. Abbildung 6.48).  

 

Abbildung 6.48: Häufigkeiten in Prozent zur Aussage „Der Lernort regte mich zur Auseinandersetzung mit 

verschiedenen Medien und Materialien an“.  

n = 693, davon fehlend n = 22. Eigene Abbildung. 

Der Mittelwert liegt bei 2,85, der Median bei 3,0. Um die Zusammenhangshypothese 

6, die besagt, dass Merkmalsausprägungen im mittleren positiven Zusammenhang mit 

der Multimedialität einer absolvierten Bildungsmaßnahme stehen, zu testen, wurden 

auch diese Werte auf statistische Signifikanz überprüft. Erneut wurden die Daten von 

den BNE-Lernorten der Pretest-Erhebung mit den Daten der Haupterhebung zusam-

mengeführt. Die Merkmalsausprägungen zum Umweltbewusstsein der Teilnehmer 

korrelieren statistisch höchst signifikant mit einer multimedialen Herangehensweise 
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am außerschulischen Lernort, rs = 0,249**, p < 0,001, n = 1011. Demnach besteht zwi-

schen beiden Variablen ein statistisch höchst signifikanter, positiv linearer Zusammen-

hang. Bezüglich Cohen (1992) handelt es sich mit einem Korrelationskoeffizienten 

> 0,1 um einen schwachen bis fast schon mittleren Effekt.  

Die Merkmalsausprägungen zum Umweltverhalten der Teilnehmer korrelieren eben-

falls höchst signifikant mit einer multimedialen Herangehensweise am außerschuli-

schen Lernort, rs = 0,351**, p < 0,001, n = 1014. Demnach besteht zwischen beiden 

Variablen ein höchst signifikanter, positiv linearer Zusammenhang. Bezüglich Cohen 

(1992) handelt es sich mit einem Korrelationskoeffizienten > 0,3 um einen mittleren 

Effekt. Demnach kann die Hypothese vorerst bekräftigt werden. Auch an dieser Stelle 

bleibt abzuwarten, wie die Regressionsergebnisse bezüglich des finalen Hypothesen-

urteils ausfallen werden (vgl. Kapitel 6.4.10).  

6.4.4.3 Handlungsorientierung 

Mit einem Median von 2,0 (Mittelwert 2,1) für alle 17 BNE-Lernorte und einer mit 
68,7 % starken, mehrheitlichen Zustimmung zur Aussage „Ich konnte selbst etwas 
tun/anfassen/ausprobieren/experimentieren“ lässt sich den Lernorten ein ausgepräg-
ter Grad an Handlungsorientierung attestieren (vgl. Abbildung 6.49). 

 

Abbildung 6.49: Häufigkeiten in Prozent zur Aussage „Ich konnte selbst etwas 

tun/anfassen/ausprobieren/experimentieren“.  

n = 635, davon keine Angabe n = 11. Eigene Abbildung. 

Dabei erscheint in der Zusammenführung quantitativer Forschungsergebnisse vor al-

lem folgender Zusammenhang auffällig: Der Mittelwert von 2,1 für die 17 BNE-Lernorte 

aus der Haupterhebung sowie der Mittelwert von 1,96 der sechs untersuchten BNE-

Lernorte des Pretests liegen beide deutlich höher als der Mittelwert im Bereich der 

Handlungsorientierung bei den Nicht-BNE-Lernorten des Pretests. Dieser lag bei 2,84 

(Median 3,0).  
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Damit scheinen die untersuchten BNE-Lernorte im Vergleich zu den Nicht-BNE-Lern-

orten innerhalb der Bildungsmaßnahmen handlungsorientierter zu arbeiten.  

Um die Zusammenhangshypothese 7, die besagt, dass Merkmalsausprägungen im 

mittleren positiven Zusammenhang mit der Handlungsorientierung einer absolvierten 

Bildungsmaßnahme stehen, zu testen, wurden auch diese Ergebnisse auf statistische 

Signifikanz überprüft. Erneut wurden die Daten von den BNE-Lernorten der Pretest-

Erhebung mit den Daten der Haupterhebung zusammengelegt. Die Merkmalsausprä-

gungen zum Umweltbewusstsein der Teilnehmer korrelieren dabei statistisch höchst 

signifikant mit einer handlungsorientierten Herangehensweise am außerschulischen 

Lernort, rs = 0,155**, p < 0,001, n = 1004. Demnach besteht zwischen beiden Variab-

len ein statistisch höchst signifikanter, positiv linearer Zusammenhang. Bezüglich Co-

hen (1992) handelt es sich mit einem Korrelationskoeffizienten > 0,1 um einen schwa-

chen Effekt. Die Merkmalsausprägungen zum Umweltverhalten der Teilnehmer korre-

lieren ebenfalls höchst signifikant mit einer handlungsorientierten Herangehensweise 

am außerschulischen Lernort, rs = 0,271**, p < 0,001, n = 1005. Demnach liegt zwi-

schen beiden Variablen ebenfalls ein höchst signifikanter, positiv linearer Zusammen-

hang vor. Bezüglich Cohen (1992) handelt es sich erneut mit einem Korrelationskoef-

fizienten > 0,1 um einen schwachen Effekt. Aufgrund der gemessenen höchst signifi-

kanten positiven Zusammenhänge kann die Hypothese trotz geringer Effektstärken 

vorerst bekräftigt werden. Auch die Handlungsorientierung wird als Einflussfaktor auf 

Merkmalsausprägungen des Umweltbewusstseins und Umweltverhaltens im Rahmen 

der multiplen linearen Regression für die finale Annahme oder Ablehnung der Hypo-

these noch von Relevanz sein (vgl. Kapitel 6.4.10). 

6.4.4.4 Kommunikation mit Experten und Mitschülern 

Mit einem Median von 2,0 (Mittelwert 2,15) und einem Wert von 68,3 % für die Zustim-

mung zur Aussage „Ich konnte mich am Lernort mit Experten unterhalten“ ist davon 

auszugehen, dass Experten an den meisten Lernorten zur Verfügung standen und die 

Schüler Gelegenheit hatten, mit diesen über die jeweiligen Themen zu sprechen (vgl. 

Abbildung 6.50).  

Mit einem Median von 3,0 (Mittelwert 2,74), einer mittleren Kategorie mit einer Häufig-

keit von 23,3 %, einem Wert von 28,2 % an Schülern, die der Aussage „Ich habe mich 

mit meinen Mitschülern am Lernort über die angesprochenen Umweltthemen unterhal-

ten“ widersprechen, sowie nur noch 48,6 % an Schülern, die der Aussage zustimmen, 

ergibt sich für die Kommunikation, die unter den Schülern an den Lernorten stattge-

funden hat, ein weniger gut ausgeprägtes Ergebnis (vgl. Abbildung 6.51). 
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Abbildung 6.50: Häufigkeiten in Prozent zur Aussage „Ich konnte mich am Lernort mit Experten unterhalten“. 

n = 693, davon fehlend n = 14. Eigene Abbildung. 

 

 

Abbildung 6.51: Häufigkeiten in Prozent zur Aussage „Ich habe mich mit meinen Mitschülern am Lernort über die 

angesprochenen Umweltthemen unterhalten“.  

n = 693, davon fehlend n = 5. Eigene Abbildung. 

Um die Zusammenhangshypothesen 8 und 9, die besagen, dass Merkmalsausprägun-

gen im positiven Zusammenhang mit der Möglichkeit zum Expertengespräch (H8) und 
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(H9) im Rahmen einer absolvierten Bildungsmaßnahme stehen, zu testen, wurden 

auch diese Ergebnisse auf statistische Signifikanz überprüft. Die Merkmalsausprägun-

gen zum Umweltbewusstsein der Teilnehmer korrelieren statisch höchst signifikant mit 

der Möglichkeit zum Expertengespräch am außerschulischen Lernort, rs = 0,199**, 

p < 0,001, n = 994. Demnach besteht zwischen beiden Variablen ein statistisch höchst 

signifikanter, positiv linearer Zusammenhang. Bezüglich Cohen (1992) handelt es sich 

mit einem Korrelationskoeffizienten > 0,1 um einen schwachen Effekt. Ebenfalls sta-

tistisch höchst signifikant korreliert das Umweltbewusstsein der Befragten mit der Mög-

lichkeit des kommunikativen Austauschs der Schüler über Lernortthemen, rs = 0,244**, 

p < 0,001, n = 1002. Zwischen beiden Variablen besteht somit ein statistisch höchst 

signifikanter, positiv linearer Zusammenhang. Bezüglich Cohen (1992) handelt es sich 

mit einem Korrelationskoeffizienten > 0,1 um einen schwachen bis fast schon mittleren 

Effekt. 

Die Merkmalsausprägungen zum Umweltverhalten der Teilnehmer korrelieren höchst 

signifikant mit der Möglichkeit zum Expertengespräch am außerschulischen Lernort, 

rs = 0,204**, p < 0,001, n = 995. Somit besteht zwischen beiden Variablen ein höchst 

signifikanter, positiv linearer Zusammenhang. Bezüglich Cohen (1992) handelt es sich 

mit einem Korrelationskoeffizienten > 0,1 erneut um einen schwachen Effekt. Ebenfalls 

höchst signifikant korreliert das Umweltverhalten der Befragten mit der Möglichkeit des 

kommunikativen Austauschs der Schüler über Lernortthemen, rs = 0,307**, p < 0,001, 

n = 1003. Es besteht demnach zwischen beiden Variablen ein höchst signifikanter, po-

sitiv linearer Zusammenhang. Bezüglich Cohen (1992) handelt es sich mit einem Kor-

relationskoeffizienten > 0,3 um einen mittleren Effekt. 

Aufgrund der gemessenen statistisch höchst signifikanten positiven Zusammenhänge 

können die Zusammenhangshypothesen 8 und 9 bei schwachen bis mittleren Effekt-

stärken vorerst bekräftigt werden. Auch die an den außerschulischen Lernorten mög-

lichen Kommunikationsformen werden als Einflussfaktor auf Merkmalsausprägungen 

des Umweltbewusstseins und Umweltverhaltens im Rahmen der multiplen linearen 

Regression noch genauer betrachtet (vgl. Kapitel 6.4.10).  

6.4.5 Lernortthemen  

Die Befragungsteilnehmer kreuzten aus acht verschiedenen Wahlmöglichkeiten die 

behandelten Lernortthemen an; dabei waren Mehrfachantworten ausdrücklich erlaubt. 

Mit 471 von 693 möglichen Ankreuzungen für Pflanzen- und Tierarten (68,0 %) und 

457 Ankreuzungen für Natur- und Umweltthemen (65,9 %) sind diese an den 17 BNE-

Lernorten der Haupterhebung am stärksten repräsentiert. Die dritthäufigste Antwort, 

die allerdings fast mit einer Halbierung des Prozentwerts einhergeht, wurde für die 

Antwortkategorie Nachhaltigkeit vergeben (33,2 %). Am wenigsten angekreuzt wurden 

die Antwortmöglichkeiten Mülltrennung (12,4 %) und kulturelle Vielfalt (10,4 %). Die 

Überführung der Daten aus der deskriptiven Statistik in eine grafische Darstellung führt 

zu folgendem Balkendiagramm (vgl. Abbildung 6.52). 
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Abbildung 6.52: Behandelte Lernortthemen an den BNE-Lernorten der Haupterhebung.  

Die Ergebnisdarstellung erfolgt nicht in Ankreuzreihenfolge (Fragebogen A.1). n = 693, davon fehlend n = 2.  

Eigene Abbildung. 

Die Ergebnisse aus einer Zusammenlegung der Daten von Haupterhebung und Pre-

test ermöglichen folgende, nur für die BNE-Lernorte aussagekräftige Grafik (Abbildung 

6.53).  

 

Abbildung 6.53: Behandelte Lernortthemen an den BNE-Lernorten der Haupterhebung.  

Die Ergebnisdarstellung erfolgt nicht in Ankreuzreihenfolge (Fragebogen A.1). n = 1015, davon fehlend n = 2. Ei-

gene Abbildung. 
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Sie zeigt, dass die Themen Mülltrennung (11,6 %), kulturelle Vielfalt (11,9 %) und Ge-

wässerschutz (13,7 %) nach wie vor an den betrachteten Lernorten unterrepräsentiert 

sind. In der Zusammenlegung aller Daten der BNE-Lernorte (n BNE-Lernorte = 23) zeigen 

sich Natur- und Umweltthemen als am stärksten repräsentiert. Die Antwortkategorie 

Nachhaltigkeit verliert in der Datenzusammenlegung 6,7 %, sodass diese nur noch mit 

26,5 % repräsentiert wird. 

6.4.6 Beurteilung des Umweltzustandes 

Die Beurteilung des Umweltzustandes in Schulnoten führt zu folgenden Ergebnissen: 

Der Umweltzustand in Rheinland-Pfalz wird von 35,0 % der Befragten mit ‚sehr gut‘ 

oder ‚gut‘ beurteilt. Des Weiteren beurteilen nur 7,3 % den Umweltzustand mit ‚man-

gelhaft‘ oder ‚ungenügend‘. Der Median liegt bei 3,0 und der Mittelwert bei 2,92. Der 

Umweltzustand in der Bundesrepublik Deutschland wird nur noch von 13,5 % der Be-

fragten an den BNE-Lernorten als ‚gut‘ oder ‚sehr gut‘ empfunden, 27,8 % beurteilen 

ihn als ‚ausreichend‘ und 21,9 % als ‚mangelhaft‘ oder ‚ungenügend‘. Der Median liegt 

bei 3,0, der Mittelwert bei 3,60. Der globale Umweltzustand wird von den Befragten 

folgendermaßen beurteilt: 1,2 % der Befragten beurteilen ihn als ‚gut‘ oder ‚sehr gut‘ 

(1,6 %), 23,4 % als ‚ausreichend‘, 41,1 % als ‚mangelhaft‘ und 26,8 % als ‚ungenü-

gend‘. Der Median liegt für diese Variable bei 5,0 und der Mittelwert bei 4,81 (vgl. Ab-

bildung 6.54 und 6.55).  

 

Abbildung 6.54: Umweltbeurteilung von Rheinland-Pfalz, Deutschland und der Welt.  

n = 693. Angabe in Schulnoten. Eigene Abbildung. 
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Abbildung 6.55: Visualisierung der Mittelwerte zur Umweltbeurteilung von Rheinland-Pfalz, Deutschland und dem 

Planeten Erde. 

Ergebnisse der Haupterhebung an 17 BNE-Lernorten, n = 693. Eigene Abbildung. 

Durch die Verwendung einer auf Schulnoten basierenden Skala können die Mittelwerte 

als Durchschnittsnoten verstanden werden. Dabei ergibt sich für die Beurteilung des 

Umweltzustands in Rheinland-Pfalz ein befriedigendes (�̅� = 2,92), für die Beurteilung 

des Umweltzustands in der Bundesrepublik Deutschland ein ausreichendes (�̅� = 3,60) 

und für die Beurteilung des globalen Umweltzustands ein mangelhaftes Ergebnis 

(�̅� = 4,81).  

Zusätzlich zur deskriptiven Statistik wurden die jeweiligen Variablen bivariat miteinan-

der korreliert und das jeweilige Korrelationsmaß nach Spearman bestimmt. Dabei 

ergaben die Tests höchst signifikante Ergebnisse auf dem Signifikanzniveau p < 0,001 

für alle bivariaten Kombinationen hinsichtlich der Itembatterie C.1.  

Die Ergebnisse ermöglichen folgende Aussagen: 

1. Die Beurteilung des Umweltzustands in Rheinland-Pfalz korreliert signifikant mit der 

Beurteilung des Umweltzustands in Deutschland, rs = 0,590**, p < 0,001, n = 693. 

Zwischen beiden Variablen besteht ein statistisch höchst signifikanter, positiv line-

arer Zusammenhang. Bezüglich Cohen157 (1992) handelt es sich mit einem Korre-

lationskoeffizienten > 0,50 um einen starken Effekt. 

2. Die Beurteilung des Umweltzustands in Rheinland-Pfalz korreliert signifikant mit der 

Beurteilung des Umweltzustands auf unserem Planeten, rs = 0,343**, p < 0,001, 

n = 693. Zwischen beiden Variablen besteht ein statistisch höchst signifikanter, 

 
157 Siehe Methodenteil, Kapitel 5.3.9.1. 
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positiv linearer Zusammenhang. Bezüglich Cohen (1992) handelt es sich mit einem 

Korrelationskoeffizienten > 0,30 um einen mittleren Effekt. 

3. Die Beurteilung des Umweltzustands in Deutschland korreliert signifikant mit der 

Beurteilung des Umweltzustands auf unserem Planeten, rs = 0,540**, p < 0,001, 

n = 693. Erneut besteht zwischen beiden Variablen ein statistisch höchst signifikan-

ter, positiv linearer Zusammenhang. Bezüglich Cohen (1992) handelt es sich mit 

einem Korrelationskoeffizienten > 0,50 um einen starken Effekt. 

Alle hier dargestellten Werte im Bereich der Umweltbeurteilung sind in vielerlei Hinsicht 

ähnlich bis kongruent zu den Ergebnissen aus der Pretest-Auswertung (vgl. Kapitel 

6.3.5.2). Zum Testen der Zusammenhangshypothese 1 schließt sich zusätzlich ein 

Mittelwertvergleich in Form des Friedman-Tests an (vgl. Tabelle 6.32).  

Tabelle 6.32: Teststatistik für den Friedman-Test. 

n 670 

Chi-Quadrat 903,089 

df 2 

Asymptotische Signifikanz ,000 

a. Friedman-Test 

Dabei zeigen sich erneut höchst signifikante Ergebnisse (Chi-Quadrat = 903,089; df 2; 

p < 0,001; n = 670). Aufgrund der Tatsache, dass die Signifikanz mit p < 0,001 deutlich 

unter dem typischen Alphawert von 0,05 liegt, ist die Zusammenhangshypothese 1 

anzunehmen. Ein anschließender Post-hoc-Test zeigt höchste Signifikanz zwischen 

allen Variablenpaaren im paarweisen Vergleich (1. RLP-BRD, 2. RLP-Erde, 3. BRD-

Erde). Dabei dient die angepasste Signifikanz als Referenz für diese Aussage (siehe 

Tabelle 6.33).   

Tabelle 6.33: Testdaten zum Friedman-Test der Zusammenhangshypothese 1. 

  

Die Anpassung der Signifikanz ist an dieser Stelle sinnvoll, da diese einer durch Mehr-

fachtestung derselben Stichprobe verursachten Alphafehlerkumulierung entgegen-

wirkt. Hinsichtlich der Effektstärken konnten für alle drei paarweisen Vergleiche nur 

geringe Werte (1. Vergleich: r = 0,02; 2. Vergleich: r = 0,057; 3. Vergleich: r = 0,036) 
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berechnet werden. Zusätzlich bekräftigen auch die Gesamtergebnisse und alle Teiler-

gebnisse der Pretest-Auswertung für Nicht-BNE-Lernorte und BNE-Lernorte eindeutig 

die Annahme der Hypothese (vgl. Kapitel 6.3.5.2). 

Damit ergeben sich in der Zusammenführung der Daten aus den quantitativen Erhe-

bungen (Pretest und Haupterhebung) für die Friedman- und die Post-hoc-Tests höchst 

signifikante Resultate bei gleichzeitig sehr geringen Effektstärken. Eine weitere Inter-

pretation und Diskussion dieser Werte, auch im Hinblick auf einen Rücktransfer zu 

aufgestellten Fragestellungen und Hypothesen, erfolgt in Kapitel 7.5. 

6.4.7 Ergebnisse zum Umweltbewusstsein 

Dieses Kapitel stellt die Ergebnisse zum Umweltbewusstsein der Schüler dar. Darunter 

fallen im Wesentlichen die ersten vier Items der Itembatterie B im eingesetzten Frage-

bogen. Neu im Vergleich zur Darstellung der Pretest-Ergebnisse ist ein Umweltbe-

wusstseinsscore, der aus den besagten Items nachträglich gebildet wurde und der am 

Ende des Kapitels nach der Vorstellung der Einzelergebnisse genauer betrachtet wird. 

6.4.7.1 Veränderung der Umwelteinstellungen durch den Lernort 

Die Häufigkeitsverteilung zur Aussage „Der Lernort hat meine Einstellung gegenüber 

der Umwelt verändert“ zeigt, dass 32,8 % der Probanden durch den Lernort ihre Ein-

stellung verändert haben. 37,1 % widersprechen dem, bei einer mit 30,1 % ausgepräg-

ten Mitteltendenz (Abbildung 6.56). Der Median liegt für dieses Statement bei 3,0 (Mit-

telwert 3,17). 

 

Abbildung 6.56: Prozentuale Häufigkeitsverteilung zur Aussage „Der Lernort hat meine Einstellung gegenüber der 

Umwelt verändert“. 

n = 682; ohne keine Angabe (n = 10) und ungültige Fälle (n = 1). Eigene Abbildung.  
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Mit Abbildung 6.57 sind die Ergebnisse aus einer Datenzusammenlegung der BNE-

Lernorte aus der Pretest-Erhebung mit der Haupterhebung zur gleichen Aussage dar-

gestellt. Für die insgesamt 1015 Befragten an 23 BNE-Lernorten zeigen sich ebenfalls 

im Vergleich zur Haupterhebung (n = 682) sehr ähnliche Ergebnisse:  
 

 

Abbildung 6.57: Prozentuale Häufigkeitsverteilung zur Aussage „Der Lernort hat meine Einstellung gegenüber der 

Umwelt verändert“. 

n = 1015; ohne keine Angabe (n = 13) und ungültige Fälle (n = 4). Eigene Abbildung.  

In etwa stimmt ein Drittel (31,9 %) der Befragten der Aussage zu, etwa ein Drittel bildet 

die Mittelkategorie mit 29,5 % ab und etwas mehr als ein Drittel (38,7 %) stimmt der 

Aussage nicht zu. Erneut liegt der Median für dieses Statement bei 3,0 (Mittelwert 

3,21). 

Ein zusätzlich ausgeführter nicht parametrischer Test in Form des Mann-Whitney-U-

Tests (vgl. Tabelle 6.34 und 6.35) ergibt für einen Vergleich zwischen der gesamten 

Anzahl der Befragten an BNE-Lernorten und den Befragten an Nicht-BNE-Lernorten 

aus dem Pretest (ngesamt = 1301) ein statistisch signifikantes Ergebnis (Mann-Whitney-

U = 138918,000; Z = -2,264; p = 0,024 (zweiseitig); r = 0,063). 

 

Tabelle 6.34: Rangsummen zum Mann-Whitney-U-Test. 

  n Mittlerer Rang Rangsumme 

Der Lernort hat meine Ein-
stellung ggü. der Umwelt 
verändert 

BNE-Lernort 997 638,34 636421,00 

Nicht-BNE-Lernort 304 692,53 210530,00 

Gesamt 1301   

 

7,5%

24,4%

29,5%

16,9%

21,8%

0

5

10

15

20

25

30

35

1
Trifft stark zu

2 3 4 5
Trifft überhaupt

nicht zu

Der Lernort hat meine Einstellung ggü. der Umwelt 
verändert



162 
 

Tabelle 6.35: Teststatistik zum Mann-Whitney-U-Test. 

 
Der Lernort hat meine Einstellung ggü. der 
Umwelt verändert 

Mann-Whitney-U 138918,000 

Wilcoxon-W 636421,000 

Z -2,264 

Asymptotische  
Signifikanz 
(2-seitig) 

,024 

a. Gruppenvariable: BNE-Lernort = 1; Nicht-BNE-Lernort = 2 

6.4.7.2 Präkonzept 

Die Häufigkeitsverteilungen zur Aussage „Eine gesunde Umwelt war mir vor dem heu-

tigen Besuch wichtig“ sowie der zugehörige Median von 2,0 (Mittelwert 1,93) zeigen, 

dass 77,1 % der Befragten der Aussage zustimmen. Lediglich 5,4 % der Schüler stim-

men der Aussage eher nicht und 1,5 % überhaupt nicht zu. Dabei ist die Mittelkategorie 

mit 16,0 % gering ausgeprägt (vgl. Abbildung 6.58). 

 

Abbildung 6.58: Prozentuale Häufigkeitsverteilung zur Aussage „Eine gesunde Umwelt war mir vor dem heutigen 

Besuch wichtig“. 

n = 693, ohne keine Angabe (n = 7). Eigene Abbildung. 

6.4.7.3 Gesundheitsbelastung durch Umweltprobleme 

Dem Statement „Umweltprobleme können auch meine eigene Gesundheit belasten“ 

wird mehrheitlich mit einem Wert von 83,2 % zugestimmt. Dies stellt eine hohe Merk-

malsausprägung im Bereich Umweltkognition/Umweltbewusstsein dar.  
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Der Aussage stimmen lediglich 5,7 % der Befragten nicht bis überhaupt nicht zu, bei 

einer gering ausgeprägten Mittelkategorie von 11,1 % (vgl. Abbildung 6.59).  

 

Abbildung 6.59: Prozentuale Häufigkeitsverteilung zur Aussage „Umweltprobleme können auch meine eigene 

Gesundheit belasten“. 

n = 693, ohne keine Angabe (n = 9). Eigene Abbildung. 

Aufgrund der starken Zustimmung zur Aussage liegt der Median bei einem Wert von 

1,0 und der Mittelwert bei 1,66. 

 

6.4.7.4 Umweltverantwortung 

In den Ergebnissen zur Aussage „Jede(r) einzelne von uns sollte im eigenen Umfeld 

Verantwortung für die Umwelt übernehmen“ zeigen sich ähnlich starke Merkmalsaus-

prägungen wie bei den Umweltproblemen: Dem Statement wird erneut mehrheitlich 

mit einem Wert von 89,9 % zugestimmt. Die hohe Merkmalsausprägung im Bereich 

Umweltkognition/Umweltbewusstsein wird wieder von einem Median von 1,0 und ei-

nem Mittelwert von 1,49 begleitet. Der Aussage stimmen lediglich 3,1 % der Befragten 

nicht bis überhaupt nicht zu, bei einer gering ausgeprägten Mittelkategorie von 7,0 % 

(vgl. Abbildung 6.60).  
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Abbildung 6.60: Prozentuale Häufigkeitsverteilung zur Aussage „Jede(r) einzelne von uns sollte im eigenen 

Umfeld Verantwortung für die Umwelt übernehmen“. 

n = 693, ohne keine Angabe (n = 8). Eigene Abbildung.  

Eine vergleichende Betrachtung der Mediane und Mittelwerte zeigt sich in Tabelle 

6.36. Dabei wird nochmals ersichtlich, dass vor allem die ersten drei Aussagen eine 

hohe Zustimmung erfahren haben. Die Aussage „Jede(r) einzelne von uns sollte im 

eigenen Umfeld Verantwortung für die Zukunft übernehmen“ weist die höchste Zustim-

mung auf (Mittelwert 1,49). Die Aussage „Der Lernort hat meine Einstellung ggü. der 

Umwelt verändert“ schneidet mit einem Mittelwert von 3,17 am schlechtesten ab. 

Tabelle 6.36: Übersicht der Mediane und Mittelwerte zu ausgewählten Statements. 

 

 

Eine gesunde 
Umwelt war mir 
vor dem heuti-

gen Besuch 
wichtig 

Umweltprobleme 
können auch meine 
eigene Gesundheit 

belasten 

Jede(r) einzelne 
von uns sollte im 
eigenen Umfeld 
Verantwortung 
für die Zukunft 
übernehmen 

Der Lernort 
hat meine 
Einstellung 

ggü. der 
Umwelt ver-

ändert 

n Gültig 686 684 685 682 

Fehlend 7 9 8 11 

Mittelwert 1,93 1,66 1,49 3,17 

Median 2,00 1,00 1,00 3,00 

Minimum 1 1 1 1 

Maximum 5 5 5 5 
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6.4.7.5 Kenngröße zum Umweltbewusstsein 

Während die Aussagen zum Umweltbewusstsein bislang einzeln oder im Rahmen 

bivariater Korrelationen betrachtet wurden, lassen sich die Antworten für alle Fragebo-

genstatements, die das Umweltbewusstsein am besten abbilden (Statements 1–3 der 

Itembatterie B.1), auch zu Gesamtwerten, sogenannten Kenngrößen zusammenfas-

sen. Dieser methodische Weg wurde auch in der Umweltbewusstseinsstudie 2018 

(BMUB 2019) erstmalig beschritten. Zu diesem Zweck mussten die relevanten Variab-

len zu Gesamtmittelwerten verdichtet werden. Dabei folgt die in SPSS generierte 

Skala158 der im Fragebogen verwendeten Fünferskala nach Likert. Demnach drückt 

der Mittelwert für die neu generierte Variable die Kenngröße für das Umweltbewusst-

sein auf einer Skala zwischen 1 und 5 aus. Ein geringer Wert entspricht damit hohen 

Merkmalsausprägungen im Sinne eines positiven Umweltbewusstseins und umge-

kehrt. Die Tabelle 6.37 stellt die deskriptive Statistik für die Kenngröße dar.  

Tabelle 6.37: Deskriptive Statistik für die neu gebildete Skala/Variable zur Kenngröße des Umweltbewusstseins.  

Umweltbewusstsein  

n Gültig 1012 

Fehlend 3 

Mittelwert 1,775 

Median 1,667 

Standard- 
Abweichung 

,7516 

Spannweite 4,0 

Minimum 1,0 

Maximum 5,0 

 

Dabei liegt der Mittelwert bei 1,775 und die Standardabweichung bei 0,7516. Da die 

Daten für die BNE-Lernorte aus dem Pretest mit den Daten der Haupterhebung für die 

Bildung der Skala zusammengelegt wurden, liegt die Anzahl der Befragten bei 

n > 1000. Eine geschlechtsspezifische Auswertung ergab, dass das Umweltbewusst-

sein bei den weiblichen Befragten mit einem Mittelwert von 1,69 stärker ausgeprägt ist 

als bei den männlichen Befragten (Mittelwert 1,85; 𝛥�̅� = 0,16). Dabei sind die ge-

schlechtsspezifischen Unterschiede für das Umweltbewusstsein höchst signifikant 

(Mann-Whitney-U = 99193,000; Z = -3,588; p < 0,001 (zweiseitig); r = 0,116). 

6.4.8 Ergebnisse zum Umweltverhalten  

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse zum Umweltverhalten der Schüler darge-

stellt. Darunter fallen im Wesentlichen die neun Items zum Umweltverhalten aus der 

Itembatterie B des eingesetzten Fragebogens. Betrachtet werden Aspekte der Mobili-

tät, des Umgangs mit Abfall sowie des eigenen Konsumverhaltens.  

 
158 Siehe Datei „Haupterhebung + pretest (mit neuem Messniveau & Scores).sav“ im CD-Anhang.  
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Im Vergleich zum Pretest wurden aus aktuellem Anlass zwei weitere Verhaltensvari-

ablen in den Fragebogen der Haupterhebung integriert, die sich vor allem auf die Teil-

nahme an „Fridays for Future“-Demonstrationen beziehen. Die Auswertung dieser er-

folgt im Unterkapitel 6.4.8.4. 

6.4.8.1 Mobilität 

Insgesamt würden gerne 43,7 % der Probanden mehr mit dem Fahrrad fahren. Für 

31 % der Befragten trifft dies nicht bis überhaupt nicht zu (vgl. Abbildung 6.61).  

 

Abbildung 6.61: Prozentuale Häufigkeitsverteilung zur Aussage „Ich möchte gerne mehr mit dem Fahrrad fahren“. 

n = 693, ohne keine Angabe (n = 21). Eigene Abbildung. 

Die Mittelkategorie ist mit 25,3 % relativ stark ausgeprägt, der Median liegt bei 3,0 

(Mittelwert 2,84). Dem Statement „Wenn ich selbst Auto fahre bzw. fahren könnte, 

nehme ich Freunde/Bekannte, die zum selben Ziel wollen, gerne mit“ stimmen 79,9 % 

der Befragten zu. In der BNE-Gruppe des Pretests hatten diesem Statement nur 

45,5 % der Befragten zugestimmt, was einen deutlichen Ergebnisunterschied darstellt 

(Δ = 34,4 %). Lediglich 10 % der Schüler stimmen der Bildung von Fahrgemeinschaf-

ten nicht zu und 10,1 % wählten jeweils die Mittelkategorie der Skala (vgl. Abbildung 

6.62). Damit liegt der Median für die Auswertung dieses Statement nicht mehr bei 3,0 

(Pretest-Ergebnis), sondern bei 1,0 (Mittelwert 1,78). 

20,9%
22,8%

25,3%

15,2% 15,8%

0

5

10

15

20

25

30

1
Trifft stark zu

2 3 4 5
Trifft überhaupt

nicht zu

Ich möchte gerne mehr mit dem Fahrrad fahren



167 
 

 

Abbildung 6.62: Prozentuale Häufigkeitsverteilung zur Aussage „Wenn ich selbst Auto fahre bzw. fahren könnte, 

nehme ich Freunde/Bekannte, die zum selben Ziel wollen, gerne mit“. 

n = 693, ohne keine Angabe (n = 12) und ungültig (n = 1). Eigene Abbildung. 

6.4.8.2 Mülltrennung und Müllbeseitigung 

Die Auswertung der anderen Statements zum Umweltverhalten führt zu weiteren inte-

ressanten Ergebnissen: Die Häufigkeitsverteilung zur Aussage „Wenn möglich, trenne 

ich meinen Müll“ ist in Abbildung 6.63 dargestellt.  

 

Abbildung 6.63: Prozentuale Häufigkeitsverteilung zur Aussage „Wenn möglich, trenne ich meinen Müll“. 

n = 693, ohne keine Angabe (n = 10). Eigene Abbildung. 
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Diese zeigt, dass 87,3 % der Befragten der Aussage zustimmen und lediglich 3,8 % 

der Aussage widersprechen. Nur 8,9 % aller Befragten entschieden sich für die Mittel-

kategorie. Der Median liegt bei 1,0 (Mittelwert 1,55). Innerhalb der Itembatterie zum 

Umweltverhalten hat die Aussage zur Mülltrennung die stärkste Zustimmung (vgl. Ta-

belle 6.38a). Damit ist dieses Ergebnis auch mit den Ergebnissen zum Umweltverhal-

ten aus der Pretest-Auswertung kongruent. 

Die Aussage zur Teilnahme an einem Müllsammeltag zeigt im Vergleich zur Mülltren-

nung eine in der grafischen Darstellung stärker gleichmäßig verlaufende, prozentuale 

Häufigkeitsverteilung (vgl. Abbildung 6.64).  
 

 

Abbildung 6.64: Prozentuale Häufigkeitsverteilung zur Aussage „Ich würde bei einem Müllsammeltag in meiner 

Stadt/Gemeinde zusammen mit anderen Menschen Müll beseitigen“. 

n = 693, ohne keine Angabe (n = 4). Eigene Abbildung.  

Dabei liegt das Maximum der Antworthäufigkeiten mit 27,7 % in der Mittelkategorie. 

41,4 % der Befragten können sich eine Teilnahme an einem Müllsammeltag vorstellen 

und 30,9 % nicht. Der Median liegt bei 3,0 (Mittelwert 2,82). Auch dieses Ergebnis 

unterscheidet sich kaum von den Ergebnissen des Pretests. 
 

6.4.8.3 Konsumverhalten 

Im Bereich des Konsumverhaltens sind die Ergebnisse zum Einkaufsverhalten (bio/fair 

und regional/saisonal) bezogen auf die prozentualen Häufigkeiten ähnlich (vgl. Abbil-

dung 6.65 und 6.66). So sind 47,5 % der Befragten bereit, bei zukünftigen Einkäufen 

biologisch hergestellte und/oder fair gehandelte Produkte zu kaufen oder ihre El-

tern/Freunde darauf hinzuweisen, dies zu tun. 24,1 % stimmen dem Statement nicht 

zu und 28,4 % der Befragten bilden die Mittelkategorie. Der Median liegt für dieses 

Statement bei 3,0 (Mittelwert 2,66). Die Ergebnisse zum Einkaufsverhalten regio-

nal/saisonal zeigen einen entsprechenden Verlauf; dabei ist die Zustimmung für dieses 

Statement insgesamt etwas höher:  
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So sind 53,5 % der Befragten bereit, bei zukünftigen Einkäufen regionale und saiso-

nale Produkte zu kaufen oder ihre Eltern/Freunde darauf hinzuweisen, dies zu tun.  

 

Abbildung 6.65: Prozentuale Häufigkeitsverteilung zur Aussage „Bei künftigen Einkäufen werde ich selbst 

biologisch hergestellte und/oder fair gehandelte Produkte kaufen oder meine Eltern/Freunde darauf hinweisen“. 

n = 693, ohne keine Angabe (n = 9). Eigene Abbildung. 

19,7 % der Befragten stimmen dem Statement nicht zu und 26,8 % der Befragten bil-

den erneut eine ausgeprägte Mittelkategorie. Der Median liegt im Vergleich zum Ein-

kaufsverhalten fair/bio für das Einkaufsverhalten regional/saisonal tiefer, bei 2,0 (Mit-

telwert 2,53), was eine etwas stärkere Zustimmung reflektiert. 

 

Abbildung 6.66: Prozentuale Häufigkeitsverteilung zur Aussage „Bei künftigen Einkäufen werde ich regionale und 

saisonale Produkte kaufen oder meine Eltern/Freunde darauf hinweisen“. 

n = 693, ohne keine Angabe (n = 14). Eigene Abbildung. 
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Die Aussage „Ich bin bereit, gebrauchte Sachen von jemand anderem (z. B. Smart-

phone) weiter zu benutzen“ wird von 54,2 % der Probanden bejaht (vgl. Abbildung 

6.67).  

 

Abbildung 6.67: Prozentuale Häufigkeitsverteilung zur Aussage „Ich bin bereit, gebrauchte Sachen von jemand 

anderem (z. B. Smartphone) weiter zu benutzen“. 

n = 693, ohne keine Angabe (n = 5) und ungültig (n = 2). Eigene Abbildung. 

24,7 % der befragten Schüler haben kein Interesse daran, gebrauchte Dinge nachzu-

nutzen, und 21,1 % bilden die Mittelkategorie. Der Median liegt für diese Aussage bei 

2,0 (Mittelwert 2,56). 

Der Mittelwertvergleich (Tabelle 6.38a und 6.38b) zeigt überblickhaft die Unterschiede 

aus beiden Erhebungen im Sinne eines deskriptiven Vergleichs für die Aussagen zum 

Umweltverhalten. Ein markanter Unterschied lässt sich vor allem für die Aussage 

„Wenn ich selbst Auto fahre bzw. fahren könnte, nehme ich Freunde/Bekannte, die 

zum selben Ziel wollen, gerne mit“ feststellen (Δ�̃� = 2). Des Weiteren unterscheidet 

sich der Median nochmals zur Aussage „Bei künftigen Einkäufen werde ich regionale 

und saisonale (in der jeweiligen Jahreszeit vorkommende) Produkte kaufen oder 

meine Eltern/Freunde darauf hinweisen“ (Δ�̃� = 1). Alle anderen Vergleiche zeigen 

keine markanten Medianunterschiede, weshalb an dieser Stelle die Unterschiede in 

den arithmetischen Mitteln etwas aussagekräftiger sind.  
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Tabelle 6.38a: Vergleichende Ergebnisdarstellung aus Pretest-Daten für BNE-Lernorte (n = 322) und den Daten 
der Haupterhebung (n = 723) hinsichtlich der Mediane und Mittelwerte zu Statements zum Umweltverhalten 
(Itembatterie B in beiden Fragebögen). 

  

Ich möchte 
gerne mehr 

mit dem Fahr-
rad fahren 

 

Wenn ich selbst Auto fahre 
bzw. fahren könnte, nehme 
ich Freunde/Bekannte, die 

zum selben Ziel wollen, 
gerne mit 

Ich würde bei einem 
Müllsammeltag in 
meiner Stadt/Ge-

meinde zusammen 
mit anderen Men-
schen Müll beseiti-

gen 

Wenn mög-
lich, trenne 
ich meinen 

Müll 

�̃� BNEpretest 3 3 3 1 

�̃� Haupterhebung 3 1 3 1 

Δ�̃�  0 2 0 0 

�̅� BNEpretest 2,80 2,89 2,97 1,65 

�̅� Haupterhebung 2,84 1,78 2,82 1,55 

Δ�̅�  0,04 1,11 0,15 0,10 

 

Tabelle 6.38b: Vergleichende Ergebnisdarstellung aus Pretest-Daten für BNE-Lernorte (n = 322) und den Daten 
der Haupterhebung (n = 723) hinsichtlich der Mediane und Mittelwerte zu Statements zum Umweltverhalten 
(Itembatterie B in beiden Fragebögen). 

  

Bei künftigen Einkäufen 
werde ich selbst biolo-

gisch hergestellte und/o-
der fair gehandelte Pro-
dukte kaufen oder meine 

Eltern/Freunde darauf 
hinweisen. 

Bei künftigen Einkäufen 
werde ich regionale und 
saisonale (in der jeweili-
gen Jahreszeit vorkom-
mende) Produkte kaufen 

oder meine El-
tern/Freunde darauf hin-

weisen. 

Ich bin bereit, gebrauchte 
Sachen von jemand ande-

rem (z. B. Smartphone) 
weiter zu benutzen. 

�̃� BNE 3 3 2 

�̃� N-BNE 3 2 2 

Δ�̃� 0 1 0 

�̅� BNEpretest 3,10 2,85 2,53 

�̅� Haupterhe-
bung 

2,66 2,53 2,56 

Δ�̅� 0,44 0,32 0,03 

 

6.4.8.4 Partizipation  

Insgesamt gaben 45,7 % der Schüler an, dass sie bereits an einer „Fridays for Future“-

Demonstration teilgenommen haben oder daran teilnehmen würden. 36 % der Schüler 

haben noch nicht an einer solchen Demonstration teilgenommen und würden zukünftig 

eher nicht daran teilnehmen wollen. 18,3 % der Befragten bilden die Mittelkategorie 

(vgl. Abbildung 6.68). Der Median liegt für dieses Statement bei 3,0 und der Mittelwert 

bei 2,87. 
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Abbildung 6.68: Prozentuale Häufigkeitsverteilung zur Aussage „Ich würde an einer „Fridays for Future“-

Demonstration teilnehmen oder habe schon daran teilgenommen“. 

n = 693, ohne keine Angabe (n = 5), ungültig (n = 1) und designbedingt fehlend (n = 53). Eigene Abbildung. 

Dabei gaben 38 % der Schüler an, dass sie auch in ihrer Freizeit (z. B. samstags) an 

einer „Fridays for Future“-Demonstration teilnehmen würden; 43,2 % der Befragten wi-

dersprechen dieser Aussage und 18,8 % bilden die Mittelkategorie (vgl. Abbildung 

6.69).  

 

Abbildung 6.69: Prozentuale Häufigkeitsverteilung zur Aussage „Ich würde auch in meiner Freizeit daran 

teilnehmen (z. B. samstags)“. 

n = 693, ohne keine Angabe (n = 6) und designbedingt fehlend (n = 53). Eigene Abbildung. 

Der Median liegt auch für dieses Statement bei 3,0 und der Mittelwert bei 3,18. Eine 

Zusammenlegung dieser Ergebnisse mit den Daten aus der Pretest-Auswertung ist an 

dieser Stelle designbedingt nicht möglich, da diese zwei Variablen zum 
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Umweltverhalten nicht im Fragebogen des Pretests integriert waren. Während an eini-

gen Stellen im Rahmen der Vorstellung der Hauptergebnisse eine vergleichende Be-

trachtung durch die Zusammenführung quantitativ gewonnener Daten möglich war, 

scheiden diese beiden Variablen für einen Vergleich aus. 

6.4.8.5 Kenngröße zum Umweltverhalten 

Während die Aussagen zum Umweltverhalten ähnlich den Aussagen zum Umweltbe-

wusstsein einzeln oder im Rahmen bivariater Korrelationen betrachtet wurden, lassen 

sich auch die Antworten für alle Fragebogenstatements, die das Umweltverhalten am 

besten abbilden (Statements 5–11 bzw. 5–13159 der Itembatterie B.1), zu Kenngrößen 

zusammenfassen (vgl. BMUB 2019). Die Tabelle 6.39 stellt die deskriptive Statistik für 

die Kenngröße dar. Dabei liegt der Mittelwert bei 2,577 und die Standardabweichung 

bei 0,8141. Da die Daten für die BNE-Lernorte aus dem Pretest mit den Daten der 

Haupterhebung für die Bildung der Skala erneut zusammengelegt wurden, liegt die 

Anzahl der Befragten wieder bei n > 1000. 

Tabelle 6.39: Deskriptive Statistik für die neu gebildete Skala/Variable zur Kenngröße des Umweltverhalten.  

Umweltverhalten  

n Gültig 1015 

Fehlend 0 

Mittelwert 2,577 

Median 2,556 

Std.-Abweichung ,8141 

Spannweite 10,1 

Minimum 1,0 

Maximum 11,1 

 

Eine geschlechtsspezifische Auswertung ergab, dass das Umweltverhalten bei den 

weiblichen Befragten (n = 517) mit einem Mittelwert von 2,42 stärker ausgeprägt ist als 

bei den männlichen Befragungsteilnehmern (n = 444; Mittelwert 2,72; 𝛥�̅� = 0,3). Dabei 

sind auch die geschlechtsspezifischen Unterschiede für das Umweltverhalten höchst 

signifikant (Mann-Whitney-U = 87776,000; Z = -6,296; p < 0,001 (zweiseitig); 

r = 0,203). Diese Ergebnisse falsifizieren die Zusammenhangshypothese 4, die be-

sagt, dass die Merkmale bei den weiblichen Teilnehmern an einer Bildungsmaßnahme 

genauso stark ausgeprägt sind wie bei männlichen (vgl. Abbildung 6.73). Die Tabelle 

6.40 zeigt überblickhaft die statistischen Kennwerte für Umweltbewusstsein und Um-

weltverhalten basierend auf den gebildeten Skalen für alle Befragten an BNE-Lernor-

ten.  

 

 
159 Für den Fragebogen der Haupterhebung. 
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Tabelle 6.40: Statistische Kennwerte für Umweltbewusstsein und Umweltverhalten. Anzahl der Aussagen = Anzahl 

der Items, die zur gebildeten Skala gehören. Standardabweichung = Maß dafür, wie breit ein Merkmal in der Be-

völkerung streut, also wie heterogen es ist. Alpha = Cronbachs Alpha (Gütekriterium für die interne Konsistenz 

eines Fragebogens (vgl. Kapitel 5). Ab 0,6 gilt Alpha als akzeptabel, ab 0,7 als befriedigend, zwischen 0,8 und 0,9 

als gut). n = Anzahl der Befragten, dabei wurden die Daten für die BNE-Lernorte aus dem Pretest mit den Daten 

der Haupterhebung zusammengelegt. 

 

Aus-
sagenanzahl 

Mittel-
wert 

Standard-
abweichung 

Minimum Maximum Alpha n 

Umwelt- 
bewusstsein 3 1,775 0,7516 1 5 0,803 1012 

Umwelt- 
verhalten 9 2,577 0,8141 1 5 0,798 1015 

 

6.4.9 Umweltbewusstsein und Umweltverhalten 

Die Ergebnisse für die Umweltbewusstseins-Items zeigen für die Fragebogendaten 

aus der Haupterhebung gegenüber den meisten Items zum Umweltverhalten eine hö-

here Merkmalsausprägung in Richtung kleinerer Werte („Trifft stark zu“). Dieses Aus-

wertungsergebnis ist konform zu den Ergebnissen der Pretest-Auswertung (vgl. Kapi-

tel 6.3.5.5). Im Folgenden werden die neun Variablen zum Umweltverhalten der Aus-

sage „Jede(r) einzelne von uns sollte Verantwortung für die Umwelt übernehmen“ im 

Sinne einer deskriptiven Auswertung gegenübergestellt. An dieser Stelle zeigt sich mit 

87,3 % eine hohe bis sehr hohe Zustimmung zur Aussage „Ich trenne meinen Müll, 

wenn möglich“160 (vgl. Abbildung 6.70).  

 

Abbildung 6.70: Einstellungen gegenüber dem Umweltverhalten am Beispiel schülernaher 

Handlungsmöglichkeiten. 

n = 693, ohne gültige und keine Angabe. Dargestellt sind die summierten Prozentwerte pro Aussage für „Trifft 

stark zu“ und „Trifft zu“. Eigene Abbildung. 

 
160 Die Pretest-Ergebnisse für diese Aussage lagen bei 88,8 % für die BNE-Gruppe und bei 79,2 % für 

die Nicht-BNE-Gruppe. 
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Allgemein zeigt diese Variable erneut die höchste Merkmalsausprägung in der gesam-

ten Itembatterie zum Umweltverhalten. Auf dasselbe Themengebiet blickend halbieren 

sich in etwa die Werte, wenn es darum geht, an einem Müllsammeltag in der Stadt/Ge-

meinde teilzunehmen und Müll zu beseitigen. Nur noch 41,4 % der Schüler würden an 

einer solchen Aktion teilnehmen.161 43,6 % der Befragten würden gerne mehr mit dem 

Fahrrad fahren162 und 53,5 % erklären sich dazu bereit, gebrauchte Waren weiter zu 

benutzen.163 Zusammenfassend stellt Abbildung 6.70 dar, dass mit Ausnahme der 

Mülltrennung das Umweltverhalten inkongruent zu den Ergebnissen der ersten Aus-

sage „Jede(r) einzelne von uns sollte Verantwortung übernehmen“ ist. Ein vergleichen-

der Blick auf die Pretest-Daten (siehe Fußnoten 57–60) zeigt für alle Werte ähnliche 

Ergebnisse.  

In Abbildung 6.71 wird die Aussage drei weiteren Handlungen gegenübergestellt: 

79,9 % der Befragten sprechen sich für Fahrgemeinschaften mit dem Auto aus, 53,5 % 

für regional/saisonale Einkäufe und 47,5 % für biologisch hergestellte und/oder fair ge-

handelte Produkte. 

 

Abbildung 6.71: Einstellungen gegenüber dem Umweltverhalten am Beispiel von Handlungsmöglichkeiten. 

n = 693, ohne gültige und keine Angabe; dargestellt sind die summierten Prozentwerte pro Aussage für „Trifft 

stark zu“ und „Trifft zu“. Eigene Abbildung. 

Im Vergleich zu den Pretest-Daten sind die Merkmale für alle betrachteten Verhaltens-

variablen bei der Nicht-BNE-Gruppe teils deutlich stärker in Richtung „Trifft stark zu“ 

ausgeprägt als bei der BNE-Gruppe: 49,5 % der Nicht-BNE-Gruppe sprechen sich für 

Fahrgemeinschaften (45,5 % in der BNE-Gruppe), 50,5 % dieser Gruppe für 

 
161 Die Pretest-Ergebnisse für diese Aussage lagen bei 40,7 % für die BNE-Gruppe und bei 41,1 % für 

die Nicht-BNE-Gruppe. 
162 Die Pretest-Ergebnisse lagen für diese Aussage bei 43 % für die BNE-Gruppe und bei 41 % für die 

Nicht-BNE-Gruppe. 
163 Die Pretest-Ergebnisse lagen für diese Aussage bei 55,7 % für die BNE-Gruppe und bei 57,8 % für 

die Nicht-BNE-Gruppe. 
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regional/saisonale Einkäufe (dagegen lediglich 39,1 % in der BNE-Gruppe) und 

46,8 % für biologisch hergestellte und/oder fair gehandelte Produkte aus. In der BNE-

Gruppe sprechen sich nur noch 28,2 % für den Kauf von Fairtrade- und Bio-Produkten 

aus. Besonders auffällig ist der Unterschied in den Antworthäufigkeiten der verschie-

denen Stichproben zur Bildung von Fahrgemeinschaften: 79,9 % der Befragten aus 

der Haupterhebung können sich gut vorstellen, mit anderen Menschen Autofahrge-

meinschaften zu bilden. In der BNE-Stichprobe aus dem Pretest sprachen sich ledig-

lich 45,5 % dafür aus (Δ = 34,4 %). 

Eine letzte Gegenüberstellung zweier weiterer Umweltverhaltensitems mit der abhän-

gigen Variablen ist in Abbildung 6.72 dargestellt.  

 

Abbildung 6.72: Einstellungen gegenüber dem Umweltverhalten am Beispiel einer Teilnahme bei „Fridays for 

Future“.  

n = 693, ohne gültige und keine Angabe. Dargestellt sind die summierten Prozentwerte pro Aussage für „Trifft 

stark zu“ und „Trifft zu“. Eigene Abbildung. 

Dabei sagen 45,7 % der Befragten, dass sie sich eine Teilnahme an einer „Fridays for 

Future“-Demonstration vorstellen können oder bereits an einer solchen teilgenommen 

haben. Ein ähnlich großer Prozentsatz von 38,0 % kann sich auch vorstellen, außer-

halb der Schulzeit, z. B. an einem Samstag, an einer solchen Demo teilzunehmen. 

Die Ergebnisse wurden einem Signifikanztest unterzogen. Dabei wurden die mögli-

chen Variablenkombinationen bivariat miteinander korreliert. Für den Zusammenhang 

zwischen der Aussage „Jede(r) einzelne von uns sollte Verantwortung für die Umwelt 

übernehmen“ und den Aussagen zum Umweltverhalten ergaben sich einige interes-

sante Resultate. Die folgende Tabelle zeigt in den ersten beiden Spalten die bivariaten 

Korrelationsmuster und in der letzten die jeweiligen Korrelationskoeffizienten nach 

Spearman mit einer zugehörigen Signifikanzaussage (vgl. Tabellen 6.41 und 6.42). 

89,9%

45,7%

38,0%

0

10

20

30

40

50

60

70

80

90

100

Jeder einzelne von uns sollte
Verantwortung übernehmen

Demo (Schulzeit) Demo (Freizeit)

Umweltbewusstsein und Umweltverhalten



177 
 

Tabelle 6.41: Signifikanztest (Spearmans Rho) für bivariate Korrelationen. Die gesondert markierten Korrelatio-

nen (*) sind auf dem jeweiligen Signifikanzniveau zweiseitig signifikant.  

 
Spearmans Rho 

Wenn mög-
lich, trenne ich 
meinen Müll 

Ich würde bei ei-
nem Müllsam-

meltag in meiner 
Stadt/Gemeinde 
zusammen mit 
anderen Men-
schen Müll be-

seitigen 

Ich möchte 
gerne mehr mit 
dem Fahrrad 

fahren 

Ich bin be-
reit, ge-
brauchte 

Sachen von 
jemand an-
derem (z. B. 

Smart-
phone) wei-
ter zu be-

nutzen 

Jede(r) ein-
zelne von 
uns sollte im 
eigenen 
Umfeld Ver-
antwortung 
für die Zu-
kunft über-
nehmen 

Korrelationskoeffi-
zient 

,354** ,227** ,090* ,289** 

Sig. (2-seitig) < 0,001 < 0,001 0,020 < 0,001 

n Haupterhebung 676 681 666 678 

 

Tabelle 6.42: Signifikanztest (Spearmans Rho) für bivariate Korrelationen. Die gesondert markierten Korrelatio-

nen (*) sind auf dem jeweiligen Signifikanzniveau zweiseitig signifikant.  

 
Spearmans Rho 

Wenn ich 
selbst Auto 
fahre bzw. 

fahren 
könnte, 

nehme ich 
Freunde/Be-
kannte, die 
zum selben 
Ziel wollen, 
gerne mit 

Bei künftigen 
Einkäufen 
werde ich 

selbst biolo-
gisch herge-
stellte und/o-

der fair gehan-
delte Produkte 

kaufen oder 
meine El-

tern/Freunde 
darauf hinwei-

sen 

Bei künftigen 
Einkäufen 

werde ich re-
gionale und 
saisonale (in 
der jeweiligen 

Jahreszeit 
vorkom-

mende) Pro-
dukte kaufen 
oder meine 

El-
tern/Freunde 
darauf hinwei-

sen 

Ich würde 
an einer 
„Fridays 
for Fu-

ture“-De-
monstra-
tion teil-

nehmen o-
der habe 
schon da-
ran teilge-
nommen 

Ich 
würde 
auch in 
meiner 
Freizeit 
daran 

teilneh-
men 
(z. B. 
sams-
tags) 

Jede(r) 
einzelne 
von uns 
sollte im 
eigenen 
Umfeld 
Verant-
wortung 
für die Zu-
kunft über-
nehmen 

Korrelationsko-
effizient 

,257** ,311** ,293** ,184** ,276** 

Sig. (2-seitig) < 0,001 < 0,001 < 0,001 < 0,001 < 0,001 

n Haupterhe-
bung 

674 677 671 626 626 

 

Alle Aussagen zum Umweltverhalten korrelieren positiv linear mit der Aussage „Jede(r) 

einzelne von uns sollte Verantwortung für die Umwelt übernehmen“. Die gemessene 

Korrelation für die Variable „Ich möchte gerne mehr mit dem Fahrrad fahren“ ist auf 

dem Niveau p < 0,05 statistisch signifikant.  
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Alle anderen acht Korrelationen sind statistisch höchst signifikant (p < 0,001). Die zu-

gehörigen Korrelationskoeffizienten weisen mit einem Wert von rs = 0,090 für die Aus-

sage zum Radfahren und einem Wert von rs = 0,354 für die Aussage zur Mülltrennung 

auf eine schwache bis mittelstarke Effektstärke hin. Alle anderen Korrelationskoeffi-

zienten liegen zwischen den beiden genannten Werten. 

Im Vergleich zu den BNE-Lernorten des Pretests sind von den sieben der gemessenen 

bivariaten Korrelationen nur drei Variablen statistisch höchst signifikant und drei Vari-

ablen nicht statistisch signifikant (p > 0,05). Zudem liegen nur schwache und keinerlei 

mittlere Effekte vor. Die Nicht-BNE-Lernorte im Pretest brachten für die sieben glei-

chen Variablen wiederum nur statistisch höchst signifikante Ergebnisse mit schwachen 

und mittleren Effekten hervor.164 Für die Fallbetrachtung der Nicht-BNE-Lernorte zei-

gen sich alle vier Variablen in einem positiv linearen Zusammenhang mit der Refe-

renzvariablen (vgl. Abbildung 6.36). Dabei sind die gemessenen Korrelationen alle sta-

tistisch höchst signifikant. Die Effektstärken sind für die beiden Variablen „mehr Rad-

fahren“ und „Dreckwegtag“ schwach und bei den Variablen „Nachnutzung“ und „Müll-

trennung“ im mittleren Bereich ausgeprägt. Die Ergebnisse aus den bivariaten Korre-

lationen der Haupterhebung können hinsichtlich der Aussagen zu „Fridays for Future“ 

aus den beschriebenen Gründen nicht mit den Pretest-Ergebnissen verglichen wer-

den. Das Gesamtergebnis für beide Kenngrößen wurde neben einem geschlechtsspe-

zifischen Vergleich (vgl. Abbildung 6.73) zusätzlich auf statistische Signifikanz über-

prüft (vgl. Tabelle 6.43): 

 

Abbildung 6.73: Kenngrößen für Umweltbewusstsein und Umweltverhalten auf einer aus allen Items zum 

Umweltbewusstsein und Umweltverhalten gebildeten Skala von 1 bis 5.  

Dabei stehen niedrige Zahlenwerte für starke Merkmalsausprägungen im Sinne eines positiven Umweltbewusst-

seins und Umweltverhaltens. Die Abbildung zeigt die Wertepaare nach der Gesamtzahl aller Befragten (n = 1015) 

und differenziert nach Geschlecht. Eigene Abbildung. 

 
164 Der höchste Wert lag bei rs = 0,354 im Kontext der Mülltrennung. 
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Dabei korreliert die Kenngröße zum Umweltbewusstsein höchst signifikant mit der 

Kenngröße zum Umweltverhalten, rs = 0,435**, p < 0,001, n = 1012 und 1015. Zwi-

schen beiden Variablen besteht ein statistisch höchst signifikanter, positiv linearer Zu-

sammenhang. Bezüglich Cohen (1992) handelt es sich mit einem Korrelationskoeffi-

zienten > 0,30 um einen mittleren Effekt. Demnach lässt sich die Zusammenhangshy-

pothese H2, die besagt, dass Merkmalsausprägungen auf kognitiv-affektiver Ebene 

stärker sind als auf aktionaler Ebene, bekräftigen (vgl. Kapitel 7.5).  

Tabelle 6.43: Ergebnisse des Signifikanztests für bivariate Variablen nach Spearman. 

Korrelationen 

 Umweltkognition Umweltverhalten 

Spearmans Rho Umweltbewusst-
sein 

Korrelationskoeffizient 1,000 ,435** 

Sig. (2-seitig) . < 0,001 

n 1012 1012 

Umweltverhalten Korrelationskoeffizient ,435** 1,000 

Sig. (2-seitig) < 0,001 . 

n 1012 1015 

**. Die Korrelation ist auf dem 0,01-Niveau signifikant (zweiseitig). 

6.4.10 Einflussfaktoren auf Umweltbewusstsein und Umweltverhalten  

Zur Betrachtung von Einflussfaktoren auf Umweltbewusstsein und Umweltverhalten 

der Befragten wurde final eine multiple lineare Regression durchgeführt. Dabei muss-

ten zunächst die Variablen Geschlecht und Multisensorik nachträglich dichotomisiert 

werden, um diesbezüglich notwendige Voraussetzungen für die Berechnung zu erfül-

len. Wesentliche Aussagen der Itembatterie B im Fragebogen wurden darüber hinaus 

zu einem Pro-Umwelt-Index165 aus kognitiv-affektiven und aktionalen Aussagen ver-

dichtet. Auf diese zu erklärende neue Variable wurden die folgenden untersuchungs-

relevanten, erklärenden Variablen wirken gelassen (vgl. Abbildung 6.74).  

 
165 Der Index wurde auf einer Skala von 1 bis 5 gebildet. 1 entspricht damit einem positiven Wert für 

Umweltaussagen und 5 dem schlechtesten Wert, der auch ein unzureichendes Umweltbewusstsein 
und Umweltverhalten (i. S. eines negativen Umweltverhaltens) reflektiert.  
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Abbildung 6.74: Variablenübersicht zur multiplen linearen Regression. 

Eigene Abbildung. 

Der Vorteil eines solchen multivariaten statistischen Verfahrens ist, dass parallele Ef-

fekte unabhängiger Variablen auf eine abhängige metrische Variable gleichzeitig un-

tersucht werden können, was insgesamt, vor allem auch bei umfangreichen Konstruk-

ten wie dem Umweltbewusstsein oder Umweltverhalten von Subjekten, realitätsnäher 

erscheint. 

Das zugrunde liegende Regressionsmodell ist höchst signifikant (F = 27,749, 

p < 0,001). Demnach ist das Modell zur Erklärung von Einflussfaktoren auf die abhän-

gige Variable valide und leistet einen Erklärungsbeitrag zum gebildeten Umweltindex 

(vgl. Tabelle 6.44a).  

Tabelle 6.44a: Statistische Daten zum Regressionsmodell.  

ANOVAa 

Modell Quadratsumme df 
Mittel der 
Quadrate F Sig. 

1 Regression 102,226 9 11,358 27,749 ,000b 

Nicht standardisierte 
Residuen 

437,570 1069 ,409 
  

Gesamt 539,796 1078    

a. Abhängige Variable: Index aus Variablen zur Umweltkognition und zum Umweltverhalten. 

b. Einflussvariablen = erklärende Variablen. 

Dabei liegt das normale Bestimmtheitsmaß R² des Modells bei 0,189 (korrigiertes 

R² = 0,183). Dies besagt, dass 18,9 % der Varianz durch das Modell erklärt werden 

können.  
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Die tabellarische Aufstellung der Regressionskoeffizienten zeigt detaillierte Ergeb-

nisse zum Einfluss der einzelnen Variablen auf den Umweltindex (vgl. Tabelle 6.44b).  

Tabelle 6.44b: Ergebnisse der multiplen linearen Regression. Tabellarische Darstellung der Koeffizienten zur de-
taillierten Betrachtung der Einflussfaktoren auf den Umweltindex. 
 

Koeffizientena  

Modell 

Nicht standardisierte 
Koeffizienten 

Standardisierte 
Koeffizienten 

T Sig. 
Regressions-
koeffizient B Std.-Fehler Beta 

1 (Konstante) 1,415 ,110  12,854 ,000 

BNE-Lernort / 

Nicht-BNE-Lernort 

,046 ,051 ,028 ,910 ,363 

Multimedialität ,122 ,019 ,198 6,531 ,000 

Handlungsorientierung ,073 ,017 ,136 4,281 ,000 

KommunikationMit-
Experten 

,055 ,018 ,089 3,006 ,003 

KommunikationMit-
Mitschüler 

,079 ,016 ,148 4,827 ,000 

männlich / weiblich  -,243 ,039 -,172 -6,180 ,000 

Klassenstufe -,012 ,021 -,016 -,572 ,567 

Multisensorische 
Vorgehensweise 

,001 ,001 ,044 1,586 ,113 

Dauer des Aufenthalts   
am Lernort 

 ,121 ,027 ,138 4,509 ,000 

a. Abhängige Variable: Umweltindex aus Statements zum Umweltbewusstsein und Umweltverhalten. 

Mit Blick auf die statistische Signifikanz der Ergebnisse scheint die Art des Lernorts 

(BNE / Nicht-BNE) keinen statistisch signifikanten Einfluss auf das Umweltbewusstsein 

und Umweltverhalten der Teilnehmer zu nehmen (p = 0,363). Damit zeigt sich der 

Lernort für die Merkmalsausprägungen in Umweltfragen nicht als statistisch signifikan-

ter Prädiktor. Dabei tangiert das vorliegende Resultat eine der Kernfragen dieser Stu-

die, weshalb diese Ergebnisse in Kapitel 7 vor allem auch im Kontext der Forschungs-

fragen und Wirkungshypothesen nochmals aufgegriffen und diskutiert werden müs-

sen. Auch die Klassenstufe (p = 0,567), die indirekt das Alter der Schüler reflektiert, 

sowie die multisensorische Herangehensweise an einem außerschulischen Lernort 

(p = 0,113) sind hinsichtlich ihres Einflusses auf die abhängige Variable nicht statis-

tisch signifikant und demnach auch kein relevanter Einflussfaktor.  

Während im Bereich der Multisensorik keine statistisch signifikanten Ergebnisse zu 

verzeichnen waren, korrelieren die vier weiteren erklärenden Variablen166, die mit dem 

methodischen Konzept der außerschulischen Lernorte assoziiert sind, statistisch 

höchst signifikant (p < 0,001).  

 
166 Damit sind die jeweiligen unabhängigen Variablen gemeint, die den Einfluss auf die abhängige Va-

riable (Umweltbewusstsein und Umweltverhalten) erklären sollen. 
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Weitere erklärende Variablen im Modell betrachtend, üben die Variablen Geschlecht 

sowie die Aufenthaltsdauer am außerschulischen Lernort einen höchst signifikanten 

Einfluss auf den Umweltindex aus. Die zugehörigen Werte der Regressionskoeffizien-

ten wie auch die Vorzeichen dieser lassen sich eindeutig interpretieren (vgl. Kapitel 

7.4.8).  

6.4.11 Zusammenfassung der Ergebnisse aus der Haupterhebung  

Die Auswertung der Haupterhebung und die an manchen Stellen vorgenommene Zu-

sammenlegung von Daten aus dem Pretest brachten erkenntnisgewinnende Ergeb-

nisse hervor. Methoden der deskriptiven Statistik, wie Mittelwertvergleiche, Häufig-

keitsauszählungen, als auch Methoden der analytischen Prüfstatistik, wie die Kreuzta-

bellierung von Variablen, bivariate Korrelationen, Signifikanztests, die Berechnung zu-

gehöriger Effektstärken sowie hypothesentestende Verfahren generierten aus den 

Fragebogendaten Ergebnisse, die eine weitere quantitative Grundlage für eine fun-

dierte Ergebnisdiskussion bieten. Die im Vergleich zum Pretest neue Verwendung wei-

terer Variablen zum Umweltverhalten lieferte in diesem Bereich ebenfalls neue Er-

kenntnisse. Darüber hinaus konnten die vorgenommene Skalenbildung zum Umwelt-

bewusstsein und Umweltverhalten sowie die Bildung eines Index aus diesen, neue 

Ergebnisse zum Vorschein bringen. Einen zusätzlichen Erkenntnisgewinn erbrachte 

die Anwendung multivariater Verfahren auf die Fragebogendaten. So konnten durch 

eine multiple lineare Regression Einflussfaktoren auf Umweltbewusstsein und Umwelt-

verhalten und deren relative Einflussstärke festgestellt und im bivariaten Kontext ent-

deckte Einflussfaktoren negiert werden. Im Kapitel 7.4 werden die Ergebnisse aus der 

Haupterhebung kritisch diskutiert und literaturgestützt interpretiert. Dabei erfolgt an an-

gebrachten Stellen erneut eine Zusammenlegung der quantitativen Daten aus Pretest 

und Haupterhebung. Kapitel 7.5 und 7.6 liefern einen rückbetrachtenden, abschließen-

den Überblick über die Forschungsfragen dieser Studie sowie über die angenomme-

nen und verworfenen Hypothesen. 

6.4.12 Zusammenführung der qualitativen und quantitativen Ergebnisse  

Die Zusammenführung der quantitativen Daten aus den beiden Fragebogenerhebun-

gen von Pretest (Kapitel 6.3) und Haupterhebung erfolgte in Kapitel 6.4. Aufgrund der 

Ähnlichkeit der verwendeten Testinstrumente ist die Zusammenlegung von Datensät-

zen möglich geworden. Die Datenauswertung hat gerade in der Zusammenführung 

von Fällen aus verschiedenen Stichproben interessante Ergebnisse zu spezifischen 

Fragebogenaspekten hervorgebracht. Die Datenzusammenführung wurde im Rahmen 

der Auswertung der Haupterhebung (Kapitel 6.4) jeweils an relevanten Stellen be-

schrieben, weshalb ein zusätzliches Kapitel zur Ergebniszusammenlegung redundant 

wäre. Die durch den Pretest an BNE- und Nicht-BNE-Lernorten möglich gewordene 

Vergleichsstudie brachte quantitative Ergebnisse hervor, die sich inhaltlich mit einigen 

Aspekten aus dem explorativen Experteninterview überschneiden. Die Ergebnisse des 

Experteninterviews brachten aber hauptsächlich ergänzende Daten hervor, die sich 

nur bedingt auf die Ergebnisse der quantitativen Erhebungen beziehen lassen. Wäh-

rend die Auswertung beider quantitativer Befragungen keine signifikanten Unter-

schiede hinsichtlich des Umweltbewusstseins und Umweltverhaltens zwischen den 
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Befragten an BNE- und Nicht-BNE-Lernorten aufwies und auch die multiple lineare 

Regression offenbarte, dass die Art des Lernorts keinen direkten Einfluss auf Umwelt-

bewusstsein und Umweltverhalten zu haben scheint, zeigte auch die Interviewauswer-

tung, dass die BNE-Experten der Meinung sind, dass ein einmaliger Aufenthalt an ei-

nem außerschulischen BNE-Lernort keine markanten Wirkungen im Sinne eines bes-

seren Umweltbewusstseins oder Umweltverhaltens hat. Demzufolge zeigen beide Ar-

ten von Daten, dass eine einmalige BNE-Maßnahme keine markante Wirkung auf die 

Teilnehmer hat. Des Weiteren wurde beispielsweise bei der Betrachtung der behan-

delten Lernortthemen an allen untersuchten BNE-Lernorten der quantitativen Erhe-

bungen festgestellt, dass Nachhaltigkeitsthemen verhältnismäßig unterrepräsentiert 

sind. So wurde auch in der Auswertung qualitativer Interviews festgestellt (Kapitel 6.2), 

dass der Begriff der Nachhaltigkeit sowie der BNE selbst von Multiplikatoren oft nicht 

definiert werden kann. Der Verfasser interpretiert daraus, dass auf Anbieterseite wie 

auf Seite der Rezipienten eine begriffliche Unschärfe existiert, die Jahrzehnte nach 

dem Erdgipfel in Rio de Janeiro eigentlich nicht mehr existieren sollte. Da das persön-

liche Leitfadeninterview aber konzipiert wurde, um der Frage nachzugehen, wie die 

BNE in Rheinland-Pfalz implementiert wurde, lassen sich weitere Ergebnisse aus der 

Expertenbefragung nicht mit den Ergebnissen der Schülerbefragung zusammenfüh-

ren.  

Die qualitativen Ergebnisse zur Bestandsaufnahme außerschulischer Lernorte mit ge-

ografischem Bezug (Kapitel 6.1.1–6.1.2) sind eng mit der auf BNE-Kriterien basieren-

den Identifizierung von BNE-Lernorten verbunden. Der mit den qualitativen Methoden 

generierte Datenpool für das Bundesland Rheinland-Pfalz war dabei Datengrundlage 

für die weiterführende Auswahl von BNE-Lernorten. Die Ergebnisse aus diesen Erfas-

sungen sind kartografisch und tabellarisch visualisiert worden. Insgesamt leitete die 

Lernortforschung zu geografisch relevanten außerschulischen Lernorten die weiterge-

hende Untersuchung zu den BNE-Lernorten in Rheinland-Pfalz. Die Daten der quali-

tativen Studien zur außerschulischen Lernortlandschaft (Kapitel 6.1.1–6.1.3) sind 

durch den filternden Effekt der Lernortanalysen determinierend für die Auswahl von 

BNE-Lernorten gewesen und damit leitend bezüglich der quantitativen Forschung an 

außerschulischen Lernorten. Damit lassen sich die generierten Daten nicht direkt auf-

einander beziehen. Im Hinblick auf die Festlegung der außerschulischen Lernorte zur 

quantitativen Analyse sind die qualitativen Methoden und ihre Ergebnisse aber eng 

miteinander verzahnt. 
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7. Interpretation und Diskussion der Forschungsergebnisse  

In diesem Kapitel werden die in Kapitel 6 vorgestellten Ergebnisse interpretiert und 

diskutiert. Die Struktur dieses Kapitels folgt dabei weitestgehend der Gliederung von 

Kapitel 6. Demnach erfolgt zunächst die Diskussion und Interpretation der qualitativen 

Forschungsergebnisse bzw. Lernorterfassungen und des Leitfadeninterviews. Im An-

schluss daran werden die quantitativen Ergebnisse aus den Fragebogenerhebungen 

(Pretest und Haupterhebung) thematisiert. Bevor das Kapitel mit einer kritischen Re-

flexion der Forschungsmethoden schließt, findet der Rückbezug zu aufgestellten Hy-

pothesen und Forschungsfragen statt. 

7.1 Erfassung und Bewertung von außerschulischen Lernorten mit und ohne 

BNE-Bezug 

Die durch Analysehilfsmittel gestützte Erfassung und Bewertung von außerschuli-

schen Lernorten mit erdkundlich-sachkundlichem Bezug brachte über 100 Lernorte 

hervor, die nach Landkreisen und kreisfreien Städten sortiert nun in einer umfangrei-

chen Datenbank zur Digitalisierung vorliegen. Mit der Digitalisierung dieser Daten ist 

vor allem der Aufbau einer internetbasierten Plattform gemeint, die lernortspezifische 

Daten übersichtlich strukturiert und kartografisch visualisiert darstellen soll (vgl. Kapitel 

8). Im Rahmen der Erfassung von geografisch relevanten Lernorten in Rheinland-Pfalz 

erwiesen sich der verwendete aus forschungsbasierter Lehre generierte Steckbrief für 

außerschulische Lernorte und auch der stärker literaturbasierte Bewertungsbogen für 

außerschulische Lernorte als geeignet. Gerade der Steckbrief lässt sich einfach um-

strukturieren und ist nach den vorliegenden Ergebnissen zu urteilen auf andere Fächer 

und andere Bundesländer übertragbar (vgl. Kapitel 6.1.1 und 6.1.2). Die Bestandsauf-

nahme hat für Rheinland-Pfalz etwa 130 außerschulische Lernorte mit erdkundlich-

sachkundlichem Bezug erfasst. Dabei steht diese Zahl nicht für die Anzahl aller geo-

grafisch relevanten Lernorte. Für eine Vollerhebung müssen noch mehr Lernorte er-

fasst werden. Interessant wäre in diesem Kontext auch eine weitere Differenzierung 

und Erfassung von außerschulischen Lernorten nach solchen, die didaktisch vorstruk-

turiert sind, und solchen, die ebenfalls ein hohes erdkundlich-sachkundliches Potenzial 

aufweisen, aber noch nicht didaktisiert sind. 

Die Ergebnisse, die ein Bild geografisch relevanter außerschulischer Lernorte in 

Rheinland-Pfalz zeichnen, entsprechen den Erwartungen. Die im Einführungskapitel 1 

genannten Beinamen des Bundeslandes wie Steinland-Pfalz oder Weinland-Pfalz ha-

ben schon vermuten lassen, dass das Potenzial für geografisch relevantes außerschu-

lisches Lernen in Rheinland-Pfalz hoch ist. Somit verwundert es nicht, dass eine sol-

che Vielzahl an Lernorten vorzufinden war. Im Sinne der Lernorte und der Schülerin-

teressen (vgl. Abbildung 1.1) bleibt es erstrebenswert, dass eine übersichtlich aufbe-

reitete Digitalisierung der bereits zusammengetragenen Lernortdaten zu einer digita-

len Landkarte der geografisch relevanten außerschulischen Lernorte führt, die es Lehr-

kräften leichter macht, solche Lernorte mit Schulklassen zu besuchen (vgl. Ausblick in 

Kapitel 8).  
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Erfassung und Bewertung von BNE-Lernorten  

Den Daten nach zu urteilen ist die Operationalisierung der BNE-Kriterien durch die 

Anwendung der BNE-Checkliste für außerschulische Lernorte gelungen (vgl. Kapitel 

6.1.3). Das Überführen von BNE-Kriterien in messbare Indikatoren hat im Feld 28 

BNE-Lernorte, also außerschulische Lernorte mit ausgeprägtem bis sehr ausgepräg-

tem Bezug zum Konzept der BNE, hervorgebracht. Die Tatsache, dass die Hälfte die-

ser Lernorte auch das vom Pädagogischen Landesinstitut vergebene Zertifikat „Lern-

Ort Nachhaltigkeit“ erhalten hat, zeigt, dass die BNE-Kriterien über die BNE-Checkliste 

empirisch belastbar zu sein scheinen.167 

Ähnlich wie bei der Ergebnisdiskussion zu den außerschulischen Lernorten mit erd-

kundlich-sachkundlichem Bezug ist bei einer weiteren Interpretation und Diskussion 

dieser Ergebnisse erneut zu berücksichtigen, dass es sich auch bei der Bestandsauf-

nahme von BNE-Lernorten nicht um eine Vollerhebung handelt. Demnach können alle 

Aussagen nur für die Summe aus den vom Pädagogischen Landesinstitut zertifizierten 

und den eigens generierten BNE-Lernorten getroffen werden. Es ist anzunehmen, 

dass viele weitere BNE-Lernorte im Land existieren, ohne deren Erfassung sich kein 

vollständiges Bild einer BNE-Landschaft im betrachteten Erhebungsraum zeichnen 

lässt. 

Nur bezogen auf die vorliegenden Daten lassen sich folgende Aussagen treffen: Im 

Norden und im Süden des Landes treten BNE-Lernorte etwas konzentrierter in Er-

scheinung. Dabei verfügen besonders der Westerwaldkreis und die Landkreise Ma-

yen-Koblenz, Südliche Weinstraße, Rhein-Hunsrück-Kreis, Ahrweiler und die Stadt 

Koblenz über ein überdurchschnittlich hohes Angebot von je fünf bis sieben BNE-Lern-

orten (vgl. Abbildung 6.5). Ungefähr 50% aller Landkreise und kreisfreien Städte liegt 

unter dem Durchschnitt von 2,58 außerschulischen Lernorten pro administrativer Ein-

heit. Dabei verfügen Zweibrücken, Speyer, Pirmasens, Neustadt an der Weinstraße, 

Frankenthal (Pfalz), Cochem-Zell und Alzey-Worms über keinen BNE-Lernort. Ob es 

sich bei den zuletzt genannten Landkreisen und kreisfreien Städten tatsächlich um 

regelrechte Lernort-Wüsten handelt, kann an dieser Stelle aufgrund fehlender Daten 

nicht vollends beurteilt werden. Allerdings ist eine weitere vertiefende Betrachtung für 

diese Räume wichtig, um einen wahrscheinlichen Missstand aufzuzeigen und zukünf-

tig zu beseitigen. Diesbezüglich erscheint auch ein Rücklauf der Forschungsdaten an 

relevante Personen in den betreffenden Landkreisen und kreisfreien Städten sowie im 

Pädagogischen Landesinstitut von Bedeutung. Ebenfalls nicht eindeutig ist das Vertei-

lungsmuster der außerschulischen Lernorte bestimmbar. Allerdings zeigt die Gegen-

überstellung der Häufigkeitsverteilung mit einer physischen Karte von Rheinland-Pfalz 

eine höhere Konzentration von BNE-Lernorten in Waldnähe (Abbildung 7.1).  

 
167 Dabei muss erwähnt werden, dass dieser Abgleich zeitlich nach der Anwendung der BNE-Check-

liste erfolgt ist. Bei einer vorherigen Kenntnis über die bereits zertifizierten Orte („LernOrt Nachhal-
tigkeit“) wäre die Erfassung von BNE-Lernorten zu stark beeinflusst gewesen, was die Ergebnisse 
der eigenen, kriteriengeleiteten Erfassung hätte verfälschen können. 
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Abbildung 7.1: Gegenüberstellung der Häufigkeitsverteilung von BNE-Lernorten mit der physischen Karte von 

Rheinland-Pfalz.  

Eigener Entwurf. Kartografie: Melanie Dorn.  

Demnach lassen sich zahlreiche BNE-Lernorte in Westerwald, Eifel, Hunsrück, im 

Pfälzer Wald und in der Vorderpfalz kartografisch verorten. Ein Blick in die Ergebnisse 

(Tabelle 6.7 und Liste „LernOrt-Nachhaltigkeit“ im CD-Anhang) bestätigt dies, so be-

finden sich einige Forstämter und waldnahe Einrichtungen unter den BNE-Lernorten. 

7.2 Interpretation und Diskussion der Ergebnisse aus dem explorativen 

Experteninterview 

Das 67-minütige Interview mit zwei BNE-Experten im Pädagogischen Landesinstitut 

brachte zahlreiche Ergebnisse zu relevanten Aspekten der für diese Studie aufgestell-

ten Forschungsfragen hervor (vgl. Kapitel 4). Dabei erwiesen sich die Verwendung des 

explorativen Experteninterviews mit strukturiertem Leitfaden, die Auswahl der Exper-

ten sowie das festgelegte Auswertungsverfahren der qualitativen Inhaltsanalyse nach 

Mayring als geeignet. Das Interview war geprägt von einer lockeren, konzentrierten 

Atmosphäre, in der die Offenheit aller am Gespräch Beteiligten zu spüren war. Die 

Antworten der Befragten wirkten auf den Verfasser selbstkritisch, authentisch und kei-

neswegs beschönigend (vgl. Interviewtranskript im Anhang, S. 35–44 und Kapitel 6.2). 

An diversen Stellen im Interviewverlauf wurde Kritik geübt (z. B. am BNE-Konzept, an 

der SDG-Anbindung, an der Ressourcenausstattung für die BNE-Implementierung). 

Die Fragen zur bisherigen Implementierung der BNE in Rheinland-Pfalz ergaben, dass 

sich diese aus der Umweltbildung ergeben hat.  
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Diese chronologische Entwicklung lässt sich auch in den meisten anderen Bundeslän-

dern feststellen (vgl. Michelsen et al. 2013). Dabei bestätigen die Interviewten die Ty-

pologie von außerschulischen BNE-Lernorten von Michelsen et al. (2013) für Rhein-

land-Pfalz und damit eine große Spannbreite an außerschulischen Lernorten mit BNE-

Bezug; diese reicht von traditionellen, seit mehr als zwei Jahrzehnten im Bereich der 

Umweltbildung operierenden Lernorten bis hin zu neuen Einrichtungen, die in der 

BNE-Dekade gegründet wurden und einen starken BNE- und SDG-Bezug aufweisen. 

Die vom Pädagogischen Landesinstitut zertifizierten Nachhaltigkeits-Lernorte erhalten 

keine finanzielle Unterstützung von diesem. Damit ist ein hohes Maß an Idealismus 

und ehrenamtlichem Engagement bei den Betreibern vor Ort gefragt. 

Gänzlich zufrieden zeigten sich die Experten mit der bisherigen Implementierung der 

BNE in Rheinland-Pfalz allerdings nicht. Neben einigen nennenswerten Zwischener-

folgen (Netzwerk von BNE-Schulen, SchUR-Stationen, Bildung eines BNE-Netzwerks 

und BNE-Beratersystems) dauert ihnen der Prozess der Implementierung insgesamt 

zu lange. Mehrere Äußerungen im Interview lassen darauf schließen, dass die landes-

weite Umsetzung der BNE mit wenigen Ressourcen auskommen muss. Dies zeigt sich 

darin, dass die SchUR-Stationen keine Fördermittel vom Pädagogischen Landesinsti-

tut bekommen können, und darin, wie es um die personelle Ausstattung innerhalb der 

rheinland-pfälzischen BNE steht: Den Ergebnissen (vgl. Kapitel 6.2) zufolge ist von 

einer personellen Unterversorgung auszugehen. Dies erklärt, weshalb sinnvolle Um-

strukturierungsprozesse (z. B. Umbenennung der SchUR-Stationen in LernOrt Nach-

haltigkeit, Aufstellung neuer Teams mit modernem, gemeinsamem BNE-Verständnis 

im Pädagogischen Landesinstitut und im BNE-Beraterteam) länger dauern. Bereits 

2011 hatten de Haan und Rode et al. gefordert, dass die BNE viel stärker im Bildungs-

system verankert werden müsse – eine Aussage, die Ende 2018 im Interview mit den 

BNE-Experten, wiederholt wird. In diesen sieben Jahren hat sich offenkundig nicht viel 

getan. Diese nüchterne Bilanz wurde auch von den BNE-Experten selbst gezogen. 

Allerdings dauern systemische Verankerungen, die häufig politisch gesteuert sind, üb-

licherweise viele Jahre oder gar Jahrzehnte.  

Der im Interview genannte Umstrukturierungsprozess im Sinne einer Neuausrichtung 

der BNE erscheint plausibel und nachvollziehbar. Die Tatsache, dass allerdings die 

BNE-Schulen und die außerschulischen Lernorte einem neuen Zertifizierungsverfah-

ren unterzogen werden und zukünftig im Rahmen des länderübergreifenden Konsoli-

dierungsprozesses (RLP-Saarland) die außerschulischen Lernorte und auch außer-

schulische, nicht-pädagogische Bereiche eine noch strengere BNE-Zertifizierung nach 

anderen Kriterien erfahren sollen, wirft Fragen auf. Welchen Mehrwert haben die Lern-

Orte Nachhaltigkeit von einem weiteren Zertifizierungsverfahren? Diese und daran an-

knüpfende Fragen sollten in einem weiteren Experteninterview gestellt werden.  

Die Bündelung von Informationen über die außerschulischen Lernorte sowie deren 

BNE-Themen und SDG-Bezug zur Anwerbung von Lehrkräften und Schülergruppen 

scheint ein sinnvolles Unterfangen zu sein. Eine solche von den Experten anvisierte 

Publikation in Printversion fehlt noch, um die einzelnen Lernorte bekannter zu machen 

und um den außerschulischen Bereich besser mit dem schulischen zu verbinden.  
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Leider zeigen sich im Anwerben von jüngerem BNE-relevanten Personal im Bildungs-

bereich große Defizite. Die Experten empfinden es als ein echtes Problem, dass es an 

außerschulischen Lernorten und auch in Schulen versäumt wurde, Umweltbildung und 

BNE an die kommende bzw. schon im Dienst stehende Generation von BNE-Multipli-

katoren weiterzugeben. Die Pensionierungswelle hat den Experten nach begonnen, 

ohne dass BNE-Wissen an Nachkommende weitergegeben wurde. 

Die von den Experten geübte konzeptionelle Kritik an der BNE und an der Anbindung 

der BNE an die SDGs ist nachvollziehbar. Dabei wurden letztere im Interview teilweise 

als zu „abgespaced“, „hochtrabend“ und als nicht kundenorientiert beurteilt. In Zeiten 

reduzierter Primärerfahrungen (vgl. Brühne 2011) erscheint es unnötig kompliziert, 

Schüler mit teilweise sehr komplexen Inhalten im Rahmen einer BNE-Maßnahme zu 

konfrontieren. Das Erfahren von Natur in der Natur wäre zunächst ein einfach umsetz-

barer Schritt, der auch in seiner Wirkung nicht zu unterschätzen sei. Die Tatsache, 

dass viele Lernortthemen regionaler Art sind und eine globale Anbindung an die SDGs 

schwierig sein kann, zeigt auch, dass es manchmal besser sein kann, inhaltlich lo-

kal/regional zu bleiben, statt einen globalen Bezug künstlich herbeizuführen. Die Kritik 

an etablierten Lernformen und Methoden hat ebenfalls ihre Berechtigung. So plädieren 

die Experten für offenere Formen des Lernens, andere Zugänge zu Wissen und für 

einen anderen Umgang mit Wiederholungen sowie der inhaltlichen Vor- und Nachbe-

reitung im Rahmen von Lernortbesuchen. Die Befragten sind der Meinung, dass diese 

drei Aspekte essenziell sind, um etwas bei Schülern anzustoßen, das Effekte auf das 

Umweltbewusstsein oder gar das Umwelthandeln haben könnte. Zu einem dieser As-

pekte haben Sauerborn und Brühne (2010) bereits den methodischen „Dreischritt“ des 

außerschulischen Lernens in eine Vorbereitungs-, Durchführungs- und Nachberei-

tungsphase vorgeschlagen und anhand von mehreren Beispielen praxistauglich kon-

kretisiert (vgl. ebd., S. 91–122). 

Zur BNE-Kritik der Experten gehört auch die Auseinandersetzung mit dem Begriff 

selbst. Es ist irritierend, dass viele Menschen im Bildungssystem im Jahr 2019 mit dem 

Akronym BNE nichts anfangen können. Für den Verfasser erscheint dieses Interview- 

ergebnis bezeichnend. Wenn fast zwanzig Jahre nach Ausrufung der Weltdekade BNE 

sogar im Bildungsbereich vielen Menschen die Abkürzung BNE nichts sagt, dann liegt 

anscheinend ein massives Kommunikationsdefizit vor. Der Verfasser dieser Studie hat 

im Rahmen der quantitativen Datenerhebung mit einem Betreiber eines zertifizierten 

BNE-Lernorts gesprochen. Dieser hatte am pädagogischen Konzept des Lernorts mit-

gewirkt. Auf die Frage, seit wann der Lernort BNE anbiete, fragte der Betreiber: „Was 

ist nochmal BNE?“ Hierbei handelt es sich zwar nur um ein Einzelergebnis, aber es ist 

kongruent mit der Aussage der Experten, die für viel mehr Menschen im Bildungsbe-

reich sprechen.  

Die Expertenaussage, dass die BNE auf zwei Ebenen agiert – einer eher real blicken-

den Arbeitsebene und einer manchmal beschönigenden ministerialen Ebene –, weist 

auf ein weiteres Problem hin. Auf ministerialer Ebene sollte die tatsächlich ablaufende 

BNE im Bildungssystem realer wahrgenommen und finanziell/personell besser ausge-

stattet werden, damit BNE auch in Rheinland-Pfalz den seit Jahrzehnten antizipierten 

Bekanntheitsgrad und Stellenwert bekommt und damit die engagierten Implementier- 

ungsbestrebungen auf BNE-Arbeitsebene auch Erfolg haben können.  
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7.3 Interpretation und Diskussion der Ergebnisse aus der Fragebogenstudie 

(Pretest) 

7.3.1 Bewertung des Aufenthalts 

Der Aufenthalt an den 13 Pretest-Lernorten wurde von den Schülern bis auf sehr we-

nige Ausnahmen (vor allem Friedensmuseum Remagen) überwiegend positiv bewer-

tet (siehe Kapitel 6.3.3). Auch die schriftlichen Kommentare in der offenen Frage, die 

Kritik erbeten hatte, reflektieren dieses Ergebnis. Leider liegen keine differenzierten 

Daten vor, die näher erklären, weshalb das Friedensmuseum in Remagen im Vergleich 

zu anderen Lernorten deutlich schlechter abgeschnitten hat (vgl. Abbildung 6.9). Aller-

dings zeigen die wenigen qualitativen Äußerungen im Fragebogen, dass die Tour von 

einem Guide geleitet wurde, der sehr schnell und für die Schüler teils unverständlich 

auf Englisch sprach. Möglicherweise haben sich einige Schüler dadurch inhaltlich ab-

gehängt gefühlt, was sich in einer deutlich negativeren Bewertung geäußert haben 

könnte. Ein weiterer Einflussfaktor auf eine schlechtere Bewertung des Lernortaufent-

halts könnte das Thema ‚Zweiter Weltkrieg‘ sein, was aber an dieser Stelle lediglich 

gemutmaßt werden kann, da die Daten hierfür keine Anhaltspunkte geben. Kritischere 

Kommentare zu den Lernorten bezogen sich meist auf geführte Touren, die teils als 

langweilig, als stark lenkend, als zu instruktiv und zu wenig aktiv-konstruierend168 be-

wertet wurden. Den circa 3 % der Befragten, die den Ausflug eher als Zwang empfan-

den (siehe Kapitel 6.3.1), kann eine große Mehrheit gegenübergestellt werden, die 

zufrieden bis sehr zufrieden mit dem Aufenthalt am jeweiligen Lernort war und dies 

zusätzlich zu einer guten bis sehr guten Bewertung mit lobenden Kommentaren zum 

Ausdruck brachte (vgl. Tabelle 6.14). 

7.3.2 Methodische Vorgehensweisen an den außerschulischen Lernorten 

Im Hinblick auf die durchgeführten Bildungsmaßnahmen zeigt sich für alle Lernorte 

eine multisensorische Herangehensweise wobei die Ansprache von Sehsinn, Hörsinn 

und Tastsinn dominierte. Dieses Ergebnis ist als positiv zu bewerten, wird einem mul-

tisensorischen Lernen in der Literatur zum außerschulischen Lernen doch eine wich-

tige Bedeutung zugeschrieben (vgl. Sauerborn & Brühne 2010, S. 59 f.). Visuelle, 

akustische, audiovisuelle sowie ertastbare Medien scheinen in den pädagogischen 

Konzepten der Lernorte präferiert zu sein (siehe Kapitel 6.3.4.1). Vor allem treten diese 

vielseitig und in unterschiedlicher Ausprägung an den Lernorten in Erscheinung. Im 

Vergleich zwischen BNE-Lernorten und Nicht-BNE-Lernorten sind die Mediane für die 

Antwortmöglichkeiten Sehsinn, Hörsinn und Geschmackssinn gleich, wobei die Mittel-

werte eine etwas differenziertere Darstellung der Ergebnisse erlauben. Die BNE-Lern-

orte erzielten deutlich höhere Häufigkeiten für die Antwortkategorien „Geruchssinn“ 

und „Tastsinn“, die Nicht-BNE-Lernorte erzielten deutlich höhere Häufigkeiten und Mit-

telwerte für die Antwortkategorien „Sehsinn“ und „Hörsinn“. Bei genauerer Betrachtung 

der Lernorte und ihrer zur Verfügung stehenden Räumlichkeiten erscheinen diese Re-

sultate nicht weiter verwunderlich:  

 
168 „War ein wenig langweilig. Man müsste uns mehr machen lassen“ (Fall 28, 12 Jahre); vgl. Tabelle 

6.13. 
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Während alle Bildungsmaßnahmen an den Nicht-BNE-Lernorten in geschlossenen 

Räumen stattfanden, wurden alle Bildungsmaßnahmen an BNE-Lernorten im Freien 

durchgeführt.169 Diese Primärerfahrung, das Erleben von Natur im Sinne einer Real-

begegnung (Haubrich 2006), führte wahrscheinlich dazu, dass die Werte für die Ant-

wortkategorien „Geruchssinn“ und „Tastsinn“ höher lagen. Die Ergebnisse zeigen, 

dass die Lernorte vermutlich bewusst auch dem häufig in den Bildungswissenschaften 

zitierten konfuzianischen Memorierungscredo „Erzähle mir und ich vergesse. Zeige mir 

und ich erinnere. Lass mich tun und ich verstehe“ gefolgt sind (Sauerborn & Brühne 

2010), aus dem sich nicht nur eine befürwortende Ansprache multipler Lernkanäle ab-

leiten lässt, sondern auch ein Appell in puncto Handlungsorientierung für nahezu alle 

Lehr- und Lerngelegenheiten (vgl. Abbildung 7.2). 

 

Abbildung 7.2: Unterschiedliche Gedächtnisleistungen und Speicherung von neuem Wissen.  

Quelle: Sauerborn & Brühne 2010, S. 59.  

Zentrale Elemente einer konstruktivistischen Didaktik betreffend (vgl. Dickel 2006; 

Reich 2002; Rhode-Jüchtern 2006) verdeutlicht das nachfolgende Zitat von Wolf den 

Zusammenhang zwischen Realbegegnung, Konstruktion und handlungsorientierten 

Lehr-Lern-Prozessen:  

„Will Umweltbildung zu ökologischer Verantwortung erziehen, so kann sie das […] vor allem 
in einem handlungsorientierten Unterricht, bei dem Erfahrung aus der Reflexion von Naturer-
lebnissen gewonnen wird, d. h., sie muss Realbegegnungen ermöglichen, die in einem 
Re-/De-/Konstruktionsprozess […] verarbeitet werden“ (Wolf 2005, S. 210).  

In konstruktivistischen Lerntheorien herrscht weitgehend Konsens darüber, dass Ler-

nende aktiv in Lehr-Lern-Prozesse miteinbezogen werden müssen, um Lernerfolge 

und Wirkungen von Bildungsmaßnahmen zu optimieren (Reinfried et al. 2007; 

Schockemöhle 2009). Neben einem multisensorischen Lernen spielt demnach die 

Handlungsorientierung eine wichtige Rolle (siehe Gudjons 2014). 

 
169 Auf Bauernhöfen, im Wald oder im Zoo. 



191 
 

Handlungsorientierte Zugänge lassen sich an außerschulischen Lernorten besonders 

gut umsetzen und als Voraussetzungen für erfolgreiche Lernprozesse verstehen (Sau-

erborn & Brühne 2010, S. 58 f.). An dieser Stelle sei auch daran erinnert, dass die 

Handlungsorientierung zum BNE-Kriterium erhoben wurde und demnach von hoher 

Relevanz in BNE-Publikationen ist. Dies gilt in besonderem Maße auch für die Vermitt-

lung von BNE an außerschulischen Lernorten (siehe Kapitel 3.5 sowie Wittlich & 

Brühne 2020). Die Mehrheit der Befragten konnte an den Lernorten selbstständig aktiv 

werden. Für die BNE-Lernorte liegt der Median zur Variable Handlungsorientierung bei 

1 („Trifft stark zu“) und für die Nicht-BNE-Lernorte bei 3. In gleicher Reihenfolge erga-

ben sich Mittelwerte von 1,96 und 2,84. Für alle weiteren Betrachtungen, die in diesem 

Unterkapitel noch folgen170, existiert kein Medianunterschied. Woher stammt diese 

markante Differenz (Δ = 2) im Bereich der Handlungsorientierung? Wahrscheinlich ist 

der gegenüber der anderen Stichprobe als positiv zu wertende Mittelwert für die BNE-

Lernorte erneut auf die intensivere Primärerfahrung zurückzuführen. Schüler, die an 

Bildungsmaßnahmen an BNE-Lernorten teilgenommen haben, konnten selbsttätiger 

und handlungsorientierter lernen, und das mitten in der Natur. Die Schüler an BNE-

Lernorten konnten mehr anfassen, ausprobieren und generell aktiver innerhalb der Bil-

dungsmaßnahmen agieren. Der Grad der Handlungsorientierung ist an den Nicht-

BNE-Lernorten teils stark eingeschränkt, lässt ein Friedensmuseum oder die Besichti-

gung einer Bunkeranlage mit jeweils straff geführten Touren doch deutlich weniger 

Spielraum für handlungsorientiertes Lernen zu. 

Ursprünglich als Plädoyer für Vielfalt in der Unterrichtsentwicklung verfasst, lässt sich 

die Aussage „Mischwald ist besser als Monokultur“ (Meyer 2011) auch als Plädoyer 

für einen vielfältigen Methoden- und Medieneinsatz außerhalb der Schule interpretie-

ren. Dass ein erfolgreiches Lernen an außerschulischen Lernorten durch einen unter-

schiedlich dosierten Einsatz verschiedener Medien unterstützt wird, ist in einigen Un-

tersuchungen bekräftigt worden (z. B. Smith & Weiler, S. 2009; Wittlich & Palmer 2010, 

S. 158). Neben einer multisensorischen und handlungsorientierten Herangehensweise 

wurden die Lernorte auch im Hinblick auf verwendete Medien untersucht. Dabei zeigen 

sich in der Gesamtbetrachtung weniger gute Ergebnisse. Für nur 44,9 % der Befragten 

trifft das Statement „Der Lernort regte mich zur Auseinandersetzung mit verschiedenen 

Medien und Materialien an“ zu, für 22,9 % nicht. Hinzu kommt eine stark ausgeprägte 

Tendenz zur Mitte (vgl. Abbildung 6.11 und Tabelle 6.16), die sich auch in den Media-

nen (3,0) niederschlägt. An dieser Stelle stellt sich die Frage, inwiefern die befragten 

Schüler einen Medienwechsel überhaupt bewusst wahrgenommen haben. Eine ge-

führte Tour, ein parallel dazu durchgeführtes Quiz auf Papier und Informationstafeln 

stellen bereits drei Medien dar. Wenn Schüler diese Medienvielfalt nicht aktiv wahrge-

nommen haben, könnten die Ergebnisse zur Methodenvielfalt verzerrt sein. Sollte bei-

des nicht der Fall sein, würde sich an dieser Stelle ein Nachholbedarf der Lernorte, 

insbesondere der BNE-Lernorte zeigen, die ihre Bildungsmaßnahmen im Bereich Me-

thoden kritisch hinterfragen und gegebenenfalls optimieren sollten. 

Im Hinblick auf die Kommunikationsmuster vor Ort zeigen sich weitere interessante 

Ergebnisse:  

 
170 Kommunikationsmuster an den Lernorten und Multimedialität.  
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Die Mehrheit der Schüler gab an, dass sie sich mit Experten unterhalten konnten. 

Demnach ist davon auszugehen, dass Experten an den meisten Lernorten zur Verfü-

gung standen und die Schüler sich mit diesen über die jeweiligen Themen unterhalten 

konnten und Nachfragen beantwortet wurden (vgl. Tabelle 6.16 und Abbildung 6.13). 

Eine schüchterne Person könnte bei der Aussage „Ich konnte mich am Lernort mit 

Experten unterhalten“ auch trotz der Möglichkeit die Aussage verneinen, weil sie sich 

nicht getraut hat, an einem Gespräch mit Experten teilzunehmen. Von daher könnten 

die Ergebnisse zu höheren Skalenwerten hin verzerrt sein. 

Während die Kommunikation mit Experten vielerorts möglich war, scheint die Kommu-

nikation der Schüler miteinander über die angesprochenen Themen verbesserungs-

würdig zu sein. Da die Mehrheit der Befragten der Aussage „Ich habe mich mit meinen 

Mitschülern am Lernort über die angesprochenen Umweltthemen unterhalten“ wider-

sprach, kann der Kommunikation über Lernortthemen mit einer zusätzlich ausgepräg-

ten Mittelkategorie ein weniger zufriedenstellendes Ergebnis attestiert werden (vgl. Ab-

bildung 6.14). An dieser Stelle könnte durch vielfältigere Sozialformen (Partner-/Grup-

penarbeiten) oder eine Aufgabenkultur, die ein intensiveres Zusammenarbeiten der 

Schüler anstrebt, das Lernen vor Ort optimiert werden. 

7.3.3 Lernortthemen 

Die Frage nach den am Lernort behandelten Themen171 offenbarte ein nicht vorherge-

sehenes Ergebnis. An den BNE-Lernorten waren Natur- und Umweltthemen (Platz 1), 

Biodiversität (Platz 2) und Klimaschutz (Platz 3) am häufigsten vertreten. Lediglich 

12,5 % der Befragten gaben an, dass sie sich am BNE-Lernort mit ‚Nachhaltigkeit‘ be-

schäftigt haben (vgl. Abbildung 6.15). Kurioserweise gab auch eine ähnlich große Pro-

zentzahl von Befragten an Nicht-BNE-Lernorten an, dass sie sich inhaltlich auch damit 

auseinandergesetzt haben. Wie lässt sich ein so niedriger Wert für die Antwortkatego-

rie Nachhaltigkeit an den BNE-Lernorten erklären? Da die für die Untersuchung rele-

vanten BNE-Lernorte über ein valides Auswahlprinzip bestimmt wurden (vgl. Kapitel 

6.1.3), ist es unwahrscheinlich, dass ein BNE-Lernort fälschlicherweise zum BNE-

Lernort deklariert wurde und deshalb das Thema Nachhaltigkeit unterrepräsentiert er-

scheint. Wahrscheinlicher ist, dass an den BNE-Lernorten Nachhaltigkeitsprinzipien 

und der Begriff der Nachhaltigkeit stärker implizit vermittelt werden. Wäre der Begriff 

über Lernortmedien oder durch Lernortexperten stärker kommuniziert worden, wäre 

auch eine höhere Antworthäufigkeit zu erwarten. An dieser Stelle möchte der Verfas-

ser erneut auf das Gespräch hinweisen, welches er mit einem Lernortexperten spontan 

geführt hat. Auf die Frage, seit wann sich der Lernort der BNE widmet, antwortete der 

Experte: „Was ist nochmal BNE?“ Solche Ergebnisse zeigen, dass das Konzept der 

BNE auch im Jahr 2020 noch zu wenig strukturell verankert und zu wenig explizit kom-

muniziert zu sein scheint (vgl. de Haan 2012; Rode et al. 2011; Hemmer et al. 2013) 

und dass es zusätzlicher Bemühungen bedarf, um auch BNE-Multiplikatoren und Lern-

ortbetreiber zu schulen, um sie mit den Kompetenzen zu betrauen, die für eine profes-

sionelle Umsetzung von BNE an außerschulischen Lernorten nötig sind (Hemmer & 

Reinke 2017). 

 
171 Mehrfachantworten waren möglich. 
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Die hohe Antworthäufigkeit der Schüler an Nicht-BNE-Lernorten zu Natur- und Um-

weltthemen ist der Tatsache geschuldet, dass auch einige der Nicht-BNE-Lernorte wie 

das deutsche Vulkanmuseum oder die Sternwarte Sessenbach mit ihrem mobilen Pla-

netarium Naturthemen fokussierten. Die Teilnehmer an diesen Bildungsmaßnahmen 

kreuzten teilweise auch die Antwortkategorie ‚Nachhaltigkeit‘ an. Besonders nachvoll-

ziehbar erscheint, dass die Antwortkategorie ‚Sonstiges‘ (Platz 1) für diese Schüler mit 

deutlichem Abstand zu allen anderen Antwortoptionen am stärksten gewählt wurde, 

handelte es sich bei den sonstigen Themen an den Nicht-BNE-Lernorten doch um 

gänzlich andere Inhalte.172 

7.3.4 Beurteilung des Umweltzustands 

Den Zustand der Umwelt beurteilen die Befragten im näheren Bereich (Bundesland 

Rheinland-Pfalz) am besten. Der Umweltzustand in Deutschland wird schlechter und 

der weltweite Umweltzustand am schlechtesten eingeschätzt. Die überwiegende 

Mehrheit hat für den globalen Umweltzustand eine pessimistische Sicht. Die Mediane 

zur Befragung an den BNE-Lernorten zeigen einen Werteanstieg von 3 bis 5. Gleiches 

gilt für die Nicht-BNE-Lernorte, mit der einzigen Ausnahme, dass der Median für den 

Umweltzustand in Deutschland nicht bei einem Wert von 4, sondern bei 3 liegt (vgl. 

Kapitel 6.3.5.2). Die vergleichende Visualisierung der prozentualen Antworthäufigkei-

ten (vgl. Abbildungen 6.17–6.19) zeigt eine markante Verschiebung von einer hohen 

Antworthäufigkeit im Bereich sehr guter, guter und befriedigender Noten für die regio-

nale Ebene zu hohen Ausprägungen im befriedigenden und ausreichenden Bereich 

mit einer Zunahme der Werte im mangelhaft-ungenügenden Notenbereich für die na-

tionale Maßstabsebene. Für die globale Maßstabsebene verschärft sich dieser Trend 

hin zu einer dominanten Ausprägung der Antworthäufigkeiten im Notenbereich ausrei-

chend-ungenügend. Da es bei Schulnotenskalen in der Methodenliteratur üblich ist, 

auch arithmetische Mittelwerte zu bilden, wurden diese den Medianen gegenüberge-

stellt. Im Vergleich fallen für alle Maßstabsebenen die arithmetischen Mittelwerte an 

den BNE-Lernorten höher aus als an den Nicht-BNE-Lernorten (vgl. Abbildung 6.20). 

Die analytische Prüfstatistik173 ergab für die BNE-Stichprobe im Vergleich der Maß-

stabsebenen jeweils höchst signifikante174 Ergebnisse mit vermehrt starken Effekten 

(vgl. Tabelle 6.22). Für die Nicht-BNE-Lernorte ergeben sich ebenfalls für alle zulässi-

gen bivariaten Korrelationen höchst signifikante Werte mit vermehrt starken Effekten 

(vgl. Tabelle 6.24). Auf Basis der durchgeführten Signifikanztests ergeben sich fol-

gende Schlussfolgerungen für die nachfolgenden Hypothesen: 

Zusammenhangshypothese 1: Die Beurteilung von Umweltproblemen zeigt einen 
hohen Zusammenhang zur räumlichen Maßstabs-
ebene. 

H1: rs ≥ 0,3 

 
172 Zum Beispiel Zweiter Weltkrieg, Regierungsbunker, Kalter Krieg, Kartengestaltung in einem GIS-

Labor oder die Geschichte des Mittelrheins mit seinen Sagen und Legenden im Romanticum. 
173 Korrelationskoeffizient nach Spearman. 
174 p < 0,001. 
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Die Signifikanzprüfung hat für alle drei bivariaten Korrelationsmöglichkeiten höchst sig-

nifikante Resultate ergeben. Dies gilt für die Auswertung der Ergebnisse an den BNE-

Lernorten in gleichem Maße wie für die Nicht-BNE-Lernorte (vgl. Tabellen 6.22 und 

6.24). Bezüglich der Effektstärke nach Cohen handelt es sich in vier der sechs Korre-

lationen um starke, bei den beiden anderen um mittelstarke Effekte. Der minimale Wert 

für Spearmans Rho liegt bei 0,357 und der maximale Wert bei 0,683. Damit liegen alle 

sechs gemessenen Korrelationskoeffizienten über dem Referenzwert von 0,3, der für 

die Tests der Zusammenhangshypothesen (siehe Kapitel 4) markant ist. Die Nullhy-

pothese kann demnach verworfen und H1 angenommen (verifiziert) werden. Die Mit-

telwertunterschiede scheinen nicht zufällig zustande gekommen zu sein. Es besteht 

ein Zusammenhang zwischen der Beurteilung von Umweltproblemen und der räumli-

chen Maßstabsebene. Demnach beurteilen Schüler den Umweltzustand in ihrer Re-

gion bzw. in ihrem Bundesland besser als in nationalen oder globalen Dimensionen. 

Die Irrtumswahrscheinlichkeit, also die Wahrscheinlichkeit, sich zu irren, wenn die Null-

hypothese falsifiziert und die Alternativhypothese (H1) verifiziert wird, ist dabei sehr 

gering.175 Interessanterweise liefert die Umweltbewusstseinsstudie 2018 ähnliche Er-

gebnisse, die sich mit einer Teilnehmerzahl von über 2000 Befragten durch die zufäl-

lige Art der Stichprobenziehung auf die Bevölkerung der Bundesrepublik Deutschland 

generalisieren lassen.176 Auch diese Studie attestiert den Befragten eine positivere 

Einschätzung der Umweltqualität im Nahbereich und eine deutlich schlechtere für na-

tionale und erst recht für globale Maßstäbe (vgl. BMUB 2019, S. 21 ff.). 

Bereits in früheren Datenerhebungen zur Umweltwahrnehmung und Bewertung der 

Umweltqualität war aufgefallen, dass die Umweltqualität in ländlichen Räumen besser 

als in städtischen bewertet wird und dass dies mit der räumlichen Distanz zum jeweils 

zu bewertenden Gebiet zusammenhängt (Grunenberg & Kuckartz 2003). Dieses Dis-

tanzgefälle haben de Haan und Kuckartz folgendermaßen charakterisiert: „Die Umwelt 

ist in der Nähe besser als in der Ferne. Je weiter man sich wegbewegt, und je allge-

meiner man nach dem Zustand der Umwelt fragt, desto negativer wird die Einschät-

zung.“ (1996, S. 183) Nach Grunenberg und Kuckartz (2003) besteht das Distanzge-

fälle unabhängig von Alter, Geschlecht, Bildung oder anderen soziodemografischen 

Variablen. Mit steigender Bildung fällt das Umwelturteil kritischer aus, die Differenzen 

innerhalb der Nah-Fern-Beurteilung bleiben prinzipiell aber bestehen (ebd., S. 75).  

Für die Nah-Fern-Beurteilung des Umweltzustands ist auch die Rolle der Medien nicht 

zu unterschätzen. So sind globale Themen in den Massenmedien deutlich präsenter 

als regionale. Dabei stellen die präsentierten Nachrichten nur einen kleinen und stark 

gefilterten Ausschnitt an Ereignissen und Themen durch eine zuvor vorgenommene 

journalistische Selektion dar (Bonfadelli 2004). Zudem beeinflusst die Gewichtung der 

Themen durch die Medien, durch die Häufigkeit der Berichterstattung, den Umfang 

und die Aufmachung der Nachrichten die wahrgenommene Wichtigkeit eines Ereignis-

ses bei den Rezipienten (McCombs & Shaw 1972; Pürer 2003). Demnach können 

journalistisch aufbereitete Themen wie wochenlange Waldbrände in Australien oder 

die globale Problematik der Klimaerwärmung einen nicht zu unterschätzenden Einfluss 

 
175 < 0,1 %. 
176 Ab einem Alter von 14 Jahren. 
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auf die schlechte globale Beurteilung haben. Zudem wurde im Bundesland Rheinland-

Pfalz im Zeitraum der Befragung allenfalls über die Reduzierung der Feinstaubbelas-

tung durch Dieselverbote oder über sommerliche Hitzewellen öffentlich diskutiert. Der 

teils problematische Zustand der Wälder, Gewässer oder Böden in Rheinland-Pfalz 

wurde dabei eher marginal zum Thema in lokalen und regionalen Medien. 

Die Wirkungshypothese 3 wurde mit dem Mittelwertvergleich nach Mann-Whitney-U 

überprüft (vgl. Tabellen 6.25 und 6.26). Für die Beurteilung des Umweltzustands in 

Deutschland zeigt sich ein signifikanter und für die Beurteilung des Umweltzustands 

auf dem Planeten ein höchst signifikanter Unterschied zwischen der BNE- und der 

Nicht-BNE-Gruppe. Die Effektstärke ist für die Umweltbeurteilung in Deutschland mit 

r = 0,092 als schwach und für die Umweltbeurteilung des Planeten mit r = 0,174 als 

mittel anzusehen. Ein Mittelwertvergleich für den Umweltzustand in Rheinland-Pfalz 

brachte kein signifikantes Ergebnis hervor. Die Mittelwerte für die BNE-Gruppe im Ver-

gleich zur Nicht-BNE-Gruppe fallen gleich oder höher, also nach schlechteren Schul-

noten aus. Auf der Grundlage höherer Mittelwerte und zwei von drei Mittelwertverglei-

chen zwischen den Stichproben, die statistisch signifikant sind, wenn auch mit schwa-

cher und mittlerer Effektstärke, wird auch diese Hypothese verifiziert und vorsichtig 

konstatiert, dass die Teilnahme der Schüler an einer BNE-Bildungsmaßnahme zu ei-

ner kritischeren Beurteilung des Umweltzustands geführt hat. 

Wirkungshypothese 3: Die Teilnahme an einer BNE-Bildungsmaßnahme führt zu 
einer kritischeren Beurteilung des Umweltzustands. 

H1: MBNE > MNicht-BNE 

Das Ergebnis geht mit der Aussage einher, dass mit steigender Bildung177 das Um-

welturteil kritischer ausfällt (Grunenberg & Kuckartz 2003, S. 75). 

7.3.5 Umwelteinstellung und Umweltbewusstsein 

Im weiteren Verlauf werden die Ergebnisse zu Umwelteinstellungen und zum Umwelt-

bewusstsein der Probanden vorgestellt. Dabei geht es vor allem um Aspekte der eige-

nen Gesundheit, der Verantwortung gegenüber der Umwelt und um etwaige Einstel-

lungsveränderungen durch absolvierte Bildungsmaßnahmen.  

7.3.5.1 Veränderung der Umwelteinstellung durch den Lernort 

Mit einer ausgeprägten Antworttendenz zur Mitte und hohen Werten für die Merkmals-

ausprägung „Trifft überhaupt nicht zu“ (vgl. Abbildung 6.21) kann für beide Stichproben 

die Aussage „Der Lernort hat meine Einstellung gegenüber der Umwelt verändert“ 

nicht mehrheitlich bekräftigt werden. Nur etwa ein Drittel der BNE-Stichprobe und der 

Nicht-BNE-Stichprobe bestätigen diese Aussage. Der Mittelwertunterschied178 ist zwi-

schen den beiden Stichproben nur gering ausgeprägt, mit einem minimal höheren Wert 

für die BNE-Stichprobe.  

 
177 Im konkreten Fall die Teilnahme an einer BNE-Bildungsmaßnahme. 
178 Mediandifferenz = 0; Differenz der arithmetischen Mittelwerte = 0,11. 
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Zwischen beiden Stichproben konnte kein statistisch signifikanter Unterschied festge-

stellt werden, sodass H1 für die Wirkungshypothese 1 verworfen und die Nullhypo-

these angenommen werden muss.  

Wirkungshypothese 1: Die Teilnahme an einer Bildungsmaßnahme mit BNE-
Themen führt zu einer Einstellungsveränderung gegenüber 
der Umwelt. 

H1: MBNE > MNicht-BNE 

Damit lässt sich für die betrachteten Stichproben Folgendes festhalten: 

1. Die Teilnahme an einer BNE-Bildungsmaßnahme führte bei den Befragten vergli-

chen mit Teilnehmern an einer Nicht-BNE-Maßnahme mehrheitlich nicht zu einer 

Veränderung der Umwelteinstellung. 

2. Die Merkmalsausprägungen von Teilnehmern an BNE-Bildungsmaßnahmen sind 

ähnlich und nicht ausgeprägter im Vergleich zu den Merkmalsausprägungen von 

Teilnehmern an Nicht-BNE-Bildungsmaßnahmen. 

An dieser Stelle sollten die Ergebnisse kritisch reflektiert und diskutiert werden. Wie 

bereits in Kapitel 5 dargestellt, sind die Ergebnisse dieser Erhebung lediglich reprä-

sentativ für die Summe der befragten Schüler an den zuvor ausgewählten Lernorten 

in Rheinland-Pfalz. Es ist nicht zulässig, generell zu postulieren, dass eine BNE-Bil-

dungsmaßnahme an außerschulischen Lernorten nicht zu einer Umwelteinstellungs-

veränderung führen kann. Genauso wenig darf aus diesen Ergebnissen geschlossen 

werden, dass Bildungsmaßnahmen an Nicht-BNE-Lernorten nicht die gleiche Wirkung 

auf die Umwelteinstellungsveränderung der Teilnehmer haben wie BNE-Bildungsmaß-

nahmen an BNE-Lernorten oder, anders formuliert, dass Nicht-BNE-Lernorte nicht ge-

nauso erfolgreich BNE betreiben können wie BNE-Lernorte. Um eine solche Aussage 

eher treffen zu können, sollten zunächst an deutlich mehr als 13 außerschulischen 

Lernorten Befragungen durchgeführt werden und dann auch statistisch signifikante 

Daten vorliegen. Zudem sollte der Fragebogen hinsichtlich der Aussage „Der Lernort 

hat meine Einstellung gegenüber der Umwelt verändert“ kritisch überdacht werden. 

Dem Verfasser erscheint dieses Statement im Nachgang der Erhebungen als zu direkt 

formuliert. Somit könnte die ausgesprochen starke Mitteltendenz in den Antworten der 

Befragten an allen Lernorten eine zu wenig differenzierende Fragetechnik reflektieren. 

Dabei hat die Konstruktvalidität eine wichtige Funktion inne, innerhalb derer zu fragen 

ist, ob das gewünschte Konstrukt korrekt gemessen wird (vgl. Kapitel 5.3.7.3). Um 

verlässlichere Aussagen zu bekommen, sollten mehr als eine Variable Veränderungen 

in den Umwelteinstellungen der Befragten messen und dies auch mithilfe einer impli-

ziteren Fragetechnik umgesetzt werden. Außerdem muss kritisch überlegt werden, 

was an dieser Stelle eine Person ankreuzen sollte, die bereits besonders hohe Um-

welteinstellungen hat. Für einen solchen Personenkreis erscheint ein Ausweichen in 

die Mittelkategorie vielleicht als willkommene Fluchtoption oder gar eine das Statement 

ablehnende Aussage zutreffender, was im Gesamtbild eine Ergebnisverzerrung zur 
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Folge haben kann. Eine zweite an das Statement angebundene, offenere Frage179 

wäre eine sinnvolle Ergänzung des Fragebogens, um differenziertere Daten zu erhal-

ten.  

7.3.5.2 Gesundheit und Zukunftsverantwortung  

Für alle drei Aussagen „Eine gesunde Umwelt war mir vor dem heutigen Besuch wich-

tig“, „Umweltprobleme können auch meine eigene Gesundheit belasten“ und „Jede(r) 

einzelne von uns sollte im eigenen Umfeld Verantwortung für die Umwelt übernehmen“ 

ergeben sich hohe Merkmalsausprägungen für die Antwortkategorien „Trifft stark zu“ 

und „Trifft zu“. Daraus ergeben sich niedrige Mittelwerte (Mediane) zwischen 1 und 2, 

die sich im Stichprobenvergleich nicht voneinander unterscheiden (vgl. Tabelle 6.29). 

Die vergleichende Betrachtung der arithmetischen Mittelwerte zeigt hinsichtlich der 

ersten Aussage180 einen geringeren Wert für die Nicht-BNE-Gruppe (vgl. Abbildung 

6.32). Der Mann-Whitney-U-Test ergibt nur für diesen Vergleich einen sehr signifikan-

ten Zusammenhang181 mit einem mittelstarken Effekt. Eine tiefere Betrachtung und 

Diskussion dieses Teilergebnisses erscheint aus den bereits dargelegten Gründen ei-

ner nicht eindeutigen Interpretierbarkeit wenig sinnvoll. Neben den Mittelwertverglei-

chen zeigen auch die prozentualen Häufigkeitsverteilungen zu den drei Aussagen ei-

nen sehr ähnlichen Verlauf für beide Stichproben. Damit lässt sich der Mehrheit aller 

befragten Schüler ein hohes Umweltbewusstsein und eine hohe Verantwortungsbe-

reitschaft für die Umwelt attestieren.  

7.3.6 Umweltverhalten  

In diesem Kapitel werden die in Kapitel 6.3.5.4 vorgestellten Ergebnisse zu den Ein-

stellungen der Schüler gegenüber ihrem Umweltverhalten interpretiert und kritisch dis-

kutiert. Dabei werden Aspekte der Mobilität, des Umgangs mit Abfall sowie des Kon-

sumverhaltens der Schüler genauer betrachtet.  

7.3.6.1 Mobilität 

Die Statements zur Verkehrsteilnahme zeigen eine stärkere Verlagerung des Antwort-

verhaltens von niedrigen und höheren in mittlere Kategorien der Antwortskala, was für 

einige der Ergebnisse zum Umweltverhalten zutrifft. Dies äußert sich auch in höheren 

Mittelwerten gegenüber den Statements zum Umweltbewusstsein. Zudem lassen sich 

keine markanten Unterschiede zwischen der BNE- und der Nicht-BNE-Gruppe aufzei-

gen. 43 % der Probanden aus der BNE-Gruppe und 41 % aus der Nicht-BNE-Gruppe 

würden gerne mehr mit dem Fahrrad fahren. Für 31,7 % der BNE-Gruppe und 32,8 % 

der anderen Gruppe trifft dies nicht bis überhaupt nicht zu (vgl. Abbildung 6.25). Für 

beide Gruppen liegt der Median bei 3,0. Hier ist jedoch zu bedenken, dass die ausge-

prägte Tendenz zur Mitte im Antwortverhalten nicht die Meinung aller Befragten adä-

quat abbilden muss. Was kreuzt ein Schüler an, der jeden Tag mit dem Fahrrad in die 

Schule fährt und auch in seiner Freizeit dieses Fortbewegungsmittel häufig nutzt? 

 
179 Zum Beispiel: „Wenn der Lernort Deine Einstellung gegenüber der Umwelt nicht verändert hat, er-

kläre bitte warum?“ 
180 „Eine gesunde Umwelt war mir vor dem heutigen Besuch wichtig“. 
181 p < 0,003.  
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Strenggenommen kann ein solcher Proband im Fragebogen lediglich die mittlere Ka-

tegorie oder eine der Aussage widersprechende Antwort wählen, was im Gesamtbild 

das Ergebnis zu höheren Mittelwerten verzerren könnte. Die Fahrradmobilität sollte 

mithilfe einer anderen Fragetechnik betrachtet werden, bei der auch Vielfahrer besser 

erfasst werden können. Allgemein ist die Fahrradmobilität in Deutschland ein wichtiger 

Indikator für das individuelle Umweltverhalten geworden; so wird die fahrradfreundli-

chere Gestaltung in deutschen Städten seit dem Beginn dieser Untersuchung ernsthaft 

auch im Zuge der Debatte um Feinstaubbelastungen diskutiert.182 Die Ergebnisse der 

Umweltbewusstseinsstudie zeigen, dass mehr als drei Viertel der Befragten (77 %) 

auch mit dem Fahrrad fahren, weil es ihnen Spaß macht. Dabei gelten Gesundheit und 

Fitness (82 %), Umwelt- und Klimaschutz183 (64 %) neben geringeren Haltungskosten 

(63 %) als weitere Motive für das Radfahren (vgl. BMUB 2019, S. 59). 

Für die Automobilität zeigt sich ebenfalls eine ausgeprägte Mittelkategorie sowie ein 

Median von 3,0 für beide Gruppen. Abbildung 6.26 zeigt für beide Stichproben einen 

ähnlichen Verlauf in den prozentualen Häufigkeitsverteilungen. Dabei ist markant, 

dass die Schüler an Nicht-BNE-Lernorten Fahrgemeinschaften etwas stärker befür-

worten (49,5 %) als die Schüler, die an BNE-Lernorten befragt wurden (45,5 %). Nach 

einer kritischen Reflexion der Ergebnisse und einer erneuten Betrachtung der demo-

grafischen Daten des Pretests kommt der Verfasser zur Einsicht, dass das Statement 

„Wenn ich selbst Auto fahre bzw. fahren könnte, nehme ich Freunde/Bekannte, die 

zum selben Ziel wollen, gerne mit“ für die Mehrheit der Befragten184 realitätsfern ist. 

Kinder und Jugendliche können sich schlechter als ältere Jugendliche (z. B. Oberstu-

fenschüler, Führerscheinneulinge) und junge Erwachsene vorstellen, dass sie mit ei-

nem Auto am Verkehr teilnehmen. Die Frage nach einem Bilden von Fahrgemein-

schaften erscheint in diesem Kontext als zu prognostisch. Zukünftig sollten in einer 

solchen Befragung Konjunktivkonstruktionen vermieden werden, da sie nicht an der 

direkten Lebenswelt der Schüler/Befragten orientiert sind. 

7.3.6.2 Mülltrennung und Müllbeseitigung 

Die prozentualen Häufigkeitsverteilungen zum Statement „Wenn möglich, trenne ich 

meinen Müll“ sowie die Mediane von jeweils 1,0 zeigen eindeutigere Ergebnisse, aber 

keine markanten Unterschiede zwischen beiden Stichproben. Die grafische Darstel-

lung der Häufigkeitsverteilungen zeigt einen ähnlichen Verlauf für beide Gruppen (vgl. 

Abbildung 6.27). Die Mehrheit aller Befragten185 trennt demnach Müll, sofern es die 

Gegebenheiten zulassen. Dieses Ergebnis ist für alle Items im Bereich des Umwelt-

verhaltens das positivste, das gemessen werden konnte. Wahrscheinlich resultieren 

ein Mittelwert von 1 sowie die starke Merkmalsausprägung für dieses Item aus der 

Nähe zur Lebenswelt der Schüler, die Mülltrennung von zu Hause, aus der 

 
182 Auch in der Umweltbewusstseinsstudie fordern 80 % der Befragten (Repräsentativerhebung bei 

2021 Befragten), dass mehr Radwege und Fahrradstreifen benötigt werden, und 85 %, dass Fahr-
radwege sicherer werden müssen (BMUB 2019, S. 60). 

183 Auf die Frage „Warum nutzen Sie das Verkehrsmittel für Ihre Wege im Alltag?“ kreuzten 64 % der 
Befragten die Antwortoption „Ich tue damit etwas für den Umwelt- und Klimaschutz“ an. 

184 Lediglich 18,1 % der Schüler sind Schüler der Oberstufe, 81,9 % sind Schüler der Sekundarstufe 1. 
185 88,8 % für die BNE-Gruppe und 79,2 % für die Nicht-BNE-Gruppe. 
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Öffentlichkeit und aus ihrer Grundschulzeit kennen. Hinzu kommt die Einfachheit der 

Umsetzbarkeit dieses Umweltverhaltens, das ohne weitere Ressourcen realisierbar ist. 

Anders sieht es beim Statement „Ich würde bei einem Müllsammeltag in meiner 

Stadt/Gemeinde zusammen mit anderen Menschen Müll beseitigen“ aus (vgl. Abbil-

dung 6.28). Die Ergebnisse zu diesem Statement zeigen im grafischen Verlauf eine 

deutlich andere Häufigkeitsverteilung: Die Mediane für beide Gruppen liegen nicht 

mehr bei 1,0 sondern bei 3,0 (vgl. Tabelle 6.30a). Erneut stellt sich eine Tendenz zur 

Mitte ein. In der Nicht-BNE-Gruppe können sich 41,1 % der Befragten eine Teilnahme 

an einem Müllsammeltag vorstellen und 34,1 % nicht. Bei Betrachtung der BNE-

Gruppe zeigt sich ein ähnlicher Verlauf, jedoch können sich noch weniger Menschen 

(40,7 %) eine Teilnahme vorstellen und mehr Menschen (37,3 %), eine solche zu mei-

den. Demnach schneidet die Nicht-BNE-Gruppe für dieses Item sogar besser ab als 

die BNE-Gruppe. Wie lassen sich diese Unterschiede erklären? 

Die Low-Cost-Hypothese bietet sich in diesem Kontext als Erklärungsmodell für die 

Interpretation der Ergebnisse zur Abfalltrennung und -beseitigung an (vgl. Diekmann 

& Preisendörfer 1998; Diekmann & Preisendörfer 2009). Bezogen auf das Umweltver-

halten lautet der Grundgedanke dieser Hypothese, dass das Umweltverhalten am 

ehesten in Situationen beeinflusst werden kann, die mit geringen Kosten und möglichst 

wenigen Unannehmlichkeiten verknüpft sind. Diekmann & Preisendörfer führen dazu 

Folgendes an:  

„Je geringer der Kostendruck in einer Situation, umso leichter fällt es den Akteuren, ihre Um-
welteinstellungen auch in ein entsprechendes Verhalten umzusetzen. Umgekehrt sinkt die 
Bedeutung von Einstellungen, wenn eine Situation größere Verhaltenszumutungen in sich 
birgt [High-Cost-Situation]. Technisch gesprochen bedeutet dies, daß höhere Korrelationen 
zwischen Umweltbewußtsein und Umweltverhalten für Situationen, Verhaltensweisen und 
Rahmenbedingungen erwartet werden, die Low-Cost-Charakter haben, wobei es sich bei der 
Kostencharakterisierung um eine graduelle Variable handelt und der Begriff der Kosten in 
einem weiten Sinne (also nicht nur im Sinne von finanziellen Kosten) verwendet wird.“ (1998, 
S. 439). 

Die Abfalltrennung, die mit einem Median von 1,0 eine hohe Zustimmung erfahren hat, 

vollzieht sich als Umwelthandlung mit kaum feststellbaren Kosten. Weder monetäre 

noch zeitliche Kosten kommen auf Abfall trennende Menschen zu. Die Kosten sind 

folglich relativ gering, die Zustimmung zu einem solchen Umweltverhalten hoch. An-

ders sieht es bei der Teilnahme an einem Müllsammeltag aus: Die Kostenfaktoren wä-

ren hier mindestens in Form eines Verzichts auf Freizeit von den Schülern zu erbrin-

gen. Bereits ein Sammeln von Abfall an einem Vormittag oder Nachmittag kostet meh-

rere Stunden Zeit und in dieser Zeit auch Energie. Hinzu kommt eine doppelte Über-

windung im Verhalten: zum einen, um sich als Teilnehmer an einer Sammelaktion mit 

oft fremden Menschen zusammenzutun, zum anderen, um ein gewisses Maß an Ekel 

vor dem Aufheben und Anfassen von herumliegendem Müll zu überwinden. Häufig 

kursiert bei einer Entscheidung für oder gegen die Teilnahme an einer Sammelaktion 

auch die Frage, warum man den Abfall aufheben soll, den andere hinterlassen haben. 

Der Grad der Betroffenheit ist gegenüber der Trennung des selbst verursachten Abfalls 

ein anderer. Ein weiterer Kostenaspekt könnte der einmalige Verzicht auf die Ausfüh-

rung eines Hobbys oder einer Gewohnheit sein. Der Low-Cost-Hypothese nach wäre 

eine Müllsammelaktion eher eine High-Cost-Situation, der sich Schüler weniger gerne 
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aussetzen möchten. Damit kann die Hypothese das schlechtere Abschneiden der 

Schülerantworten, vor allem auch gegenüber den sehr guten Antworten zur Abfalltren-

nung, erklären.  

7.3.6.3 Konsumverhalten 

Das Konsumverhalten der Schüler wurde anhand der drei Statements „Ich bin bereit, 

gebrauchte Sachen von jemand anderem (z. B. Smartphone) weiter zu benutzen“, „Bei 

künftigen Einkäufen werde ich regionale und saisonale (in der jeweiligen Jahreszeit 

vorkommende) Produkte kaufen oder meine Eltern/Freunde darauf hinweisen“ und 

„Bei künftigen Einkäufen werde ich selbst biologisch hergestellte und/oder fair gehan-

delte Produkte kaufen oder meine Eltern/Freunde darauf hinweisen“ betrachtet. Dem 

ersten Statement stimmten mehr Schüler an Nicht-BNE-Lernorten zu als an BNE-Lern-

orten. Für beide Gruppen liegt der Median bei 2. Etwas mehr als die Hälfte aller be-

fragten Schüler kann sich vorstellen, gebrauchte Waren von anderen Menschen nach-

zunutzen. Vielleicht wird in einigen Familien das Prinzip der Nachnutzung auch prak-

tiziert, sodass es für viele der Befragten beispielsweise normal ist, ein Kleidungsstück 

von den Geschwistern oder Freunden weiterzutragen. Nicht nur wegen ökologischen 

Aspekten, sondern auch aus wirtschaftlichen ist das Prinzip der Nachnutzung fest in 

unserer Gesellschaft verwurzelt.  

Die Ergebnisse zum Einkaufsverhalten (bio/fair und regional/saisonal) zeigen in beiden 

Fällen starke Tendenzen zur Mitte (vgl. Abbildungen 6.29 und 6.30). Nach einer kriti-

schen Reflexion der Ergebnisse und einer erneuten Einbeziehung demografischer Da-

ten kommt der Verfasser zur Einsicht, dass auch die Aussage zum Einkaufsverhalten 

der Schüler im Hinblick auf saisonale, regionale, biologisch angebaute und fair gehan-

delte Produkte wenig realitätsnah erscheint. Kinder und Jugendliche werden von ihren 

Erziehungsberechtigten in aller Regel mitversorgt und gehen eher wenig selbst ein-

kaufen. Von daher muss auch bei der Interpretation dieser Ergebnisse angenommen 

werden, dass eine Abfrage eines zukünftigen Kaufverhaltens fehlerbehaftet sein kann. 

Zudem wissen die Kinder und Jugendlichen heute noch nicht, in welchen Arbeitsver-

hältnissen sie zukünftig wie viel Geld zur Verfügung haben. Die meisten Schüler wis-

sen aber, dass fair gehandelte und biologisch produzierte Produkte teurer sind. Viel-

leicht wären dann etwas schülernähere Aussagen wie „Ich kann mir gut vorstellen, ein 

Fairphone zu nutzen“ besser. 

Allerdings sind Ergebnisse zu einem ähnlichen Fragenset aus der Umweltbewusst-

seinsstudie gerade auch in Relation zu der stark ausgeprägten Mittelkategorie nahezu 

kongruent (vgl. BMUB 2019, S. 70). Lediglich 5 % der Befragten kaufen immer Le-

bensmittel aus kontrolliert biologischem Anbau, fast die Hälfte der Befragten tut dies 

eher nicht bis nie, bei einer sehr stark ausgeprägten Mittelkategorie.186 Damit bilden 

die eigenen Befragungsergebnisse vielleicht doch die Schülermeinungen zu den vor-

gestellten Statements hinreichend gut ab. Mit erneutem Blick auf diese liegen die Me-

diane für fast alle einkaufsrelevanten Fragen bei 3,0 mit einer markanten Ausnahme:  

 
186 54 % für die Skalenwerte 3 und 4 auf einer Skala von 1 bis 6.  
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Der Median liegt für das regionale/saisonale Einkaufsverhalten bei der Nicht-BNE-

Gruppe bei 2,0. Auch die Betrachtung der prozentualen Antworthäufigkeiten aller drei 

Items zum Konsumverhalten zeigt für alle Nicht-BNE-Lernorte bessere Werte.187 Ur-

sprünglich wäre zu erwarten gewesen, dass die Teilnehmer an BNE-Maßnahmen bes-

sere Werte bezüglich dieser Verhaltensitems erzielen würden. Warum sich diese Aus-

sage sogar umkehrt, lässt sich an dieser Stelle nur mutmaßen. Neben den Schülern 

an BNE-Lernorten verfügen auch die Teilnehmer an Bildungsmaßnahmen an Nicht-

BNE-Lernorten über individuelle Umwelteinstellungen, Umweltbewusstseinszustände 

und Einstellungen gegenüber ihrem Umweltverhalten. Die Befragung hat aber diese 

Zustände in ihrer vollen Variation nicht vor der jeweiligen Bildungsmaßnahme gemes-

sen. In diesem Kontext erscheint ein Pre-Post-Befragungsdesign interessant, welches 

an anderer Stelle näher betrachtet werden wird.  

7.3.7 Umweltbewusstsein und Umweltverhalten 

Die 20 Mediane für die Items zu Umweltbewusstsein und Umweltverhalten unterschei-

den sich zwischen der BNE-Stichprobe und der Nicht-BNE-Stichprobe nur in einem 

Item.188 Im Ergebnisteil wurden zur differenzierteren Betrachtung zusätzlich zum Me-

dianvergleich auch die arithmetischen Mittelwerte einem Vergleich unterzogen (vgl. 

Abbildung 6.32). In mehr als der Hälfte aller Items der Itembatterie B schneiden die 

Nicht-BNE-Lernorte besser189 ab als die BNE-Lernorte. Dabei liegt die minimale Mit-

telwertdifferenz bei einem Wert von nur 0,07 und die maximale bei 0,33. Der Signifi-

kanztest nach Mann-Whitney-U indiziert, dass für sieben von zehn Ergebnispaaren 

kein signifikanter Unterschied zwischen der BNE-Stichprobe und der Nicht-BNE-Stich-

probe besteht. Die Variable EFB1 mit dem zugehörigen Statement „Eine gesunde Um-

welt war mir vor dem heutigen Besuch wichtig“ sowie die Variablen EFV5 und EFV6 

zum Einkaufsverhalten weisen aber hinsichtlich der Rangunterschiede zwischen bei-

den Gruppen signifikante Unterschiede auf, wenn auch nur mit schwach bis mittelstar-

ken Effekten. Dabei erzielt die Nicht-BNE-Stichprobe für diese drei Variablen auch 

bessere Ergebnisse als die BNE-Stichprobe. Die Fragwürdigkeit der Ergebnisse zum 

Einkaufsverhalten wurde bereits im vorherigen Unterkapitel diskutiert, weshalb das 

gute Ergebnis für die Nicht-BNE-Gruppe bezogen auf die Aussage „Eine gesunde Um-

welt war mir vor dem heutigen Besuch wichtig“ kritisch hinterfragt werden muss. Das 

Statement fragt das Präkonzept ab, also in diesem Fall eine Einstellung gegenüber 

der Umwelt, die Schüler vor dem Besuch eines außerschulischen Lernorts bereits hat-

ten. Von daher ist das Ergebnis für diese Variable wenig überraschend, da anschei-

nend mehr Menschen, die an Nicht-BNE-Lernorten befragt wurden, eine gesunde Um-

welt vor ihrem Lernortbesuch gegenüber der anderen Befragungsgruppe wichtig ge-

wesen ist. 

Einige der in Kapitel 4 aufgestellten Wirkungshypothesen können an dieser Stelle eine 

Rückbetrachtung erfahren:  

 
187 Im Sinne einer stärkeren Zustimmung (vermehrte Ankreuzhäufigkeit in den Antwortkategorien „Trifft 

stark zu“ und „Trifft zu“) zu den jeweiligen Umwelt-Statements und damit im Sinne eines positiven 
Umweltbewusstseins und/oder Umweltverhaltens. 

188 Zukünftige Einkäufe (bio/regional), vgl. Tabellen 6.30a und 6.30b. Siehe Kapitel 7.3.6.3. 
189 Besser im Sinne einer stärkeren Merkmalsausprägung in Richtung „Trifft stark zu“. 
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Wirkungshypothese 2: Die Teilnahme an einer Bildungsmaßnahme mit BNE-
Themen führt kurzfristig zu einem positiven Umwelt-
verhalten.  

H1: MBNE > MNicht-BNE 

Die deskriptiven und analytischen Vergleiche zwischen den beiden Stichproben führen 

zu einer Falsifizierung von H1. Die Wirkungshypothese 2 mit der Aussage „Die Teil-

nahme an einer Bildungsmaßnahme mit BNE-Themen führt kurzfristig zu einem posi-

tiven Umweltverhalten“ lässt sich durch die Ergebnisse dieser Erhebung nicht bestäti-

gen. Die Annahme des Umkehrschlusses, der besagen würde, dass die Teilnahme an 

einer BNE-Bildungsmaßnahme zu keinem positiven Umweltverhalten führt, ist an die-

ser Stelle jedoch auch nicht sinnvoll. Der Verfasser konstatiert, dass für diese Erhe-

bung hinsichtlich dieser Hypothese keine signifikanten Ergebnisse existieren und da-

mit keine klare Aussage gemacht werden kann, ob eine BNE-Maßnahme zu einem 

(kurzfristig) positiveren Umweltverhalten führt. Diese Aussage gilt nicht nur für die Wir-

kungshypothese 2, sondern auch für die weiteren an diese angebundenen Wirkungs-

hypothesen 2a–2g (vgl. Kapitel 4). Da diese Hypothesen alle davon ausgehen, dass 

die Merkmalsausprägungen für die BNE-Stichprobe stärker ausfallen als für die Nicht-

BNE-Gruppe, gilt es auch diese gleichermaßen nicht zu bekräftigen. 

Zudem gilt es die Befragungstechnik und das Design der Fragebogenstudie weiterhin 

auch bezüglich dieser Ergebnisse kritisch zu reflektieren. Es ist durchaus denkbar, 

dass die subjektiv ausgewählten Items zur Betrachtung des Umweltverhaltens der 

Schüler durch andere inhaltliche Bezüge zum Umweltverhalten, eine andere Frage-

technik oder noch mehr Fragen im affektiven, kognitiven und aktionalen Bereich deut-

lichere Ergebnisse hervorgebracht hätten (vgl. BMUB 2019). Des Weiteren wäre es 

möglicherweise passender gewesen, gerade im Vergleich der beiden Stichproben ein 

Pre-Post-Testdesign zur Überprüfung von Veränderungshypothesen zu verwenden. 

Die Hinzunahme eines weiteren Messzeitpunkts könnte trennschärfere Ergebnisse zur 

Folge haben. Gleichzeitig hätte im Sinne einer solchen Vorgehensweise auf eine vor-

herige, Kriterien basierte Auswahl von und Befragung an Nicht-BNE-Lernorten ver-

zichtet werden können. 

An dieser Stelle lässt sich auch das Auswahlverfahren zur Bestimmung von BNE-Lern-

orten kritisch hinterfragen. Die BNE-Kriterien wurden qualitativ und literaturbasiert ge-

neriert und unterliegen einem gewissen Grad an Subjektivität. Vielleicht ist die vorge-

nommene Unterscheidung nach BNE- und Nicht-BNE-Lernorten doch nicht so trenn-

scharf, wie die BNE-Checkliste und alle Bemühungen nach Objektivität in der BNE-

Lernortauswahl suggerieren? Gerade der letzte Aspekt wird durch folgende Sachlage 

größtenteils negiert: In einer erst zum Zeitpunkt der Ergebnisdiskussion erfolgten er-

neuten Betrachtung der zur Befragung ausgewählten BNE-Lernorte und einer Gegen-

überstellung mit den Lernorten, die vom Pädagogischen Landesinstitut Rheinland-

Pfalz als LernOrt Nachhaltigkeit zertifiziert wurden, fiel auf, dass drei190 der sechs über 

die BNE-Checkliste ausgewählten außerschulischen Lernorte auch vom 

 
190 Forstamt Lahnstein, Zoo Neuwied und Waldökostation Remstecken. 
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Pädagogischen Landesinstitut ausgezeichnete BNE-Lernorte191 sind. Das Bildungs-

zentrum Hübingen verfügt zwar über keine Landesauszeichnung, ist aber ein deutlich 

am Bildungskonzept der BNE orientierter Lernort, wie die Auswertung der BNE-Check-

liste ergab. Die beiden übrigen BNE-Lernorte sind Bauernhöfe, die nach Bioland-Richt-

linien arbeiten und diverse Themen mit Nachhaltigkeitsbezug vermitteln. Auch die 

Nicht-BNE-Lernorte192 orientieren sich recht eindeutig nicht an einem BNE-Bildungs-

konzept. Die einzigen beiden nicht trennscharf zu den BNE-Lernorten abzugrenzen-

den Nicht-BNE-Lernorte sind das Mobile Planetarium (Nieder-Olm) und der Lava-

Dome (Mendig). Diese außerschulischen Lernorte betrachten ebenfalls Natur- und 

Umweltthemen, aber mehr auf einer wissensvermittelnden, naturwissenschaftlichen 

Ebene und mit einem nicht bis überhaupt nicht ausgeprägten BNE-Bezug. 

Die Ergebnisse für die Umweltbewusstseins-Items zeigen für beide Stichproben ge-

genüber den meisten Items zum Umweltverhalten193 eine höhere Merkmalsausprä-

gung in Richtung „Trifft stark zu“. Der Mittelwertvergleich aller Items (vgl. Abbildung 

6.32) sowie die Betrachtung zugehöriger prozentualer Häufigkeiten zeigen dies für 

beide Stichproben deutlich. Eine vertiefende Betrachtung dieser Ergebnisse erforderte 

eine weitere Selektion der Variablen, die auf mögliche statistische Zusammenhänge 

überprüft werden sollten. Den stärker an der Lebenswelt der Schüler orientierten Vari-

ablen zum Umweltverhalten wurde das Statement „Jede(r) einzelne von uns sollte Ver-

antwortung für die Umwelt übernehmen“ gegenübergestellt. Die Ergebnisse zeigen mit 

88,8 % für die BNE-Gruppe und 79,2 % für die Nicht-BNE-Gruppe eine hohe bis sehr 

hohe Zustimmung zur Aussage „Ich trenne meinen Müll, wenn möglich“ (vgl. Kapitel 

7.3.6.2). Allgemein zeigt diese Variable die höchste Merkmalsausprägung in der ge-

samten Itembatterie zum Umweltverhalten. Auf dasselbe Themengebiet blickend hal-

bieren sich in etwa die Werte für beide Gruppen, wenn es darum geht, an einem Müll-

sammeltag in der Stadt/Gemeinde teilzunehmen und Müll zu beseitigen. Nur noch 

40,7 % der Befragten der BNE-Gruppe und 41,1 % der Nicht-BNE-Gruppe würden an 

einer solchen Aktion teilnehmen. 43 % der BNE- und 41 % der Nicht-BNE-Gruppe wür-

den gerne mehr mit dem Fahrrad fahren und 55,7 % der BNE- sowie 57,8 % der Nicht-

BNE-Gruppe sind bereit, gebrauchte Waren weiter zu benutzen. Zusammenfassend 

stellt Abbildung 6.33 dar, dass mit Ausnahme der Mülltrennung das Umweltverhalten 

inkongruent zu den Ergebnissen des ersten Statements „Jede(r) einzelne von uns 

sollte Verantwortung übernehmen“ ist.  

Die Gegenüberstellung mit weniger schülernahen Variablen zum Umweltverhalten 

zeigt eine sehr ähnliche Diskrepanz zwischen der Aussage „Jede(r) einzelne von uns 

sollte Verantwortung für die Umwelt übernehmen“ und den jeweiligen Aussagen zum 

Umweltverhalten. Interessanterweise sind die Merkmale für alle betrachteten Verhal-

tensvariablen bei der Nicht-BNE-Gruppe teils deutlich stärker in Richtung „Trifft stark 

zu“ ausgeprägt als bei der BNE-Gruppe; dabei zeigt sich die größte Differenz zwischen 

 
191 „LernOrt Nachhaltigkeit“. 
192 Vor allem: Regierungsbunker Bad Neuenahr (inhaltlicher Fokus: Kalter Krieg), Friedensmuseum 

Remagen (inhaltlicher Fokus: Zweiter Weltkrieg), GIS-Labor (inhaltlicher Fokus: digitale Karten-
erstellung), Romanticum (inhaltlicher Fokus: Rheinromantik) oder ASB (inhaltlicher Fokus: Schul-
sanitäterausbildung). 

193 Das Item EFV4 („Wenn möglich trenne ich meinen Müll“) bildet hier die einzige Ausnahme. 
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den Variablen zum Einkaufsverhalten: 50,5 % der Nicht-BNE-Gruppe befürwortet re-

gional/saisonale Einkäufe (dagegen nur 39,1 % in der BNE-Gruppe) und 46,8 % bio-

logisch hergestellte und/oder fair gehandelte Produkte. Innerhalb der BNE-Gruppe 

stimmen nur noch 28,2 % dieser Aussage zu. Die zusätzliche Überprüfung auf Signi-

fikanz führt zu weiteren interessanten Ergebnissen (vgl. Abbildungen 6.35–6.38). Für 

bivariate Korrelationen der vier schülernahen Variablen mit der abhängigen Variablen 

„Jede(r) einzelne von uns sollte Verantwortung für die Umwelt übernehmen“ ergeben 

sich für beide Stichproben (BNE/Nicht-BNE) in sieben von acht Varianten signifikante 

bis höchst signifikante Ergebnisse in Form von positiv linearen Korrelationen. Für die 

BNE-Lernorte ergeben sich für die signifikanten Korrelationen nur schwache Effekt-

stärken und für die Nicht-BNE-Lernorte schwache bis mittlere Effektstärken zu den 

jeweiligen vier höchst signifikanten Ergebnissen (vgl. Abbildungen 6.35–6.36). Für die 

anderen drei Variablen und ihre Korrelation mit der abhängigen Variable zeigt sich für 

die BNE-Stichprobe nur eine signifikante Korrelation zwischen dem Einkaufsverhalten 

(bio/fair) und der Variable „Jede(r) einzelne von uns sollte Verantwortung für die Um-

welt übernehmen“. Die diesbezüglich diagnostizierte Korrelation mit höchst signifikan-

tem p-Wert weist aber nur einen schwachen Effekt auf. Für die Betrachtung der Nicht-

BNE-Stichprobe zeigen sich erneut alle Variablen in einem positiv linearen Zusam-

menhang mit der Referenzvariablen. Dabei sind alle gemessenen Korrelationen 

höchst signifikant. Die Effektstärken sind für die beiden Variablen „Autoverhalten/Mit-

fahrgemeinschaften“ und „Einkaufsverhalten bio/fair“ schwach, und mittel für die Vari-

able „Einkaufsverhalten regional/saisonal“ ausgeprägt (vgl. Abbildungen 6.37–6.38).  

Die höhere Merkmalsausprägung für die Nicht-BNE-Lernorte gegenüber BNE-Lernor-
ten wurde bereits in diesem Unterkapitel diskutiert. Das Auftreten teils deutlich höherer 
Ausprägungen in kognitiven und affektiven Merkmalen gegenüber aktionalen Merkma-
len erzeugt hinsichtlich der erneuten Betrachtung von Hypothesen einen weiteren Dis-
kussionsbedarf (vgl. Abbildungen 6.32–6.38). 

Zusammenhangshypothese 2: Die Merkmalsausprägungen auf kognitiv-affektiver 
Ebene sind stärker als auf aktionaler Ebene  

H1: Mdiff kognitiv / affektiv > Mdiff aktional 

  

Die in Kapitel 4 aufgestellte Hypothese kann auf Grundlage der vorliegenden Ergeb-

nisse angenommen werden. Die Untersuchung konnte in der Gesamtbetrachtung zei-

gen, dass die betrachteten Merkmalsausprägungen auf kognitiv-affektiver Ebene stär-

ker als die Merkmalsausprägungen auf aktionaler Ebene ausgebildet sind. Dabei zeigt 

sich folgender Zusammenhang, der mit Bezug zur Low-Cost-Hypothese interpretierbar 

ist: Das Umweltbewusstsein steht in einem starken Zusammenhang zum Umweltver-

halten im Sinne der gemessenen positiv linearen Korrelationen. Dabei ist der Zusam-

menhang zwischen Umweltbewusstsein und Umweltverhalten genau dann besonders 

stark ausgeprägt, wenn die Kosten für das positive Umweltverhalten gering sind. Damit 

ist das gemessene Umweltverhalten bzw. die Einstellung der Schüler gegenüber dem 

Umweltverhalten stark graduiert. Umwelthandlungen im Niedrigkostenbereich, wie 

Mülltrennung, werden stark befürwortet, kostspieligere Umwelthandlungen stärker ab-

gelehnt. 
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Durch diese Ergebnisse wird auch die in der Literatur vielfach beschriebene Kluft zwi-

schen Umweltwissen und Umwelthandeln empirisch evident (vgl. BMUB 2019; Bogner 

1998; Kaiser et al. 1999; Kollmuss & Agyeman 2002; Kuckartz 2008; Russell 1999; 

Lee & Moscardo 2005). Der Journalbeitrag von Kollmuss & Agyeman (2002) mit dem 

Titel „Mind the gap: why do people act environmentally and what are barriers to pro-

environmental behavior?“ widmet sich dieser Grauzone. Der Beitrag erweitert das von 

Blake (1999) vorgestellte Modell, das Hemmnisse für Pro-Umweltverhalten in drei Ebe-

nen194 unterscheidet (vgl. Abbildung 7.3).  

 

Abbildung 7.3: Hemmnisse (engl. „Barriers“) zwischen Umweltbetroffenheit und einem Pro-Umweltverhalten.  

    Quelle: Blake 1999, in: Kollmuss & Agyeman 2002, S. 247. 

Die deutlich komplexere Erweiterung eines Erklärungsmodells für Pro-Umweltverhal-

ten von Kollmuss und Agyeman berücksichtigt zusätzlich demografische, externe Fak-

toren (z. B. institutionelle, ökonomische, soziale oder kulturelle) und interne Faktoren 

wie z. B. Motivation, Umweltwissen, Bewusstsein, Werte, Einstellungen oder Emotio-

nen (Kollmuss & Agyeman 2002, S. 257). Die Komplexität des Modells spiegelt dabei 

die Komplexität der Frage wider, was genau Pro-Umweltverhalten herbeiführt und was 

nicht. Dabei identifizieren die Autoren zwölf Hindernisse zu einem Pro-Umweltverhal-

ten (vgl. Anhang, S. 54). Das von Kuckartz und Rheingans-Heintze (2006) gezogene 

Fazit, dass außerschulisches Lernen durch die Effekte der direkten Begegnung am 

ehesten die Überwindung der Diskrepanz zwischen Umweltwissen und Umwelthan-

deln ermöglicht, kann durch die Ergebnisse dieser Studie, auch fast zwanzig Jahre 

nach der Ausrufung der Weltdekade BNE auf dem Johannesburger Weltgipfel für eine 

nachhaltige Entwicklung, nicht bestätigt werden. Nur für die Ergebnisse der eigenen 

Studie sprechend, sollte auch die außerschulische BNE in Rheinland-Pfalz keines-

wegs als „abgeschlossen und für gut befunden“ angesehen werden. Daraus ergibt sich 

ein weiterer Forschungsbedarf (siehe Kapitel 8). 

7.3.8 Dauer des Aufenthalts 

Ein Einfluss der Aufenthaltsdauer auf das Umweltbewusstsein und Umweltverhalten 

konnte vor allem auch wegen des Fehlens statistisch aussagekräftiger Datenmengen 

in der Pretest-Erhebung nicht nachgewiesen werden (vgl. Kapitel 6.3.6).  

 
194 Individualität, Verantwortlichkeit/Zuständigkeit, Praktikabilität. 
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In anderen Studien wurde bereits bestätigt, dass längere Bildungsmaßnahmen signi-

fikant größere Veränderungen hervorrufen können (vgl. Schockemöhle 2009, 

S. 191 f.). Dieser interessante Zusammenhang soll daher erneut im Rahmen der 

Haupterhebung untersucht werden, da deren Daten aus einer Befragung an mehr 

Lernorten entstammen. Dies wird im folgenden Kapitel näher untersucht.  

7.4 Interpretation und Diskussion der Ergebnisse aus der Fragebogenstudie 

(Haupterhebung) 

Die Kapitelstruktur zur Ergebnisinterpretation der Haupterhebung folgt einem zur In-

terpretation der Pretest-Ergebnisse ähnlichen Verlauf (vgl. Kapitel 7.3). Dies erscheint 

sinnvoll, weil die Fragebögen für beide Erhebungen nur leicht modifiziert wurden. Da 

die Haupterhebung keinen direkten Vergleich zwischen BNE- und Nicht-BNE-Lernor-

ten anstrebte, liegt der Fokus auch bei der Ergebnisinterpretation und Diskussion teils 

auf anderen forschungsrelevanten Aspekten. Die an einigen Stellen in SPSS durchge-

führte Zusammenführung von quantitativen Daten aus der Pretest- und Haupterhe-

bung brachte ebenfalls neue Erkenntnisse hervor, die in diesem Kapitel interpretiert 

und diskutiert werden. Damit kann das Kapitel Ergebnisse aus Kapitel 7.3 bekräftigen, 

widerlegen sowie neu hinzugekommene, interessante Resultate diskutieren.  

Darüber hinaus leistet es den Rückbezug zu Kapitel 4, indem es die Forschungsfragen 

beantwortet und die Ergebnisse der Hypothesentestung zusammenführt. Im An-

schluss werden die Forschungsmethoden wie auch das verwendete Forschungsdes-

ign der Studie kritisch reflektiert und daraus Ausblicke für zukünftige Untersuchungen 

generiert. 

7.4.1 Bewertung des Aufenthalts 

Der Aufenthalt an den 17 BNE-Lernorten wurde von den Schülern bis auf sehr wenige 

Ausnahmen (vor allem Zoo Neuwied) überwiegend positiv bewertet (siehe Kapitel 

6.4.3). Die schriftlichen Kommentare zur offenen Frage lieferten differenzierte Daten, 

die erklären, weshalb der Zoo im Vergleich zu anderen Lernorten deutlich schlechter 

abgeschnitten hat. Dabei zeigt sich, dass die negativen Äußerungen vor allem auf eine 

suboptimale Kommunikation zwischen Lehrkraft und Lernort zurückzuführen ist: Mehr-

fach wurde dargestellt, dass die Themen am Lernort deckungsgleich zum in der Schule 

behandelten Stoff waren, sodass die Schüler durch die erfahrene inhaltliche Redun-

danz und ein Ausbleiben eines zusätzlichen Wissenserwerbs demotiviert wurden. Ver-

stärkend hinzu kommt die Tatsache, dass die Bildungsmaßnahme in einer dem Fron-

talunterricht ähnlichen Situation stattgefunden hat, sodass die Schüler weder selbsttä-

tig noch selbstständig oder handlungsorientiert arbeiten konnten. Ähnlich zu den Er-

gebnissen der Pretest-Auswertung benoteten aber insgesamt mehr als die Hälfte der 

Schüler (57,1 %) die Lernorte mit der Note „sehr gut“ oder „gut“, was eine hohe Lern-

ortzufriedenheit reflektiert. 

7.4.2 Methodische Vorgehensweisen an den außerschulischen Lernorten 

Erneut zeigt sich für alle Bildungsmaßnahmen eine multisensorische Herangehens-

weise seitens der außerschulischen Lernorte. Im Vergleich zu den Pretest-
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Ergebnissen wurden bei den 17 BNE-Lernorten der Haupterhebung der Tastsinn und 

der Geruchssinn deutlich stärker angesprochen. Dieses unterschiedliche Ergebnis 

lässt sich dahingehend interpretieren, dass die BNE-Lernorte (im Vergleich zu den 

Nicht-BNE-Lernorten des Pretests) stärker handlungsorientiert arbeiten (vgl. Abbil-

dung 6.49). Diesbezüglich erfüllen die BNE-Lernorte auch eines der BNE-Kriterien 

(vgl. Wittlich & Brühne 2020). Zudem fanden alle BNE-Bildungsmaßnahmen im Freien 

statt, die der Nicht-BNE-Lernorte (Pretest-Ergebnisse) hingegen in geschlossenen 

Räumen. Damit erklärt sich auch die stärkere Ansprache des Geruchssinns durch die 

BNE-Lernorte (z. B. im Wald oder auf dem Bauernhof), was die Datenlage eindeutig 

reflektiert. Zur Bedeutung der Primärerfahrung und dem handlungsorientierten, aktiv-

konstruierenden Lernen wurden relevante Literaturbezüge bereits in Kapitel 7.3.2 her-

gestellt, die auch für die Interpretation dieser Ergebnisse gültig sind. 

Neben einer multisensorischen und handlungsorientierten Herangehensweise wurden 

die 17 BNE-Lernorte auch im Hinblick auf verwendete Medien untersucht. Dabei zei-

gen sich in der Gesamtbetrachtung, wie auch bereits für die Pretest-Erhebung, weni-

ger gute Ergebnisse. Für nur 40,2 % der Befragten trifft die Aussage „Der Lernort regte 

mich zur Auseinandersetzung mit verschiedenen Medien und Materialien an“ zu, für 

27,3 % allerdings nicht. Dabei verliert die Haupterhebung gegenüber dem Pretest für 

die Zustimmung zur Aussage 4,7 %. Hinzu kommt eine mit 33,5 % erneut stark aus-

geprägte Tendenz zur Mitte (vgl. Abbildung 6.48), die sich auch im Median von 3,0 

niederschlägt. Bei diesem Ergebnis stellt sich erneut die Frage, inwiefern die befragten 

Schüler einen Medienwechsel überhaupt bewusst wahrgenommen haben. Denn wenn 

Schüler diese Medienvielfalt nicht aktiv wahrgenommen haben, könnten die Ergeb-

nisse verzerrt sein. Zukünftig wäre es besser, statt einer allgemeinen auf einer skalier-

ten Zustimmung basierenden Frage zu verwendeten Medien eine konkrete Medien-

auswahl zum Ankreuzen im Fragebogen vorzugeben. Dies könnte differenziertere und 

authentischere Resultate erbringen und das Problem einer etwaigen verzerrten Medi-

enwahrnehmung oder einer bestehenden Verunsicherung bezüglich des Medienbe-

griffs nivellieren. 

Im Hinblick auf die Kommunikationsmuster vor Ort zeigen sich erneut interessante Er-

gebnisse: Die Mehrheit der Schüler (68,3 %) gab an, dass sie sich mit Experten unter-

halten konnten. Demnach ist davon auszugehen, dass Experten an den meisten Lern-

orten zur Verfügung standen und die Schüler mit diesen über die jeweiligen Themen 

sprechen konnten sowie Nachfragen beantwortet wurden (vgl. Abbildung 6.50). Wäh-

rend die Kommunikation mit Experten vielerorts möglich gewesen ist, erscheint die 

Kommunikation der Schüler miteinander über die angesprochenen Themen ausbau-

fähig. Mit einem Median von 3,0 (Mittelwert 2,74), einer mittleren Kategorie mit einer 

Häufigkeit von 23,3 %, einem Wert von 28,2 % an Schülern, die der Aussage „Ich habe 

mich mit meinen Mitschülern am Lernort über die angesprochenen Umweltthemen un-

terhalten“ widersprechen, sowie nur noch 48,6 % an Schülern, die der Aussage zu-

stimmen (vgl. Abbildung 6.51), wären Bildungsmaßnahmen wünschenswert, bei de-

nen die Schüler stärker zusammenarbeiten, ihr Wissen untereinander austauschen, 

Fragen stellen und sich diese gegenseitig beantworten. Die Forderung nach einer op-

timierten Kommunikationsstruktur an den Lernorten könnte durch die methodische 
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Ausgestaltung der Bildungsmaßnahmen und eine daraufhin entsprechend abge-

stimmte, schülerzentrierte Aufgabenkultur angebahnt werden. Die für die dargestellten 

Ergebnisse zusätzlich getätigten Hypothesentests werden in Kapitel 7.5 zusammen-

hängend und übersichtlich betrachtet. 

7.4.3 Lernortthemen 

Die Ergebnisse der Haupterhebung zu den am Lernort behandelten Themen sind er-

neut kontraintuitiv, da lediglich 33,2 % der Befragten angaben, dass dort Nachhaltig-

keitsthemen angesprochen wurden. In der Zusammenlegung aller Daten der BNE-

Lernorte (nBNE-Lernorte = 23; nTeilnehmer = 1015) verliert die Antwortkategorie Nachhaltig-

keit nochmals 6,7 %, sodass diese nur noch mit 26,5 % repräsentiert wird (vgl. Abbil-

dung 6.52 und 6.53). Allem Anschein nach offenbart sich hier ein kommunikatives 

Problem der Vermittlung von Nachhaltigkeitsthemen und damit auch der BNE, das sich 

auch durch die Auswertung des Experteninterviews ergab (vgl. Kapitel 6.2). Vielleicht 

lassen sich die Befunde dadurch erklären, dass an BNE-Lernorten der Begriff der 

Nachhaltigkeit vermehrt implizit, subtil und damit zurückhaltend kommuniziert wird. 

Wäre der Begriff über Lernortmedien oder durch Lernortexperten stärker kommuniziert 

worden, wäre auch eine höhere Antworthäufigkeit zu erwarten gewesen. Damit sind 

die Ergebnisse auch diesbezüglich kongruent mit den Ergebnissen der Pretest-Aus-

wertung (vgl. Kapitel 6.3.5.1). 

7.4.4 Beurteilung des Umweltzustands 

Ebenfalls in allen Tendenzen deckungsgleich zu den Pretest-Ergebnissen sind die Er-

gebnisse zur Beurteilung des Umweltzustands. Demnach beurteilen die Befragten den 

Zustand der Umwelt im näheren Bereich (Bundesland Rheinland-Pfalz) am besten, 

den Zustand in Deutschland schlechter und den weltweiten Umweltzustand am nega-

tivsten. Dabei hat die überwiegende Mehrheit für den globalen Umweltzustand eine 

pessimistische Sicht (vgl. Abbildungen 6.54 und 6.55). Die Mediane zur Befragung an 

den BNE-Lernorten zeigen einen Werteanstieg von 3 bis 5. Dabei zeigt die Darstellung 

der prozentualen Häufigkeiten eine markante grafische Verschiebung. Diese bewegt 

sich von einer hohen Antworthäufigkeit mit sehr guten, guten und befriedigenden No-

ten für die regionale Ebene über hohe Ausprägungen im befriedigenden und ausrei-

chenden Bereich mit einer Zunahme der Werte im mangelhaft-ungenügenden Noten-

bereich für die nationale Maßstabsebene bis hin zu einer dominanten Ausprägung der 

Antworthäufigkeiten im Notenbereich ausreichend-ungenügend für die globale Maß-

stabsebene (Abbildung 6.54). Auch für die Haupterhebung ergab die analytische 

Prüfstatistik im Vergleich der Maßstabsebenen jeweils höchst signifikante Ergebnisse 

mit überwiegend mittleren Effektstärken. Die durchgeführten Signifikanztests erlauben 

die Annahme der Zusammenhangshypothese 1 (vgl. Kapitel 6.4.6 und 7.5). Demnach 

besteht ein statistisch signifikanter Zusammenhang zwischen der Beurteilung von Um-

weltproblemen und der räumlichen Maßstabsebene. Die Ergebnisse der Haupterhe-

bung validieren bezüglich dieser Aussagen nicht nur die Resultate der Pretest-Aus-

wertung, sondern auch der Umweltbewusstseinsstudie 2018 (BMUB 2019) und lassen 

sich deshalb auch wieder mit der Nah-Fern-Beurteilung des Umweltzustands nach 

Grunenberg und Kuckartz (2003) interpretieren (vgl. Kapitel 7.3.4).  
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7.4.5 Umwelteinstellung und Umweltbewusstsein 

Im weiteren Verlauf werden die Ergebnisse zu Umwelteinstellungen und zum Umwelt-

bewusstsein der Probanden vorgestellt. Dabei geht es vor allem um Aspekte der eige-

nen Gesundheit, der Verantwortung gegenüber der Umwelt und um etwaige Einstel-

lungsveränderungen durch die absolvierten Bildungsmaßnahmen, die indirekt auch als 

Wirkungen von BNE-Bildungsmaßnahmen auf die Schüler interpretiert werden kön-

nen.  

7.4.5.1 Veränderung der Umwelteinstellung durch den Lernort 

Mit einer ausgeprägten Antworttendenz zur Mitte (30,1 %) und hohen Werten für die 

Merkmalsausprägung „Trifft überhaupt nicht zu“ (vgl. Abbildung 6.56) kann für beide 

Stichproben die Aussage „Der Lernort hat meine Einstellung gegenüber der Umwelt 

verändert“ nicht mehrheitlich bekräftigt werden. Nur etwa ein Drittel der Befragten 

(32,8 %) bestätigt diese Aussage, dabei liegt der Median bei 3,0. Auch die Zusammen-

legung von Pretest-Daten mit Daten aus der Haupterhebung (nBNE-Lernorte = 23, nTeilneh-

mer = 1015) führt zu keinem anderen Ergebnis (vgl. Abbildung 6.57). Selbiges gilt für 

die Auswertung der multiplen linearen Regression. Auch diese brachte keine signifi-

kanten Ergebnisse hervor, die den BNE-Lernorten eine höhere Wirksamkeit hinsicht-

lich eines positiveren Umweltbewusstseins oder Umweltverhaltens zuschreiben 

würde. Die Ergebnisse der Vergleichsstudie kommen auch zu keinem markanten Un-

terschied zwischen BNE- und Nicht-BNE-Lernorten hinsichtlich der Veränderung von 

Umwelteinstellungen durch den Besuch am außerschulischen Lernort. Auch sind, wie 

die Auswertung des qualitativen Interviews (Kapitel 6.2) ergab, die Befragten der Mei-

nung, dass ein einmaliger Besuch eines BNE-Lernorts zu keinen Merkmalsverände-

rungen auf Bewusstseins- und Verhaltensebene führt. Wie erwähnt sind diese Ergeb-

nisse nur für die befragten Schüler repräsentativ. Folglich ist es nicht zulässig, generell 

zu postulieren, dass eine BNE-Bildungsmaßnahme an außerschulischen Lernorten 

nicht zu einer Umwelteinstellungsveränderung führen kann. Genauso wenig darf aus 

diesen Ergebnissen geschlossen werden, dass im Bereich von Umwelteinstellungs-

veränderungen Bildungsmaßnahmen an Nicht-BNE-Lernorten ähnliche Wirkungen auf 

Teilnehmer haben wie BNE-Bildungsmaßnahmen an BNE-Lernorten oder, anders for-

muliert, dass Nicht-BNE-Lernorte genauso erfolgreich BNE betreiben können wie 

BNE-Lernorte. Die Ergebnisse aus den Hypothesentests werden zu diesem Aspekt in 

Kapitel 7.5 erneut aufgegriffen. 

7.4.5.2 Gesundheit und Zukunftsverantwortung  

Für alle drei Aussagen „Eine gesunde Umwelt war mir vor dem heutigen Besuch wich-

tig“, „Umweltprobleme können auch meine eigene Gesundheit belasten“ und „Jede(r) 

einzelne von uns sollte im eigenen Umfeld Verantwortung für die Umwelt übernehmen“ 

ergaben sich hohe Merkmalsausprägungen für die Antwortkategorien „Trifft stark zu“ 

und „Trifft zu“ (vgl. Abbildungen 6.58–6.60). Daraus resultierten niedrige Mittelwerte 

zwischen 1,49 und 1,93. Neben den Mittelwertvergleichen (vgl. Tabelle 6.36) zeigen 

auch die prozentualen Häufigkeitsverteilungen zu den drei Aussagen einen sehr ähn-

lichen Verlauf für beide Stichproben. Damit kann der Mehrheit aller befragten Schüler 

ein hohes Umweltbewusstsein und eine hohe Verantwortungsbereitschaft für die Um-

welt attestiert werden. Gleiches gilt für die beiden Stichproben der Pretest-Erhebung, 
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wobei auch für die Nicht-BNE-Stichprobe die Mittelwerte nah an den Mittelwerten der 

BNE-Stichprobe lagen. 

7.4.6 Umweltverhalten  

In diesem Kapitel werden die in Kapitel 6.4 vorgestellten Ergebnisse zu den Einstel-

lungen der Schüler gegenüber ihrem Umweltverhalten interpretiert. Dabei werden As-

pekte der Mobilität, des Umgangs mit Abfall sowie des Konsumverhaltens der Schüler 

genauer betrachtet. Im Gegensatz zur Pretest-Erhebung, deren Ergebnisse verglei-

chend hinzugezogen werden, kommen zwei weitere Variablen zum Umweltverhalten 

hinzu, die eine Bereitschaft zur Teilnahme an „Fridays for Future“-Demonstrationen 

abfragten.  

7.4.6.1 Mobilität 

Die Statements zur Verkehrsteilnahme zeigen eine stärkere Verlagerung des Antwort-

verhaltens in mittlere Kategorien der Antwortskala. Dies trifft erneut für einige der Er-

gebnisse zum Umweltverhalten zu, was sich in höheren Mittelwerten zeigt. Die Haupt-

erhebungsdaten zeigen, dass 43,7 % der Schüler gerne mehr mit dem Fahrrad fahren 

würden. Im Vergleich dazu zeigen sich keine markanten Unterschiede in den Pretest-

Ergebnissen zwischen der BNE- und der Nicht-BNE-Gruppe. Ein ähnlich hoher Pro-

zentsatz von 43 % der Probanden aus der BNE-Gruppe und 41 % aus der Nicht-BNE-

Gruppe würde gerne mehr mit dem Fahrrad fahren (vgl. Abbildungen 6.25 und 6.61). 

Für alle drei Stichproben liegt der Median bei 3,0. Vielleicht ist die starke Tendenz zur 

Mitte auf die bereits diskutierte und reflektierte Fragetechnik zurückzuführen, die wie 

im beschriebenen Maße optimiert werden könnte (vgl. Kapitel 7.3.6.1). Während sich 

für die Automobilität in der Pretest-Stichprobe eine ausgeprägte Mittelkategorie sowie 

ein Median von 3,0 für beide Gruppen zeigte, liefert die Auswertung der Haupterhe-

bung markant andere Ergebnisse. Mit einem Median von 1,0 differieren die Daten aus 

beiden Erhebungen stark. Dabei stimmen in der Haupterhebung 79,9 % der Aussage 

zu, dass sie Freunde/Bekannte, die zum selben Ziel wollen, gerne mit dem Auto mit-

nehmen würden. Eine Erklärung für die im Vergleich zum Pretest hohe Zustimmung 

zur Aussage könnte das Durchschnittsalter der Befragten liefern. Im Vergleich der de-

mografischen Daten zu beiden Erhebungen liegt durch den Wegfall von Befragungs-

ergebnissen von Fünft- und Sechstklässlern das durchschnittliche Alter der Befragten 

bei 14,37 Jahren. Die höhere Zustimmung zur Bildung von Mitfahrgelegenheiten 

könnte demnach auf einen Alterseffekt zurückzuführen sein, weil sich ältere Schüler 

das Autofahren besser vorstellen können als jüngere. Zusätzlich könnte die Herkunft 

der Befragten eine Rolle spielen. Schüler aus ländlichen Räumen könnten der Aus-

sage anders zustimmen als Schüler, die stadtnah oder innerstädtisch leben und per 

se nicht autofokussiert sind. 

7.4.6.2 Mülltrennung und Müllbeseitigung 

Die Häufigkeitsverteilungen zum Statement „Wenn möglich, trenne ich meinen Müll“ 

sind in Abbildung 6.63 dargestellt. Diese zeigt eine sehr hohe Zustimmung (87,3 %) 

zur Aussage und eine sehr geringe Ablehnung von nur 3,8 %. Der Median liegt bei 1,0 

(Mittelwert 1,55). Damit sind diese Werte weitgehend konform mit den Ergebnissen 
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des Pretests. Innerhalb der Itembatterie zum Umweltverhalten hat die Aussage zur 

Mülltrennung erneut die stärkste Zustimmung (vgl. Tabellen 6.38a und 6.38b). Die 

Frage nach der Teilnahme an einem Müllsammeltag zeigt im grafischen Verlauf eine 

deutlich andere Häufigkeitsverteilung (Abbildung 6.64). Der Median liegt für diese Ver-

haltensvariable nicht mehr bei 1,0, sondern bei 3,0. Erneut stellt sich eine Tendenz zur 

Mitte ein. Als Erklärungsmodell für diese markanten Unterschiede wurde bereits im 

relevanten Teil der Ergebnisdiskussion zum Pretest auf die Low-Cost-Hypothese nach 

Diekmann und Preisendörfer (1998, 2009) verwiesen. Demnach gilt auch für die Er-

gebnisse der Haupterhebung, dass das Umweltverhalten von den zu erbringenden 

Kosten abhängt, die bei einem Müllsammeltag deutlich höher liegen als bei der Müll-

trennung (vgl. Kapitel 7.3.6.2).  

7.4.6.3 Konsumverhalten 

Das Konsumverhalten der Schüler wurde wieder anhand der drei Statements „Ich bin 

bereit, gebrauchte Sachen von jemand anderem (z. B. Smartphone) weiter zu benut-

zen“, „Bei künftigen Einkäufen werde ich regionale und saisonale (in der jeweiligen 

Jahreszeit vorkommende) Produkte kaufen oder meine Eltern/Freunde darauf hinwei-

sen“ und „Bei künftigen Einkäufen werde ich selbst biologisch hergestellte und/oder 

fair gehandelte Produkte kaufen oder meine Eltern/Freunde darauf hinweisen“ be-

trachtet. Im Vergleich zur Pretest-Auswertung schneiden die Probanden der Haupter-

hebung für beide Aussagen zum Einkaufsverhalten besser ab (Δ�̅� fair/bio = 0,44; Δ�̅� regi-

onal/saisonal = 0,32). Die Unterschiede im Antwortverhalten lassen sich wahrscheinlich er-

neut auf einen Alterseffekt zurückführen, da ältere Schüler eher an Einkäufen teilhaben 

als jüngere. Die etwas stärkere Zustimmung für den Kauf von regionalen/saisonalen 

Produkten und die verminderte Zustimmung für den Kauf fair gehandelter Bioprodukte 

könnte auch in der Kostenbilanz begründet liegen. Da den meisten Schülern bekannt 

ist, dass fair gehandelte Bioprodukte teils deutlich teurer sind als regionale/saisonale 

Produkte, könnte das Antwortverhalten dementsprechend beeinflusst sein (vgl. Ta-

belle 6.38b). 

Etwas mehr als die Hälfte aller befragten Schüler (54,2 %) kann sich vorstellen, ge-

brauchte Waren von anderen Menschen nachzunutzen, was auch mit den Pretest-

Ergebnissen kongruent ist. Etwa ein Viertel der Befragten (24,7 %) stimmt der Aus-

sage nicht zu. Bei diesem Ergebnis ist davon auszugehen, dass viele befragte Schüler 

zum Zeitpunkt der Befragung bereits Erfahrung mit der Nachnutzung von Gegenstän-

den haben. 

7.4.6.4 Partizipation 

Fast die Hälfte der Schüler (45,7 %) gab an, dass sie bereits an einer „Fridays for 

Future“-Demonstration teilgenommen haben oder daran teilnehmen würden (vgl. Ab-

bildung 6.68). Der Median liegt für dieses Statement bei 3,0 und der Mittelwert bei 

2,87. Nur etwas weniger Schüler (38 %) gaben an, dass sie auch in ihrer Freizeit an 

einer „Fridays for Future“-Demonstration teilnehmen würden (vgl. Abbildung 6.69). Der 

Median liegt auch für dieses Statement bei 3,0 und der Mittelwert bei 3,18. Diese Daten 

widerlegen das in der Boulevardpresse aufgekommene Pauschalurteil, dass es sich 
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bei Demonstrationsteilnehmern überwiegend um „Schulschwänzer“ handelt. Erneut ist 

darauf zu verweisen, dass die Daten aus der vorliegenden Studie nicht auf eine grö-

ßere Grundgesamtheit übertragen werden dürfen. Die Aussage gilt lediglich für die 

betrachteten Fälle. Darüber hinaus ist erneut darauf hinzuweisen, dass es sich bei den 

Fragebogenstatements um Konjunktivkonstruktionen handelt. Dies bedeutet, dass der 

tatsächliche Wert an Menschen, die in ihrer Freizeit an einer „Fridays for Future“-Demo 

teilnehmen würden, realistischerweise geringer als 38 % einzuschätzen ist. 

7.4.7 Umweltbewusstsein und Umweltverhalten 

Für die Haupterhebung bestand die Itembatterie aus insgesamt 13 Variablen, die das 

Umweltbewusstsein und das Umweltverhalten der Befragten reflektieren. Die deskrip-

tiven Ergebnisse sowie durchgeführte weiterführende statistische Tests wurden für 

diese Variablen in den vorherigen Kapiteln bereits interpretiert und diskutiert. Wo es 

sinnvoll erschien, wurden auch direkte Vergleiche zu den Ergebnissen der Pretest-

Auswertung gezogen und markante Unterschiede diskutiert. Aufgrund der Größe der 

Itembatterie für Umweltaussagen wurde diese zu einer Kenngröße des Umweltbe-

wusstseins und einer Kenngröße des Umweltverhaltens durch Skalenbildung verdich-

tet (vgl. BMUB 2019). Die methodische Vorgehensweise erwies sich als sinnvoll, konn-

ten die Kennzahlen doch, gerade im Vergleich, signifikante Ergebnisse in mehrfacher 

Hinsicht hervorbringen. Die durchgeführten Signifikanztests zeigen, dass zwischen 

den beiden Kenngrößen ein signifikanter Zusammenhang besteht, der Kernfragen die-

ser Studie tangiert (vgl. Tabelle 6.43). Mit einem Wert von 1,78 für die Kennzahl zum 

Umweltbewusstsein und einem Wert von 2,58 für das Umweltverhalten sind die Merk-

male für ein positives Umweltbewusstsein der Befragten deutlich stärker ausgeprägt 

als für ein positives Umweltverhalten. Die Testergebnisse auf Signifikanz erlauben die 

Bestätigung der Zusammenhangshypothese H2, die besagt, dass die Merkmalsaus-

prägungen auf kognitiv-affektiver Ebene stärker als auf aktionaler Ebene sind.  

Mit derselben Methode kam die Umweltbewusstseinsstudie 2018 (BMUB 2019) zu ei-

ner ähnlichen Bilanz: Demnach erhalten affektiv-kognitive Einstellungen hohe Zustim-

mungsraten in der Bevölkerung der Bundesrepublik Deutschland, während umweltbe-

wusste Verhaltensweisen weniger verbreitet sind. Dabei gilt für beide Studien: Wer in 

der Befragung einen höheren Kennwert für affektiv-kognitive Einstellungen erzielt, hat 

diesen auch bei den umweltbewussten Verhaltensweisen. Es ist demnach sehr wahr-

scheinlich, dass Menschen, die affektiv-kognitiven Aussagen zustimmen, in ihrer Le-

benswelt auch umweltbewusster handeln und umgekehrt. Dabei kann diese Relation 

bei einzelnen Fällen in beide Richtungen abweichen (BMUB 2019). Somit reflektieren 

auch die Ergebnisse der Umweltbewusstseinsstudie und die der eigenen Datenaus-

wertung die vielfach in der Literatur beschriebene Kluft zwischen Umweltwissen und 

Umwelthandeln (z. B. Bogner 1998; Kaiser et al. 1999; Kollmuss & Agyeman 2002; 

Kuckartz 2008; Lee & Moscardo 2005).  

Eine geschlechtsspezifische Auswertung ergab, dass Umweltbewusstsein und Um-

weltverhalten bei den weiblichen Befragten stärker positiv ausgeprägt sind als bei den 

männlichen Befragungsteilnehmern (Abbildung 6.73). Dabei sind die geschlechtsspe-

zifischen Unterschiede für das Umweltverhalten sowie für das Umweltbewusstsein auf 
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statistisch höchst signifikantem Niveau. Diese Ergebnisse falsifizieren die Zusammen-

hangshypothese 4, wonach die Merkmale bei den weiblichen Teilnehmern an einer 

Bildungsmaßnahme genauso stark ausgeprägt sind wie bei männlichen. Die Umwelt-

bewusstseinsstudie (BMUB 2019), aber auch frühere Studien (vgl. Empacher et al. 

2001; Grunenberg & Kuckartz 2003; Kuckartz & Rheingans-Heintze 2006) kamen 

ebenfalls zum Ergebnis, dass sich die Geschlechter dahingehend unterscheiden, dass 

weibliche Personen in vielerlei Hinsicht umweltbewusster denken und handeln. 

Den Variablen zum Umweltverhalten wurde, wie bereits bei der Pretest-Auswertung 

geschehen, das Statement „Jede(r) einzelne von uns sollte Verantwortung für die Um-

welt übernehmen“ gegenübergestellt. Dabei besteht eine hohe Konformität zu den Er-

gebnissen der Pretest-Auswertung, die ebenfalls allesamt die Kluft zwischen Umwelt-

wissen und Umwelthandeln verdeutlichen und deren unterschiedliche Merkmalsaus-

prägungen sich erneut mit der Low-Cost-Hypothese interpretieren lassen (vgl. Tabelle 

6.41 und 6.42). Die durchgeführten bivariaten Korrelationen sind alle signifikant, die 

meisten davon höchst signifikant. Damit unterstützen diese Ergebnisse die Entschei-

dung, die Zusammenhangshypothese H2 anzunehmen. 

7.4.8 Ergebnisse der Regressionsanalyse 

Dieses Unterkapitel diskutiert und interpretiert die Ergebnisse der nur für die Haupter-

hebung vorgenommenen Regression. Dabei hat sich das multivariate Verfahren als 

geeignet erwiesen, um die gleichzeitige Wirkung mehrerer Einflussfaktoren auf die ab-

hängige Variable (Umweltindex) zu untersuchen. 

Die Ergebnisse zeigen, dass das Modell zur Erklärung von Prädiktoren auf die abhän-

gige Variable valide ist und einen Erklärungsbeitrag zum gebildeten Umweltindex leis-

ten kann. Mit Blick auf die statistische Signifikanz der Ergebnisse scheint die Art des 

Lernorts (BNE/Nicht-BNE) keinen statistisch signifikanten Einfluss auf das Umweltbe-

wusstsein und Umweltverhalten der Teilnehmer zu nehmen (vgl. Kapitel 6.4.10). Damit 

zeigt sich der Lernort für die Merkmalsausprägungen in Umweltfragen nicht als statis-

tisch signifikanter Prädiktor (p = 0,363). Folglich kann dieses Ergebnis die Wirkungs-

hypothese 2, die besagt, dass die Teilnahme an einer BNE-Bildungsmaßnahme kurz-

fristig zu einem positiven Umweltverhalten führt, nicht bekräftigen. Die deskriptiven Er-

gebnisse zu dieser Hypothese stützen diese Aussage. Auch die Klassenstufe 

(p = 0,567), die indirekt das Alter der Schüler reflektiert, sowie die multisensorische 

Herangehensweise an außerschulischen Lernorten (p = 0,113) sind hinsichtlich ihres 

Einflusses auf die abhängige Variable nicht statistisch signifikant und demnach auch 

kein relevanter Prädiktor.  

Während im Bereich der Multisensorik keine statistisch signifikanten Ergebnisse zu 

verzeichnen waren, zeigen sich die vier weiteren erklärenden Variablen, die mit dem 

methodischen Konzept der außerschulischen Lernorte assoziiert sind, jeweils als sta-

tistisch höchst signifikante Prädiktoren (p < 0,001). Die vier positiven Regressionsko-

effizienten indizieren, dass, je weniger multimedial und handlungsorientiert eine Bil-

dungsmaßnahme an einem außerschulischen Lernort durchgeführt wird, umso nega-

tiver die Merkmalsausprägungen zu Umweltbewusstsein und Umweltverhalten sind.  
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Im Umkehrschluss bedeuten diese Ergebnisse, dass handlungsorientierte und multi-

medial gestaltete Bildungsmaßnahmen positivere Merkmalsausprägungen bei State-

ments zum Umweltbewusstsein und/oder Umweltverhalten hervorrufen. Damit können 

die Zusammenhangshypothesen 6 und 7 mit der Aussage, dass Merkmalsausprägun-

gen im positiven Zusammenhang mit der Multimedialität und der Handlungsorientie-

rung einer Bildungsmaßnahme stehen, bekräftigt werden. Genauso können auch die 

Regressionskoeffizienten für die erklärenden Variablen „Kommunikation mit Experten“ 

und „Kommunikation mit Mitschülern“ interpretiert werden: Je intensiver der kommuni-

kative Austausch mit Experten und Schülern untereinander möglich wird, umso positi-

ver werden die Merkmalsausprägungen in Umweltfragen (vgl. Tabelle 6.44b). Damit 

lassen sich auch diesbezüglich die Zusammenhangshypothesen 8 und 9 bekräftigen, 

die besagen, dass Merkmalsausprägungen im positiven Zusammenhang mit der Mög-

lichkeit stehen, sich über angesprochene Themen untereinander sowie mit Experten 

zu unterhalten. 

Das Geschlecht und die Aufenthaltsdauer am außerschulischen Lernort gelten den 

Ergebnissen zufolge als statistisch höchst signifikante Prädiktoren. Der negative Re-

gressionskoeffizient für das Geschlecht von -0,243 indiziert, dass der Umweltindex 

sich beim männlichen Geschlecht absenkt. Daraus lässt sich ableiten, dass das weib-

liche Geschlecht für diese Stichprobe positiv auf den Umweltindex wirkt. Mit diesem 

Ergebnis muss die Zusammenhangshypothese 4, die besagt, dass bei weiblichen Teil-

nehmern die Merkmalsausprägungen genauso stark wie bei männlichen sind, falsifi-

ziert werden. Die Falsifikation ergab sich bereits beim geschlechtsspezifischen Signi-

fikanztest der Skalen zum Umweltbewusstsein und Umweltverhalten in den vorherigen 

Unterkapiteln sowie bei den deskriptiv-statistischen Ergebnissen, bei denen auch die 

weiblichen Teilnehmer bessere Ergebnisse im Sinne eines positiveren Umweltbe-

wusstseins und -verhaltens erzielten.  

Für die Dauer des Aufenthalts am außerschulischen Lernort ergab sich ein Regressi-

onskoeffizient von 0,121. Dieser positive Wert lässt sich so interpretieren, dass eine 

längere Aufenthaltsdauer nicht zu einem BNE-Erfolg im Sinne eines positiveren Um-

weltbewusstseins und Umweltverhaltens führt. Das Gegenteil ist der Fall und damit 

das Motto „weniger ist mehr“ auf diese Stichprobe anwendbar. Demnach sind zu lange 

Aufenthaltsdauern eher kontraproduktiv und können sich negativ auf das Antwortver-

halten zum Umweltbewusstsein und Umweltverhalten auswirken. Damit kann auch die 

Zusammenhangshypothese 3 falsifiziert werden, die von der Annahme ausgeht, dass 

länger dauernde Bildungsmaßnahmen zu stärkeren Merkmalsausprägungen im Sinne 

eines positiveren Umweltbewusstseins und Umweltverhaltens führen. Die deskriptiven 

Ergebnisse unterstützen dabei die Falsifikation bereits argumentativ. Insgesamt ist die-

ses Ergebnis nicht gänzlich kongruent zu Ergebnissen anderer Untersuchungen. Die 

Studie von Schockemöhle (2009) kam beispielsweise zum Ergebnis, dass längere 

Maßnahmen effektiver als kürzere sein können. Diese Aussage konnte aber nur für 

den Vergleich zwischen mehrtägigen und eintägigen Veranstaltungen getroffen wer-

den. Gleichzeitig wurde konstatiert, dass die These „je länger, umso wirksamer“ nicht 

allgemein für ihre Daten gilt, da auch Bildungsmaßnahmen von wenigen Stunden zu 

stärkeren Merkmalsausprägungen führten als ganztägige.  
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Dabei wurde auch festgestellt, dass die Gruppe der Kinder eindeutig positiver auf kurz-

zeitige Bildungsmaßnahmen reagierte, was mit einer altersbedingten geringeren Kon-

zentrationsfähigkeit erklärt wurde (vgl. Hasselhorn 2006, S. 55). Wahrscheinlich liegt 

die Wahrheit zur Aufenthaltsdauer und ihrem Einfluss auf die Teilnehmer zwischen 

den Ergebnissen dieser Studie und anderen Studien. Ein Interviewergebnis aus der 

Referenzstudie fasst es sinngemäß treffend zusammen: Entscheidend ist nicht die 

Dauer der Bildungsmaßnahme, sondern deren Qualität (vgl. Schockemöhle 2009, 

S. 278). 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass multimediale und handlungsorientierte 

Bildungsmaßnahmen positive Effekte auf umweltspezifische Merkmalsausprägungen 

ausüben. Zudem wirken auch die Möglichkeiten zur Kommunikation der Schüler über 

Bildungsinhalte mit ihren Mitschülern sowie mit Experten positiv auf Umweltbewusst-

sein und Umweltverhalten. Dazu übt auch die Aufenthaltsdauer am außerschulischen 

Lernort einen statistisch signifikanten Einfluss auf die zu erklärende Variable aus. 

Demgegenüber scheinen die Klassenstufe, eine multisensorische Herangehensweise 

am Lernort und die Art des Lernorts (BNE oder Nicht-BNE) keinen statistisch signifi-

kanten Einfluss auf den Umweltindex auszuüben. Dabei erscheint gerade dieses Er-

gebnis für die Wirksamkeit von Bildungsmaßnahmen an außerschulischen BNE-Lern-

orten verblüffend.  

Die nachfolgende Abbildung 7.4 setzt die wesentlichen Daten aus Tabelle 6.44b gra-

fisch um. Dabei zeigt diese, welcher der statistisch signifikanten Prädiktoren den größ-

ten Einfluss auf die abhängige Variable ausübt. Die standardisierten Regressionsko-

effizienten sind maßgeblich für ein solches Ranking. 

 

Abbildung 7.4: Übersicht zu unterstellten und tatsächlich signifikanten Prädiktoren.  

Die durchgezogenen Linien verweisen auf signifikante erklärende Variablen, die gestrichelten Linien auf nicht sig-

nifikante. Dabei kennzeichnet die Strichstärke die Stärke des Einflusses auf die abhängige Variable gemessen am 

jeweiligen Regressionskoeffizienten. Die Variable „Geschlecht“ bekommt aufgrund ihrer Dichotomisierung keinen 

Strich zugewiesen. Eigene Abbildung. 

Umweltindex

(abhängige 
Variable)

Handlungs-

orientierung

Geschlecht
Kommunikation

Multimedialität

Multisensorik

Aufenthaltsdauer

Klassenstufe

BNE / N-BNE 

 

BNE / N-BNE 



216 
 

Die Multimedialität im Kontext von Bildungsmaßnahmen übt den stärksten Einfluss auf 

die abhängige Variable aus (R-Koeffizient: 0,198). Die Kommunikation mit Mitschülern 

(R-Koeffizient: 0,148) übt den zweit- und die Aufenthaltsdauer am Lernort (R-Koeffi-

zient: 0,138) den drittstärksten Einfluss auf den Umweltindex aus. Die Handlungsori-

entierung ist ein im Vergleich zur Aufenthaltsdauer ähnlich starker Prädiktor (R-Koeffi-

zient: 0,136). Auf dem letzten Platz im Modell erscheint die Kommunikation mit Exper-

ten mit einem deutlich niedrigeren Regressionskoeffizienten von 0,89. Dabei sind auch 

diese Variablen für weiterführende Forschungen im Bereich des außerschulischen Ler-

nens und der außerschulischen BNE interessant (siehe Kapitel 8). Obwohl das Ge-

schlecht der Befragten einen signifikanten Einfluss auf den Umweltindex zu haben 

scheint (R-Koeffizient: 0,172), gilt für dichotomisierte unabhängige Variablen, dass 

diese Werte mit Vorsicht zu interpretieren sind. In den prozentualen Häufigkeitsvertei-

lungen und Mittelwertvergleichen im Rahmen einer geschlechtsspezifischen Auswer-

tung von Umweltaussagen zeigten sich bereits klare Ergebnisse. Aufgrund der Tatsa-

che, dass die Regressionsanalyse aber nur für ordinal und metrisch skalierte Variablen 

sinnvoll interpretierbar ist, soll der Einfluss des Geschlechts an dieser Stelle nicht über-

bewertet werden. Demnach bekommt diese Variable in Abbildung 7.4 auch keinen 

Strich zugewiesen.  

An dieser Stelle muss zusätzlich angemerkt werden, dass die Regressionsergebnisse 

stets kritisch zu betrachten sind. Das Modell erklärt allenfalls 18,3 % der Einflussfak-

toren auf den Umweltindex. Viele andere denkbare Einflussfaktoren (z. B. Motivation, 

allgemeines Umweltbewusstsein, Sozialisationseffekte oder unterschiedliches Vorwis-

sen in Umweltfragen) wurden nicht innerhalb dieser Regression untersucht. Damit 

kann dieses Konstrukt die Wahrheit auch nur bedingt objektiv abbilden. Lediglich für 

die untersuchten Variablen und die für diese Studie relevante Stichprobe können die 

Aussagen getroffen werden. Ein Transfer der Aussagen und Ergebnisse auf eine 

Grundgesamtheit ist nicht möglich. 

7.5 Hypothesenüberblick 

Dieses Kapitel leistet einen Rückbezug zu den in Kapitel 4 aufgestellten Hypothesen. 

Zwar wurden diese vereinzelt in diversen Unterkapiteln bereits in Teilergebnissen dar-

gestellt, interpretiert und diskutiert, aber noch nicht übersichtlich zusammengestellt. 

Dabei werden nun zunächst die Wirkungshypothesen und im Anschluss die Zusam-

menhangshypothesen betrachtet. 

Wirkungshypothese 1: Die Teilnahme an einer Bildungsmaßnahme mit BNE-
Themen führt zu einer Einstellungsveränderung gegenüber 
der Umwelt. 

H1: MBNE > MNicht-BNE  

Während die Daten für beide Stichproben einen Median von 3 ergeben (Tabelle 6.27 

und 6.28), liegen die arithmetischen Mittelwerte für die BNE-Lernorte bei 3,30 und bei 

3,41 für die Nicht-BNE-Lernorte. Damit sind die Merkmalsausprägungen für die Pro-

banden der BNE-Stichprobe etwas stärker zu umweltpositiveren Werten hin verscho-

ben. Ein zusätzlicher Vergleich der Rangsummen mittels Mann-Whitney-U-Test ergab 
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einen signifikanten Unterschied (Mann-Whitney-U = 138918,000; Z = -2,264; 

p = 0,024 (zweiseitig); r = 0,063) (vgl. Tabellen 6.34 und 6.35). Die Wirkungshypo-

these 1, die besagt, dass die Teilnahme an einer Bildungsmaßnahme mit BNE-The-

men zu einer Einstellungsveränderung gegenüber der Umwelt führt und dabei die 

Merkmalsausprägungen der BNE-Stichprobe größer als die der Nicht-BNE-Stichprobe 

sind, kann damit bekräftigt werden. 

Wirkungshypothese 2: Die Teilnahme an einer Bildungsmaßnahme mit BNE-
Themen führt kurzfristig zu einem positiven Umwelt-
verhalten.  

H1: Mdiff BNE > Mdiff Nicht-BNE  

Die Wirkungshypothese 2 wurde mithilfe deskriptiv-statistischer Verfahren und bivari-

ater Korrelationen näher betrachtet. Dabei wurden diverse Merkmalsausprägungen zu 

Umweltbewusstseins- und Umweltverhaltensvariablen untersucht. Aufgrund einer um-

fangreichen Itembatterie wurde die Wirkungshypothese 2 in die Hypothesen 2a–g un-

tergliedert. Da es bei diesen vor allem um einen Vergleich zwischen BNE-Lernorten 

und Nicht-BNE-Lernorten ging (MBNE > MNicht-BNE), wurden für die Hypothesenrückbe-

trachtung vor allem die Ergebnisse des Pretests relevant, der in Form einer Vergleichs-

studie stattfand. In der Zusammenführung aller Teilergebnisse lässt sich für die Wir-

kungshypothese 2 Folgendes konstatieren: Die deskriptiven Ergebnisse für alle rele-

vanten Variablen der Itembatterie B.1 (Kapitel 6.3.5.3 und 6.3.5.4) zeigen, dass die 

Merkmalsausprägungen für Aussagen zum Umweltbewusstsein und Umweltverhalten 

bei insgesamt sechs von zehn Variablen für die Nicht-BNE-Lernorte positiver (im Sinne 

einer stärkeren Statement-Zustimmung) ausfallen. Dabei deuten die Mittelwertunter-

schiede und die prozentualen Häufigkeitsverteilungen im direkten Stichprobenver-

gleich darauf hin, dass die Hypothese nicht bekräftigt werden kann (vgl. Abbildungen 

6.32–6.34). Um die Mittelwertunterschiede mittels einer statistischen Signifikanz, also 

einer geringen Irrtumswahrscheinlichkeit abzusichern, wurden alle Mittelwertverglei-

che einem Mann-Whitney-U-Test unterzogen. Für sieben von zehn Ergebnispaaren 

ergab sich kein signifikanter Unterschied. Im Falle einer so deutlichen Nichtsignifikanz 

reichen die rein numerischen Mittelwertvergleiche nicht aus, um systematische Unter-

schiede zu erkennen. 

Der Einfluss des Lernorts (BNE oder Nicht-BNE) wurde zusätzlich als Dummy-Variable 

im Rahmen der multiplen linearen Regression hinsichtlich der Wirkungen auf Umwelt-

bewusstsein und Umweltverhalten der Befragten untersucht. Mit Blick auf die Signifi-

kanz der Ergebnisse scheint die Art des Lernorts keinen signifikanten Einfluss auf das 

Umweltbewusstsein und Umweltverhalten der Teilnehmer zu nehmen (p = 0,363). 

Nach der vorliegenden Datenlage wäre es demnach für die Merkmalsausprägungen 

von Umweltfragen irrelevant, ob die Befragten an einer BNE-Bildungsmaßnahme teil-

genommen haben oder nicht. Dieses kontraintuitive Ergebnis sowie die Fülle der Ein-

zelbetrachtungen (Wirkungshypothesen 2a–2g) falsifiziert im Gesamten die Wirkungs-

hypothese 2, die besagt, dass die Teilnahme an einer Bildungsmaßnahme mit BNE-

Themen kurzfristig zu einem positiven Umweltverhalten führt. 
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Wirkungshypothese 2a: Die Teilnahme an einer BNE-Bildungsmaßnahme führt 
kurzfristig zu einem positiven Umweltverhalten.  

H1: Mdiff BNE > Mdiff Nicht-BNE 

Die Hypothese 2a kann auf Grundlage der deskriptiven Datenauswertung allenfalls 

„sanft“ bekräftigt werden. Dabei ist der Ergebnisunterschied zwischen beiden Stich-

proben hinsichtlich der untersuchten Variablen (Radfahren) marginal (∆�̅� = 0,11). 

Wirkungshypothese 2b: Die Teilnahme an einer BNE-Bildungsmaßnahme führt 
kurzfristig zu einem positiven Umweltverhalten.  

H1: Mdiff BNE > Mdiff Nicht-BNE 

Die Hypothese 2b kann auf Grundlage der deskriptiven Datenauswertung nicht bekräf-

tigt werden. Mit einer Mittelwertdifferenz von ∆�̅� = 0,22 schneiden die Befragten an 

den Nicht-BNE-Lernorten im Sinne eines positiveren Umweltverhaltens hinsichtlich der 

betrachteten Variablen (Auto/Mitfahrgelegenheit) besser ab als die Befragten an den 

BNE-Lernorten (vgl. Abbildung 6.32). 

Wirkungshypothese 2c: Die Teilnahme an einer BNE-Bildungsmaßnahme führt 
kurzfristig zu einem positiven Umweltverhalten.  

H1: Mdiff BNE > Mdiff Nicht-BNE 

Die Hypothese 2c kann auf Grundlage der deskriptiven Datenauswertung nicht bekräf-

tigt werden. Mit einer geringen Mittelwertdifferenz von ∆�̅� = 0,07 schneiden die Befrag-

ten an den Nicht-BNE-Lernorten im Sinne eines positiveren Umweltverhaltens hin-

sichtlich der betrachteten Variablen (Teilnahme am Müllsammeltag) besser ab als die 

Befragten an den BNE-Lernorten (vgl. Abbildung 6.32). 

Wirkungshypothese 2d: Die Teilnahme an einer BNE-Bildungsmaßnahme führt 
kurzfristig zu einem positiven Umweltverhalten.  

H1: Mdiff BNE > Mdiff Nicht-BNE 

Die Hypothese 2d kann auf Grundlage der deskriptiven Datenauswertung allenfalls 

„sanft“ bekräftigt werden. Die Merkmalausprägung ist bei der BNE-Stichprobe nur et-

was stärker als bei der Nicht-BNE-Stichprobe. Dabei ist der Ergebnisunterschied zwi-

schen beiden Stichproben hinsichtlich der untersuchten Variablen (Mülltrennung) mit 

𝛥�̅� = 0,14 gering. 

Wirkungshypothese 2e: Die Teilnahme an einer BNE-Bildungsmaßnahme führt 
kurzfristig zu einem positiven Umweltverhalten.  

H1: Mdiff BNE > Mdiff Nicht-BNE 

Die Hypothese 2e kann auf Grundlage der deskriptiven Datenauswertung nicht bekräf-

tigt werden. Mit einer Mittelwertdifferenz von �̅� = 0,33 schneiden die Befragten an den 

Nicht-BNE-Lernorten im Sinne eines positiveren Umweltverhaltens hinsichtlich der be-

trachteten Variablen (Konsum bio/fair) besser ab als die Befragten an den BNE-Lern-

orten (vgl. Abbildung 6.32). 
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Wirkungshypothese 2f: Die Teilnahme an einer BNE-Bildungsmaßnahme führt 
kurzfristig zu einem positiven Umweltverhalten.  

H1: Mdiff BNE > Mdiff Nicht-BNE 

Auch Hypothese 2f kann auf Grundlage der deskriptiven Datenauswertung nicht be-

kräftigt werden. Mit einer Mittelwertdifferenz von ∆�̅� = 0,17 schneiden die Befragten an 

den Nicht-BNE-Lernorten im Sinne eines positiveren Umweltverhaltens hinsichtlich der 

betrachteten Variablen (Konsum regional/saisonal) besser ab als die Befragten an den 

BNE-Lernorten (vgl. Abbildung 6.32). 

Wirkungshypothese 2g: Die Teilnahme an einer BNE-Bildungsmaßnahme führt 
kurzfristig zu einem positiven Umweltverhalten.  

H1: Mdiff BNE > Mdiff Nicht-BNE 

Auch Hypothese 2g kann auf Grundlage der deskriptiven Datenauswertung nicht be-

kräftigt werden (vgl. Abbildung 6.31). Mit einer Mittelwertdifferenz von �̅� = 0,14 schnei-

den erneut die Befragten an den Nicht-BNE-Lernorten im Sinne eines positiveren Ver-

haltens hinsichtlich der betrachteten Variablen (Nachnutzung) besser ab als die Be-

fragten an den BNE-Lernorten (vgl. Abbildung 6.32). 

Wirkungshypothese 3: Die Teilnahme an einer BNE-Bildungsmaßnahme führt zu 
einer kritischeren Beurteilung des Umweltzustands. 

H1: MBNE > MNicht-BNE 

Die deskriptive Auswertung der Daten hat ergeben, dass die Befragten an Nicht-BNE-

Lernorten den Umweltzustand für alle drei Maßstabsebenen (regional, national, global) 

besser beurteilten als die Befragten an BNE-Lernorten (vgl. Kapitel 6.3.5.2). Auch bei 

der Betrachtung der Mittelwertvergleiche zeigte sich, dass die arithmetischen Mittel-

werte für die BNE-Lernorte höhere Werte hin zu schlechteren Schulnoten annahmen 

(vgl. Abbildung 6.20). Die Vergleichswerte wurden im weiteren Verlauf mittels Mann-

Whitney-U-Test auf statistische Signifikanz untersucht und dabei signifikante Ergeb-

nisse festgesellt. Auf Grundlage dieser Ergebnisse kann die Wirkungshypothese 3 be-

kräftigt werden. 

Zusammenhangshypothesen 

Zusammenhangshypothese 1: Der Umweltzustand wird je nach Maßstabsebene 
unterschiedlich beurteilt. 

Die Ergebnisse der deskriptiven Statistik, Mittelwertvergleiche sowie durchgeführte 

bivariate Korrelationen bekräftigen die Annahme von Zusammenhangshypothese 1. 

Dies gilt für die Daten der Pretest-Auswertung (vgl. Kapitel 6.3.5.2) wie für die der 

Haupterhebung gleichermaßen (vgl. Kapitel 6.4.6). Ein darüber hinaus durchgeführter 

Friedman-Test, der auf Unterschiede bezüglich der Umweltzustandsbeurteilungen 

prüfte, sowie ein anschließender Post-hoc-Test mit paarweisen Vergleichen ergab für 

alle Tests höchste Signifikanz. Die Ergebnisse zeigen eine statistisch signifikant 
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schlechtere Beurteilung des Umweltzustands mit zunehmender geografischer Distanz 

zum zu betrachtenden Gebiet. 

Zusammenhangshypothese 2: Die Merkmalsausprägungen auf kognitiv-affektiver 
Ebene sind stärker als auf aktionaler Ebene. 

H1: Mkognitiv / affektiv > Maktional  

Markante Unterschiede zwischen Merkmalsausprägungen von stärker kognitiv-affekti-

ven zu aktionalen Variablen konnten bereits im Zuge der Pretest-Auswertung festge-

stellt werden (vgl. Kapitel 6.3.5.5 und Abbildung 6.32). Demnach sind die prozentualen 

Häufigkeiten und Mittelwertunterschiede gute Indikatoren, um Unterschiede zwischen 

den Stichproben aufzuzeigen. Dies gilt auch für die Auswertung der Haupterhebung, 

die markante Mittelwertunterschiede aufzeigte (vgl. Abbildung 6.72). Zusätzlich wur-

den die Mittelwerte für beide Kennwerte auf statistische Signifikanz überprüft (vgl. Ta-

belle 6.43). Dabei korreliert die Kenngröße zum Umweltbewusstsein höchst signifikant 

mit der Kenngröße zum Umweltverhalten (rs = 0,435**; p < 0,001; n = 1012 und 1015). 

Zwischen beiden Variablen besteht ein höchst signifikanter, positiv linearer Zusam-

menhang. Bezüglich Cohen (1992) handelt es sich mit einem Korrelationskoeffizienten 

> 0,30 um einen mittleren Effekt. Demnach lässt sich die Hypothese, die besagt, dass 

Merkmalsausprägungen auf kognitiv-affektiver Ebene stärker sind als auf aktionaler 

Ebene, bekräftigen.  

Zusammenhangshypothese 3: Länger dauernde Bildungsmaßnahmen führen zu 
stärkeren Merkmalsausprägungen als kürzere.  

H1: Mlang > Mkurz  

Um diese Hypothese zu überprüfen, wurde jeweils für die Skalen zu Umweltbewusst-

sein und Umwelthandeln ein Kruskal-Wallis-Test über die vier verschiedenen Optionen 

zur Aufenthaltsdauer durchgeführt (vgl. Kapitel 6.4.2). Des Weiteren wurde die Vari-

able zur Aufenthaltsdauer im Rahmen multivariater Verfahren genauer betrachtet (vgl. 

Kapitel 6.4.10). Die Ergebnisse des Kruskal-Wallis-Tests sind für das Umweltbewusst-

sein höchst signifikant (Kruskal-Wallis H 34,984; df 3; p < 0,001; n = 1307). Dasselbe 

gilt für das Umweltverhalten (Kruskal-Wallis H 31,290; df 3; p < 0,001; n = 1309). Da-

mit ist die Nullhypothese abzulehnen und ein nicht zufälliger Zusammenhang zwischen 

der Aufenthaltsdauer und den Merkmalsausprägungen zum Umweltbewusstsein so-

wie zum Umweltverhalten anzunehmen. Demnach liegen Unterschiede zum Umwelt-

bewusstsein und Umweltverhalten vor, die auf die Dauer einer Bildungsmaßnahme am 

außerschulischen Lernort zurückgeführt werden können.  

Für die Dauer des Aufenthalts am außerschulischen Lernort ergab sich ein Regressi-

onskoeffizient von 0,121. Dieser positive Wert lässt sich so interpretieren, dass eine 

längere Aufenthaltsdauer nicht zu einem BNE-Erfolg im Sinne eines positiveren Um-

weltbewusstseins und Umweltverhaltens führt. Das Gegenteil ist der Fall und damit 

das Motto „weniger ist mehr“ auf diese Stichprobe anwendbar. Demnach sind zu lange 

Aufenthaltsdauern kontraproduktiv und können sich sogar negativ auf das Umweltbe-

wusstsein und Umweltverhalten ausüben. Mit diesen Ergebnissen muss die Zusam-

menhangshypothese 3 falsifiziert werden, die von der Annahme ausging, dass länger 
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andauernde Bildungsmaßnahmen zu stärkeren Merkmalsausprägungen im Sinne ei-

nes positiveren Umweltbewusstseins/Umweltverhaltens führen würden. Die deskripti-

ven Ergebnisse und qualitative Kommentare in Form von Lernortkritik unterstützen da-

bei die Hypothesenverwerfung argumentativ.  

Zusammenhangshypothese 4:  Bei weiblichen Teilnehmern sind die Merkmals-
ausprägungen genauso stark wie bei männlichen.  

H1: Mweiblich = Mdiff männlich  

Die Zusammenfassung von Variablen unter Skalenbildung ermöglichte eine ge-

schlechtsspezifische Auswertung über die gesamte Itembatterie zum Umweltbewusst-

sein und Umweltverhalten. Dabei ergab diese, dass das Umweltbewusstsein und Um-

weltverhalten bei den weiblichen Befragten stärker positiv ausgeprägt ist als bei männ-

lichen Teilnehmern (vgl. Kapitel 6.4.7.5 und 6.4.8.5). Die dichotomisierte Variable des 

Geschlechts wurde auch im Rahmen der multiplen linearen Regression als erklärende 

Variable für Umweltmerkmalsausprägungen (Umweltindex) weiter untersucht. Dabei 

bestätigen auch die Regressionsergebnisse die dargestellten Ergebnisse. Demzufolge 

wirkt sich das weibliche Geschlecht positiv auf den Umweltindex aus (vgl. Kapitel 

6.4.10). Mit diesem Ergebnis muss die Zusammenhangshypothese 4, die besagt, dass 

bei weiblichen Teilnehmern die Merkmalsausprägungen genauso stark wie bei männ-

lichen sind, falsifiziert werden. Damit wirkt sich das Geschlecht auf die Umweltmerk-

malsausprägungen so aus, dass eine Zunahme an weiblichen Teilnehmern in der 

Stichprobe zu einem verbesserten Umweltindex im Sinne eines positiveren Umwelt-

bewusstseins und -verhaltens führt.  

Zusammenhangshypothese 5: Merkmalsausprägungen stehen im positiven 
Zusammenhang mit einer multisensorischen 
Herangehensweise innerhalb der Bildungs-
maßnahme. 

Der Einfluss einer multisensorischen Herangehensweise an den außerschulischen 

Lernorten wurde zunächst durch bivariate Korrelationen auf Signifikanz getestet. Für 

den Einfluss der Multisensorik auf Merkmalsausprägungen im Bereich Umweltbe-

wusstsein und Umweltverhalten konnten statistisch höchst signifikante, positiv lineare 

Zusammenhänge dargestellt werden, bei allerdings nur sehr geringen Effektstärken 

(vgl. Kapitel 6.4.4.1). Die Ergebnisse der multiplen linearen Regression zeigen, dass 

die Multisensorik als ein möglicher Einflussfaktor unter vielen keinen signifikanten Ein-

fluss auf das Umweltbewusstsein und Umweltverhalten der Schüler zu haben scheint 

(vgl. Kapitel 6.4.10). Demnach kann die Zusammenhangshypothese 5 in der Gesamt-

betrachtung der Ergebnisse nicht bekräftigt werden. Die Merkmalsausprägungen ste-

hen nicht im positiven Zusammenhang mit einer multisensorischen Herangehens-

weise innerhalb einer Bildungsmaßnahme an den untersuchten außerschulischen 

Lernorten. 
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Zusammenhangshypothese 6: Merkmalsausprägungen stehen im positiven 
Zusammenhang mit der Multimedialität einer 
Bildungsmaßnahme. 

Der Einfluss einer multimedialen Herangehensweise an den außerschulischen Lern-

orten wurde zunächst durch bivariate Korrelationen auf Signifikanz getestet. Für den 

Einfluss der Multimedialität auf Merkmalsausprägungen im Bereich Umweltbewusst-

sein und Umweltverhalten konnten statistisch höchst signifikante, positiv lineare Zu-

sammenhänge beobachtet werden bei zugleich mittleren Effektstärken (vgl. Kapitel 

6.4.4.2). Die Ergebnisse der multiplen linearen Regression zeigen, dass die Multime-

dialität als ein möglicher Prädiktor unter vielen einen signifikanten Einfluss auf das 

Umweltbewusstsein und Umweltverhalten der Schüler zu haben scheint (vgl. Kapitel 

6.4.10). Demnach kann die Zusammenhangshypothese 6 in der Gesamtbetrachtung 

der Ergebnisse bekräftigt werden. Folglich stehen die Merkmalsausprägungen im po-

sitiven Zusammenhang mit einer multimedialen Herangehensweise innerhalb einer 

Bildungsmaßnahme an den untersuchten außerschulischen Lernorten. 

Zusammenhangshypothese 7: Merkmalsausprägungen stehen im positiven 

Zusammenhang mit der Handlungsorientierung einer 
Bildungsmaßnahme. 

Der Einfluss einer handlungsorientierten Herangehensweise an den außerschulischen 

Lernorten wurde ebenfalls zunächst durch bivariate Korrelationen auf Signifikanz ge-

testet. Für den Einfluss der Handlungsorientierung auf Merkmalsausprägungen im Be-

reich Umweltbewusstsein und Umweltverhalten konnten statistisch höchst signifikante, 

positiv lineare Zusammenhänge dargestellt werden, bei zugleich nur geringen Effekt-

stärken (vgl. Kapitel 6.4.4.3). Die Ergebnisse der multiplen linearen Regression zeigen, 

dass die Handlungsorientierung als ein möglicher Prädiktor einen signifikanten Ein-

fluss auf das Umweltbewusstsein und Umweltverhalten der Schüler zu haben scheint 

(vgl. Kapitel 6.4.10). Demnach muss die Zusammenhangshypothese 7 in der Gesamt-

betrachtung der Ergebnisse bekräftigt werden. Folglich stehen die Merkmalsausprä-

gungen im positiven Zusammenhang mit einer handlungsorientierten Herangehens-

weise innerhalb einer Bildungsmaßnahme an den untersuchten außerschulischen 

Lernorten. 

Zusammenhangshypothese 8: Merkmalsausprägungen stehen im positiven Zusam-
menhang mit der Möglichkeit zum Expertengespräch 
innerhalb einer Bildungsmaßnahme. 

Die Möglichkeit zum Expertengespräch an den außerschulischen Lernorten wurde zu-

nächst durch bivariate Korrelationen auf Signifikanz getestet. Dabei konnten statistisch 

höchst signifikante, positiv lineare Zusammenhänge dargestellt werden bei zugleich 

schwachen bis mittleren Effektstärken (vgl. Kapitel 6.4.4.4). Die Ergebnisse der mul-

tiplen linearen Regression zeigen, dass die Möglichkeit zum Expertengespräch einen 

signifikanten Einfluss auf das Umweltbewusstsein und Umweltverhalten der Schüler 

zu haben scheint (vgl. Kapitel 6.4.10). Demnach kann auch die Zusammenhangshy-

pothese 8 in der Gesamtbetrachtung der Ergebnisse bekräftigt werden. Dabei gilt, je 

intensiver der kommunikative Austausch mit Experten und Schülern untereinander 
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möglich war, umso stärker wurden die Merkmalsausprägungen in Umweltfragen, im 

Sinne eines positiveren Umweltbewusstseins und Umweltverhaltens.  

Zusammenhangshypothese 9: Merkmalsausprägungen stehen im positiven 
Zusammenhang mit der Möglichkeit, sich über 
angesprochene Themen untereinander zu 
unterhalten. 

Die Möglichkeit zum Austausch mit Mitschülern über Inhalte der jeweiligen Bildungs-

maßnahme wurde als Einflussfaktor ebenfalls durch bivariate Korrelationen auf Signi-

fikanz getestet. Dabei konnten erneut höchst signifikante, positiv lineare Zusammen-

hänge dargestellt werden bei zugleich schwachen bis mittleren Effektstärken (vgl. Ka-

pitel 6.4.4.4). Die Ergebnisse der multiplen linearen Regression zeigen, dass die Mög-

lichkeit zum kommunikativen Austausch unter den Befragten einen signifikanten Ein-

fluss auf das Umweltbewusstsein und Umweltverhalten der Schüler zu haben scheint 

(vgl. Kapitel 6.4.10). Demnach kann die Zusammenhangshypothese 9 in der Gesamt-

betrachtung der Ergebnisse ebenfalls bekräftigt werden. Dabei gilt, je intensiver der 

kommunikative Austausch der Schüler untereinander über Lernorthemen möglich war, 

umso stärker wurden die Merkmalsausprägungen in Umweltfragen.  

7.6 Beantwortung der Forschungsfragen  

Die Forschungsfragen (vgl. Kapitel 4) ließen sich in Leitfragen und in allgemeinere 

Fragen unterteilen sowie darüber hinaus in solche Fragen, die mithilfe von qualitativ 

gewonnenen Daten, und solche, die mithilfe quantitativer Daten beantwortet werden 

können. Überblickhalber werden zunächst die forschungsleitenden Fragen betrachtet. 

Die übergeordnete Fragestellung, die mit qualitativen Forschungsmethoden ergründet 

werden sollte, fragt danach, wie das Bildungskonzept der Bildung für nachhaltige Ent-

wicklung in Rheinland-Pfalz im außerschulischen Bereich implementiert wurde. Einen 

entscheidenden Beitrag für die Beantwortung dieser Frage lieferte das leitfadenge-

stützte explorative Experteninterview mit zwei BNE-Experten in Rheinland-Pfalz. Die 

Auswertung des Interviews (Kapitel 6.2) sowie die anschließende Interpretation und 

Diskussion der Ergebnisse (Kapitel 7.2) und ein telefonisches Zusatzinterview zur Ak-

tualisierung von Daten ergaben einen tiefen Einblick in die Implementierung der au-

ßerschulischen BNE, durch den die Frage hinreichend beantwortet werden konnte. Die 

Forschungsergebnisse zur Fragestellung wurden in Kapitel 6.2 ausführlich dargestellt. 

Die Anwendung weiterer qualitativer Methoden und die Auswertung der dadurch ge-

nerierten Daten brachten Ergebnisse hervor, die eine Beantwortung der nachfolgen-

den Fragen ermöglichen: 

Allgemeinere Fragen zur Lernortlandschaft in Rheinland-Pfalz 

1. Wie viele außerschulische Lernorte mit Lehrplanbezug zum Erdkunde- und Sach-

unterricht sind derzeit im Bundesland Rheinland-Pfalz ungefähr vorhanden? 

2. Wie viele dieser Lernorte genügen den Kriterien eines BNE-Lernorts? 

3. Eignen sich die aus der Literatur generierten BNE-Kriterien als methodisches In-

strument zur Identifikation von außerschulischen BNE-Lernorten? 
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4. Wie sieht die Landschaft an außerschulischen Lernorten mit Bezug zum Bildungs-

konzept Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) in Rheinland-Pfalz aus?  

Die mehrschrittige Lernortanalyse mit Steckbriefen und Bewertungsbogen hat weit 

über 100 außerschulische Lernorte mit erd-/sachkundlichem Bezug hervorgebracht 

(vgl. Ergebnisse in Kapitel 6.1.1 und 6.1.2). Dabei erfüllen die Lernorte eine Vielzahl 

der zuvor festgelegten, auswahlrelevanten Kriterien wie z. B. auch die Anbindung der 

an den Lernorten behandelten Themen an relevante Lehrpläne. Da die Erhebung 

keine Vollinventarisierung anstrebte, ist von einer gewissen Dunkelziffer auszugehen, 

sodass mit Bezug zur Frage 1 im Bundesland Rheinland-Pfalz von über 200 außer-

schulischen Lernorten auszugehen ist. Dabei bezieht sich diese Zahl lediglich auf di-

daktisierte Lernorte. Eine Hinzunahme von bislang nicht-didaktisierten relevanten 

Lernorten würde diese Zahl noch einmal deutlich erhöhen. Die im Anschluss an diese 

erste Filterebene getätigte weiterreichende Filterung nach BNE-Lernorten mithilfe der 

BNE-Checkliste brachte ebenfalls gute Ergebnisse hervor (vgl. Kapitel 6.1.3). So konn-

ten 28 BNE-Lernorte über die BNE-Checkliste ausfindig gemacht werden (Tabelle 6.7). 

Die kartografische Darstellung der Ergebnisse für den Untersuchungsraum Rheinland-

Pfalz (Abbildungen 6.3 und 6.4) zeigt die Lernortlandschaft mit Bezug zum Bildungs-

konzept der BNE. Gerade auch die Zusammenführung der im Zuge dieser Studie über 

die BNE-Checkliste generierten Daten mit den Daten zu BNE-Lernorten, die durch das 

Pädagogische Landesinstitut bereits zertifiziert wurden, führt zu einem guten und rea-

listischen Abbild der außerschulischen BNE-Lernorte im Untersuchungsraum. Eine 

nach Landkreisen und kreisfreien Städten differenzierte Ansicht (Abbildung 6.5) sowie 

die kartografische Gegenüberstellung dieser Ergebnisse mit einer physischen Karte 

von Rheinland-Pfalz (Abbildung 7.1) offenbarten regelrechte Tendenzen im Sinne von 

Verteilungsmustern innerhalb der BNE-Lernortlandschaft. Damit leisten vor allem 

diese Ergebnisse, wie in Kapitel 6.1.3 und 7.1.1 ausführlich dargestellt und diskutiert, 

den Hauptbeitrag zur Beantwortung von Frage 2 und 4. Die Beantwortung von Frage 

3 erfolgt durch die nachfolgende Reflexion der qualitativen Methoden. 

Die übergeordnete und stärker lernortspezifische Fragestellung, die mit quantitativen 

Forschungsmethoden ergründet werden sollte, fragte danach, inwiefern BNE-Bil-

dungsmaßnahmen positive Auswirkungen auf das Umweltbewusstsein und Umwelt-

verhalten von Teilnehmern haben. In Anlehnung an diese Fragestellung wurden wei-

terführende und differenzierende Fragen danach formuliert, ob durchgeführte BNE-

Bildungsmaßnahmen an außerschulischen Lernorten zu einer kritischeren Beurteilung 

des Umweltzustands, zu einem gesteigerten Umweltbewusstsein und zu höheren 

Merkmalsausprägungen im Umweltverhalten bzw. in den Einstellungen zum Umwelt-

verhalten führen. Dabei haben die deskriptiven Auswertungen, die Mittelwertdifferen-

zen zwischen BNE- und Nicht-BNE-Lernorten, die Vergleichsstudie, Signifikanztests 

und die Regressionsanalyse gezeigt, dass die Hypothese, die davon ausgeht, dass 

BNE-Lernorte insgesamt besser als Nicht-BNE-Lernorte abschneiden, nicht bekräftigt 

werden konnte (vgl. Kapitel 6.3). Die vorliegende Studie konnte keine markanten Un-

terschiede für das Umweltbewusstsein und Umweltverhalten zwischen den beiden 

Stichproben feststellen. Unterschiede zwischen der BNE- und der Nicht-BNE-Stich-

probe zeigen sich weniger in einer vergleichenden Gesamtbetrachtung aller Items zum 
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Umweltbewusstsein und Umweltverhalten, dafür aber im Vergleich der Ergebnisse ein-

zelner Variablen (vgl. Abbildung 6.32). Außerdem sind die Merkmale bei ungefähr der 

Hälfte aller Variablen zum Umweltbewusstsein und zum Umweltverhalten bei der 

Nicht-BNE-Gruppe ausgeprägter als bei der BNE-Gruppe. Solche auf den ersten Blick 

erstaunenden Ergebnisse sind in den einzelnen Kapiteln ausführlich diskutiert und kri-

tisch reflektiert worden (vgl. Kapitel 7.3 und 7.4).  

Weitere lernortspezifische Forschungsfragen fragten nach der Art des Lernens und 

Lehrens, die an den außerschulischen Lernorten praktiziert wird, und danach, inwie-

fern verwendete Lernortmedien Merkmalsausprägungen zu Umweltaussagen beein-

flussen. Um diese Fragen zu beantworten, wurden lernortrelevante Variablen in den 

Fragebogen von Pretest und Haupterhebung integriert. Die Datenauswertung lieferte 

wertvolle Einblicke zum Lehren und Lernen vor Ort. Vor allem bei den BNE-Lernorten 

wurden Bildungsinhalte überwiegend multisensorisch, multimedial und handlungsori-

entiert vermittelt. Gegenüber den Nicht-BNE-Lernorten ist diesen dabei ein positiveres 

Zeugnis auszustellen. Dabei standen den Schülern an den meisten Lernorten Exper-

ten für Rückfragen zur Verfügung. Qualitative Ergebnisse aus offenen Fragen sowie 

Variablen zur Aufenthaltsdauer und Teilnehmerzufriedenheit können die Frage für je-

den einzelnen Lernort, aber auch für die Gesamtheit aller BNE- und Nicht-BNE-Lern-

orte aus Schülerperspektive sichtbar machen. Die Frage nach dem Einfluss der Art 

des Lernens auf Umweltvariablen wurde mithilfe von Hypothesentests (vgl. Kapitel 7.5) 

und einer multiplen linearen Regression beantwortet (Kapitel 7.4.8). Dabei hat sich 

gezeigt, dass vor allem multimediale, handlungsorientierte, kommunikative Lehr- und 

Lernformen zu stärker umweltpositiven Merkmalsausprägungen im Bereich der ge-

messenen Umweltvariablen führen.  

7.7 Reflexion der verwendeten Forschungsmethoden  

In diesem Kapitel werden die qualitativen und quantitativen Forschungsmethoden kri-

tisch reflektiert. Teilweise ist dies, versehen mit Optimierungshinweisen, in den einzel-

nen Ergebniskapiteln und vor allem im Rahmen der Ergebnisdiskussionen an geeig-

neten Stellen schon geschehen. Von daher stellt dieses Kapitel eine Zusammenfas-

sung der wesentlichen Reflexionen dar, die auch für zukünftige Untersuchungen rele-

vant sind (Kapitel 8). 

7.7.1 Qualitative Forschungsmethoden 

Im Hinblick auf die Ergebnisse zur Beantwortung von Forschungsfragen und dem 

Sammeln von Wissen über die Implementierung der außerschulischen BNE in Rhein-

land-Pfalz hat sich der Einsatz eines Leitfadeninterviews im Rahmen eines explorati-

ven Experteninterviews gelohnt. Das Datenmaterial, das eine Tonaufnahme von circa 

70 Minuten beinhaltet, konnte hinsichtlich diverser Aspekte ausgewertet werden. Der 

zuvor konzipierte Leitfaden war gut auf die zu erforschenden Themen abgestimmt und 

auch als strukturierendes Konstrukt bei einem doch längeren persönlichen Interview 

hilfreich geworden, um alle Themen abzudecken. Die am Transkript vorgenommene 

qualitative zusammenfassende Inhaltsanalyse nach Mayring war ebenfalls hilfreich, 

um die Inhalte des umfangreichen Transkripts über mehrere Schritte zu essenziellen 
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Aussagen zu verdichten (vgl. Tabelle 5.2). Die Auswahl der Experten war dabei ziel-

gerichtet vorgenommen worden. Der Verfasser geht auch nach der Datenauswertung 

davon aus, dass keine besseren Experten für das persönliche Interview in Rheinland-

Pfalz hätten gewählt werden können. 

Die mehrschrittige Lernortanalyse mit Steckbriefen und Bewertungsbogen (Kapitel 

5.1.1 und 5.1.2) hat sich zur Identifizierung von außerschulischen Lernorten mit 

erd-/sachkundlichem Bezug im Feld als valides Instrument zur Datengenerierung er-

wiesen. Das zeigt die Qualität und Quantität der Daten in den Ergebniskapiteln. Ge-

rade die steckbriefartige Herangehensweise und die übersichtliche Möglichkeit zur Be-

wertung erwiesen sich als geeignete Grundlage, um die über 100 Steckbriefe und Be-

wertungsbögen für die weitere Datenverarbeitung aufzubereiten. Die Standardisierung 

beider Analysehilfsmittel vereinfacht den Prozess der Datenverarbeitung und die Ein-

pflegung weiterer Daten zum Ausbau der nun bestehenden Datenbank. Da die Inven-

tarisierung von relevanten außerschulischen Lernorten von vornherein keinen An-

spruch auf Vollerhebung hegte, liegt zumindest eine solide Grundlage für den Ausbau 

einer Datenbank der außerschulischen Lernorte vor (vgl. Ausblick in Kapitel 8). 

Die Operationalisierung der BNE-Kriterien in Form der BNE-Checkliste für außerschu-

lische Lernorte brachte ebenfalls zufriedenstellende Ergebnisse hervor. Durch die 

strikte Anwendung aller Kriterien auf den jeweils betrachteten außerschulischen Lern-

ort und sein Bildungsangebot konnte dieser relativ präzise in einen Nicht-BNE-Lernort 

oder BNE-Lernort eingeteilt werden. Dabei wurden mithilfe der BNE-Checkliste viele 

geografisch relevante Lernorte als BNE-Lernorte identifiziert, die bereits vor einiger 

Zeit vom Pädagogischen Landesinstitut als nachhaltige Lernorte zertifiziert wurden. 

Dies verdeutlicht, wie zuverlässig die angewandte Methode ist. Folglich eignet sich die 

BNE-Checkliste für außerschulische Lernorte zur Identifizierung von BNE-Lernorten. 

Damit sind auch die BNE-Kriterien nach Wittlich und Brühne (2020) zum ersten Mal im 

Feld empirisch erprobt und für geeignet befunden worden, sodass auch Frage 3 positiv 

beantwortet werden kann. Kritisch anzumerken ist jedoch, dass die Bildung von BNE-

Kriterien einem subjektiven Auswahlprozess unterlag. Auch wenn in einem mehrstufi-

gen Prozess zur Bildung von BNE-Kriterien versucht wurde, in allen methodischen 

Teilschritten (Literaturrecherche, Literaturauswahl, Literaturanalyse, Codierung, Er-

gebnisdarstellung) und auch bei der Konzipierung der BNE-Checkliste ein hohes Maß 

an Objektivität anzulegen, so gelten weder für die BNE-Kriterien noch für die BNE-

Checkliste Gütekriterien zur Erzielung von Objektivität, wie sie für die quantitative Fra-

gebogenstudie angelegt wurden. Strenge Gütekriterien der Reliabilität und Validität, 

wie sie in der quantitativen Forschung unverzichtbar für die Aussagekraft von Ergeb-

nissen sind, könnten auch für die lernortrelevanten qualitativen Messinstrumente an-

gelegt werden. Gleiches gilt für die Intercoder-Reliabilität, die bei Codierungsverfahren 

herangezogen wird (z. B. bei der Generierung von BNE-Kriterien oder bei Codierungs-

schritten innerhalb der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring). Konkret könnten 

mehrere Inhaltsanalytiker mit denselben Daten (z. B. Literatur für BNE-Kriterien, Inter-

viewtranskript oder auch BNE-Checklisten und Lernort-Steckbriefen) betraut werden. 

Dabei müssten final die Ergebnisse dieser Einzelanalysen miteinander verglichen wer-

den. Starke Gemeinsamkeiten innerhalb der Ergebnisse verschiedener Analytiker 
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würden dann zu noch solideren Ergebnissen führen, und ungleiche Ergebnisse müss-

ten hinsichtlich ihrer Aussagekraft neu diskutiert und gegebenenfalls verworfen werden 

(vgl. Bortz & Döring 2016, S. 553 f.). Eine solche Herangehensweise würde zusätzlich 

die Qualität der Forschungsdaten aus den qualitativen Erhebungen steigern und die 

Glaubwürdigkeit der Ergebnisse erhöhen. Bevor beispielsweise ein Transfer von BNE-

Kriterien oder Checklisten auf andere Bundesländer stattfinden könnte, sollten diese 

Analysehilfsmittel durch weitere Inhaltsanalytiker eingesetzt und die erhaltenen Daten 

auch von diesen ausgewertet werden. Damit könnte der als problematisch empfun-

dene Subjektivitätsgrad, der innerhalb der BNE-Kriterien und der Checkliste vorhan-

den ist, für weitergehende Betrachtungen nivelliert werden. Für das Vorhaben, aus 

über 100 außerschulischen Lernorten mit erd-/sachkundlichem Bezug solche Lernorte 

herauszufiltern, die als BNE-Lernorte leitend für die weitergehende quantitative For-

schung waren, konnte die auf dem beschriebenen Weg getätigte Generierung von 

BNE-Kriterien wie auch ihre Operationalisierung für das Forschungsvorhaben fun-

dierte Ergebnisse liefern. Damit hat sich die BNE-Checkliste für das konkrete For-

schungsvorhaben als wertvolles Analysemittel erwiesen, welches weiterführend und 

wegweisend für die quantitative Forschung an 23 BNE-Lernorten war. 

7.7.2 Quantitative Forschungsmethoden  

Als quantitatives Erhebungsinstrument hat sich der verwendete Fragebogen als grund-

legend geeignet erwiesen. Als besonders positiv lässt sich die Kürze des eingesetzten 

zweiseitigen Fragebogens beurteilen. Auch nach einer mehrstündigen Bildungsmaß-

nahme haben die meisten Schüler den Fragebogen ernsthaft und konzentriert ausfül-

len können. Im Verlauf der Studie, der Datenauswertung und der Ergebnisinterpreta-

tion offenbarten sich aber auch einige Unzulänglichkeiten, die bereits in Kapitel 6.3 

und 6.4 beschrieben wurden. Diese betreffen vor allem Aspekte der Fragetechnik, aber 

auch das Design der Fragebogenerhebung. Bei den Verhaltensvariablen sind pro-

gnostische Statements wie „Wenn ich selbst Auto fahre bzw. fahren könnte, nehme 

ich Freunde/Bekannte, die zum selben Ziel wollen, gerne mit“ wenig an der Welt der 

Befragten orientiert. Ähnliches gilt für Statements zum Einkaufsverhalten von Schü-

lern. Kinder und Jugendliche wissen heute noch nicht, in welchen Arbeitsverhältnissen 

sie zukünftig stehen werden und wie viel Geld sie zur Verfügung haben werden, um 

fair gehandelte und biologisch hergestellte Produkte zu erwerben. Schülernähere Aus-

sagen wären in diesem Kontext passender. Demnach sollten in einer ähnlich gearteten 

zukünftigen Befragung Konjunktivkonstruktionen vermieden werden, vor allem, wenn 

sich kein direkter Lebensweltbezug ableiten lässt. Vor Beginn der Studie ging der Ver-

fasser davon aus, dass Teilnehmer an BNE-Maßnahmen positivere Werte bezüglich 

Umweltbewusstseinsitems und Umweltverhaltensitems erzielen würden. Warum sich 

diese Aussage sogar teilweise umkehrte und Nicht-BNE-Lernorte teils besser bei die-

sen Items abschnitten, lässt sich an dieser Stelle nur mutmaßen. Neben den Schülern 

an BNE-Lernorten verfügen auch die Teilnehmer an Bildungsmaßnahmen der Nicht-

BNE-Lernorte schon vor der Bildungsmaßnahme über individuelle Umwelteinstellun-

gen, Umweltbewusstseinszustände und Einstellungen zum Umweltverhalten. Die Be-

fragung hat aber diese Zustände in ihrer vollen Variation nicht vor der jeweiligen Bil-

dungsmaßnahme gemessen. Zwar wurde im Fragebogen eine Variable eingebaut, die 
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das Präkonzept abfragen sollte, jedoch zeigte sich diese in der Datenauswertung als 

wenig hilfreich, um tatsächliche Einstellungen zum Umweltbewusstsein und Umwelt-

verhalten der Probanden vor der Bildungsmaßnahme differenziert darzustellen. An 

dieser Stelle wäre es vielleicht angebrachter gewesen, ein Pre-Post-Befragungsdesign 

zu verwenden, um aussagekräftigere Daten zwischen einem vorherigen (t1) und einem 

späteren Zeitpunkt (t2) von denselben Probanden zu erhalten. Damit würde der Ver-

fasser gerade im Hinblick auf die Testung von Wirkungshypothesen zukünftig die Be-

fragung im Pre-Post-Design, das heißt einmal unmittelbar vor einer Bildungsmaß-

nahme und einmal danach, mit den gleichen Teilnehmern durchführen. Die Ergebnisse 

könnten die tatsächliche Veränderung durch die Bildungsmaßnahmen direkter sichtbar 

machen und damit die Resultate in ihrer Plausibilität und Aussagekraft stärken.  

Darüber hinaus sollten zukünftig mehr als drei Variablen zum Umweltbewusstsein in 

den Fragebogen integriert werden; dabei zeigte sich wiederum die Anzahl der Umwelt-

verhaltensvariablen mit neun Variablen als zufriedenstellend. Für zukünftige Untersu-

chungen könnte neben kognitiven und aktionalen Statements eine weitere Ebene in 

Form von affektiven Statements, wie sie in der Umweltbewusstseinsstudie als mehrdi-

mensionale Messungen vorkommen (BMUB 2019), hinzugezogen werden.  

Aus dem Pretest ergab sich die Vergleichsstudie zwischen BNE- und Nicht-BNE-Lern-

orten; diese führte zu interessanten, teilweise kontraintuitiven Ergebnissen. Die me-

thodische Vorgehensweise sollte an dieser Stelle beibehalten, aber auch im Sinne ei-

nes Pre-Post-Designs erweitert werden. Darüber hinaus war es sinnvoll, zu ausge-

wählten Fragestellungen die Ergebnisse des Pretests mit den Ergebnissen der Haupt-

erhebung im Sinne einer quantitativen Datenzusammenführung zu vereinigen. Damit 

konnten Fragestellungen und diesbezügliche Ergebnisse durch eine deutliche Vergrö-

ßerung der Teilnehmerzahl (meist n > 1000) umfangreicher betrachtet werden. 

Die statistischen Verfahren, angefangen bei Auswertungsmethoden der deskriptiven 

Statistik bis zu multivariaten Verfahren, und die verwendeten Programme zur Daten-

auswertung (SPSS, Excel) waren allesamt hilfreich und dienlich zur wissenschaftlich 

zielgerichteten Auswertung aller Fragebogendaten. Gerade auch die final angewandte 

multiple lineare Regression (Kapitel 7.4.8) verdeutlichte noch einmal die Komplexität 

des Forschungsgegenstandes. 

Im Rahmen der Datenauswertung, vor allem aber in der Interpretation und Diskussion 

der Ergebnisse mussten diese mit kritischer Distanz und mit Vorsicht dargestellt wer-

den. Das Messen von Umweltbewusstsein und Umweltverhalten ist ein schwieriges 

Unterfangen, weil es um komplexe, vielschichtige Konstrukte geht, in denen auch So-

zialisationseffekte, Verhaltens- und Denkgewohnheiten und weitere Faktoren eine be-

wusstseinsbildende und verhaltensanregende Rolle spielen (vgl. Neugebauer 2004). 

Zudem ist bei Erhebungen zu Umweltthemen von einem hohen Maß an sozialer Er-

wünschtheit bei den Antworten auszugehen, gerade wenn nicht nach dem tatsächli-

chen, sondern – wie in den meisten Umweltstudien – nach dem selbstberichteten Um-

weltverhalten gefragt wird (vgl. de Haan & Kuckartz 1996; Rost et al. 2001). Darüber 

hinaus ist die Konstruktion einer validen Skala zum Messen von Umweltkonstrukten 

ein langwieriger und aufwendiger Prozess. In der zukünftigen BNE-Wirkungsforschung 

an außerschulischen Lernorten sollte dieser in Kooperation mit weiteren Forschenden 
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vorangetrieben werden, um weitere vergleichbare Ergebnisse zu erzielen und um neue 

Erkenntnisse über die Wirksamkeit von BNE-Bildungsmaßnahmen zu gewinnen. 

7.7.3 Abschließende Bewertung des Mixed-Methods-Designs 

Das Forschungsdesign der gemischten Methodenanwendung brachte eine Vielzahl 

verschiedener Ergebnisse hervor. Die sukzessive Anwendung qualitativer For-

schungsmethoden leitete dabei die weitere Vorgehensweise der Anwendung quanti-

tativer Methoden. Damit sind gerade die qualitativen Methoden der Lernortanalyse eng 

mit der anschließenden Fragebogenstudie, vor allem im Bereich der Lernortauswahl, 

verzahnt. Das zusätzlich durchgeführte Experteninterview brachte Ergebnisse hervor, 

die alle anderen Methoden nicht erbringen konnten. Von daher erweitert und ergänzt 

die qualitative Interviewmethode die Datenlage und damit die Perspektiven auf den 

Forschungsgegenstand. In der Zusammenführung der Ergebnisse zeigte sich des Öf-

teren eine Bestätigung der quantitativ gewonnenen Daten und umgekehrt. Von daher 

lässt sich die gemischte Methodenanwendung für die vorliegende Studie nach wie vor 

als geeignet bewerten, vor allem auch, weil ein so vielschichtiges, mehrdimensionales 

und komplexes Thema nicht einseitig erforscht werden sollte. 
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8. Ausblick  

Die vorliegende Studie hat nicht nur Fragen beantwortet, sondern auch neue Fragen 

aufgeworfen. Somit werden in diesem Kapitel relevante Anknüpfungspunkte an die 

neu generierten Daten vorgestellt, zu denen sich im Verlauf der Arbeit ein weiterer 

oder nach wie vor bestehender Forschungsbedarf ergeben hat. Vor allem ist dabei 

auch der Transfer der gewonnenen Ergebnisse in die Praxis von Bedeutung. Deshalb 

beschäftigt sich dieses Kapitel mit inhaltlichen, methodischen und praktischen Impli-

kationen für die zukünftige Forschung und Anwendung. 

Außerschulische Lernorte – ihre Inventarisierung und Digitalisierung 

Im Rahmen der Untersuchung wurden außerschulische Lernorte im Bundesland 

Rheinland-Pfalz mit erdkundlich/sachkundlich relevanten Themen inventarisiert. Dabei 

wurde keine Vollerhebung durchgeführt. Die methodischen Wege zur Inventarisierung 

wurden für geeignet befunden und können für eine zukünftige Vollerhebung hilfreich 

sein. Diese würde zu einem umfangreicheren und vollständigeren Bild der Landschaft 

an außerschulischen Lernorten führen. Dabei sollte die bereits bestehende Datenbank 

erweitert, aktualisiert und digitalisiert werden. 

Die Digitalisierung der generierten Datenbank zu relevanten außerschulischen Lern-

orten in Rheinland-Pfalz war kein Kernanliegen dieser Arbeit. Allerdings wäre ein For-

schungsoutput in dieser Form von hoher Praxisrelevanz und deshalb wünschenswert. 

Davon profitieren würden sowohl Lernortbetreiber als auch Lehrkräfte und Schüler. In 

den einleitenden Kapiteln der vorliegenden Studie wurde die Bedeutung des außer-

schulischen Lernens und seine Renaissance im Bildungswesen mehrfach betont und 

auch die Tatsache, dass Lehrkräften ein Überblick über mögliche Standorte fehlt. Eine 

internetbasierte Plattform wäre eine praktikable und zeiteffiziente Hilfestellung für viele 

engagierte Sachkunde- und Erdkunde-Lehrkräfte. Dabei kann eine digitale Karte der 

außerschulischen Lernorte in Rheinland-Pfalz Lehrkräfte zusätzlich motivieren, solche 

aufzusuchen. Da das Schülerinteresse erwiesenermaßen ohnehin hoch ist, dies zu 

tun, wird man vor allem auch den Lernenden gerecht. Demzufolge gilt es, die Daten-

bank auszubauen und ihre Digitalisierung voranzutreiben. Damit ist ein starker Wille 

formuliert, Forschungsbefunde in die Bildungspraxis vor Ort zu integrieren. Folglich 

leistet dieser Aspekt auch einen Beitrag dazu, das Fach Geografie in der schulischen 

Praxis zu stärken. 

Die Inventarisierung könnte zusätzlich nach didaktisch aufbereiteten und didaktisch 

nicht aufbereiteten außerschulischen Lernorten differenziert werden. Gerade geogra-

fisch interessante Standorte, die noch nicht didaktisiert sind, könnten beispielsweise 

durch studentische Bachelor- und Masterarbeiten inhaltlich-konzeptionell fundiert auf-

bereitet werden. So könnten relevante, aber bislang weitgehend unbekannte Stand-

orte mehr Aufmerksamkeit erhalten. Die Umsetzbarkeit solch eng abgegrenzter For-

schungsvorhaben ist erfahrungsgemäß gut und die Motivation aufgrund der starken 

Praxisrelevanz hoch. 

Die Inventarisierung von außerschulischen Lernorten könnte über die Bundesland-

grenzen hinaus ausgeweitet werden. Neben einem (digitalen) Atlas der außerschuli-

schen Lernorte in Rheinland-Pfalz wäre ein Atlas für Süddeutschland, Norddeutsch-

land, Westdeutschland und Ostdeutschland oder gar ein nationaler Atlas der außer-

schulischen Lernorte denkbar. 
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Prinzipiell lässt sich die Anwendung der Methode zur Inventarisierung von außerschu-

lischen Lernorten räumlich wie inhaltlich dekontextualisieren. So könnten zukünftige 

Untersuchungen auch für andere Raumeinheiten oder Fächer eine Weiterführung dar-

stellen. 

In der Lernortforschung fehlt eine Typologie des außerschulischen Lernens. Auf der 

Grundlage von umfangreicheren Inventarisierungsdaten könnten außerschulische 

Lernorte nach diversen Merkmalen typologisiert werden. Eine solch umfangreiche 

Leistung könnte auch dabei behilflich sein, offene Forschungsfragen innerhalb der 

Lehr-Lern-Forschung zu beantworten. 

BNE-Lernorte 

Den Daten nach zu urteilen ist die Operationalisierung der BNE-Kriterien durch die 

Anwendung der BNE-Checkliste für außerschulische Lernorte gelungen. Das Überfüh-

ren von BNE-Kriterien in messbare Indikatoren hat im Feld 28 BNE-Lernorte als au-

ßerschulische Lernorte mit ausgeprägtem bis sehr ausgeprägtem Bezug zum Bil-

dungskonzept der BNE hervorgebracht. Folgende Implikationen sind an dieser Stelle 

relevant: 

Auch im Rahmen der Inventarisierung von außerschulischen BNE-Lernorten wurde 

keine Vollerhebung durchgeführt. Die methodischen Wege zur Inventarisierung wur-

den ebenfalls für geeignet befunden und können für eine zukünftige Vollerhebung wei-

terverwendet werden. So würde man zu einem umfangreicheren Bild der Landschaft 

an außerschulischen BNE-Lernorten gelangen.  

Um die BNE-Checkliste für außerschulische Lernorte als Methode zu propagieren, 

sollten die BNE-Kriterien wie auch die Checkliste selbst schärferen Objektivitätskrite-

rien unterzogen werden. Auch wenn bereits im mehrstufigen Prozess der Bildung von 

BNE-Kriterien versucht wurde, bei allen Schritten in allen Bereichen (Literaturrecher-

che, Literaturauswahl, Literaturanalyse, Codierung, Ergebnisdarstellung) und auch bei 

der Konzipierung der BNE-Checkliste ein hohes Maß an Objektivität anzulegen, so 

gelten weder für die BNE-Kriterien noch für die BNE-Checkliste Gütekriterien zur Er-

zielung von Objektivität, wie sie für die quantitative Fragebogenstudie angelegt wur-

den. Damit ist die Subjektivität, die den BNE-Kriterien und der Checkliste innewohnt, 

für einen beispielsweise bundesweiten Transfer noch zu hoch. Gleiches gilt für die 

Intercoder-Reliabilität, die bei Codierungsverfahren (z. B. Generierung von BNE-Krite-

rien oder bei Codierungsschritten innerhalb der qualitativen Inhaltsanalyse) stärker 

herangezogen werden sollte. Beispielsweise könnten mehrere Inhaltsanalytiker mit 

denselben Daten (z. B. Literatur für BNE-Kriterien, Interviewtranskript, BNE-Checklis-

ten und Lernort-Steckbriefe) betraut werden. Dabei müssten final die Ergebnisse die-

ser Einzelanalysen miteinander verglichen werden. Starke Gemeinsamkeiten inner-

halb der Ergebnisse verschiedener Analytiker würden dann zu solideren Ergebnissen 

führen und ungleiche Ergebnisse müssten hinsichtlich ihrer Aussagekraft neu disku-

tiert und gegebenenfalls als Ergebnis verworfen werden. Eine solche Herangehens-

weise würde zusätzlich die Qualität der Forschungsdaten aus den qualitativen Erhe-

bungen steigern. Bevor beispielsweise ein Transfer von BNE-Kriterien oder Checklis-

ten auf andere Bundesländer stattfinden könnte, sollten diese Analysehilfsmittel durch 

weitere Inhaltsanalytiker eingesetzt und die erhaltenen Daten auch von diesen ausge-

wertet werden.  
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Aufgrund der durchgeführten Datenerhebungen bestehen Kontakte zu Experten der 

BNE auf administrativ-ministerialer und exekutiver Ebene (Pädagogisches Landesin-

stitut und Lernortbetreiber). Während alle Ergebnisse aus den Fragebogenstudien be-

reits den einzelnen Lernorten in Form von Forschungsdaten visualisierenden Präsen-

tationen zurückgespielt wurden, müssen die relevanten Ergebnisse zur Implementie-

rung der außerschulischen BNE mit allen relevanten Akteuren im Bundesland noch 

diskutiert werden. Dieser Rückfluss von Forschungsdaten ist für die zukünftige Wei-

chenstellung zur BNE in Rheinland-Pfalz bedeutend. Vor dem Hintergrund, dass die 

„Zukunftskonzeption BNE 2015+“ (vgl. ANU 2015) für das Bundesland Rheinland-Pfalz 

fordert, dass BNE noch deutlich stärker in die außerschulische Bildung implementiert 

werden soll, erscheint die Tatsache, dass die BNE in Rheinland-Pfalz eine umfangrei-

chere Stundenkürzung erfahren hat, geradezu widersprüchlich.  

BNE-Experten 

Das leitfadengestützte Experteninterview wurde für die vorliegende Studie als Einzel-

methode wertgeschätzt, aber auch in der Zusammenführung mit quantitativen Metho-

den / Ergebnissen, um Daten einer anderen Güte und aus einer anderen Perspektive 

heraus zu generieren. Mehr qualitative Interviews könnten durchgeführt werden, und 

zwar mit zuständigen Referenten in den jeweiligen Ministerien, NGO-Mitarbeitern, die 

ebenfalls an der BNE-Implementierung arbeiten, oder mit den Lernortbetreibern selbst. 

Weitere qualitative Daten würden die quantitativen Daten um interessante Aussagen 

bereichern können und vielleicht auch neue Aspekte ans Licht bringen. 

Wirkungsforschung an außerschulischen Lernorten 

Praktischerweise sollten weitergehende Befragungen an außerschulischen Lernorten 

möglichst in den wärmeren Monaten des Jahres durchgeführt werden. Viele der Bil-

dungseinrichtungen schließen über die Wintermonate, sodass Befragungen dann eher 

schlecht bis gar nicht möglich sind.  

Gerade im Vergleich der beiden Stichproben wäre es auch interessant gewesen, ein 

Pre-Post-Testdesign zur Überprüfung von Hypothesen zu verwenden. Die Hinzu-

nahme eines weiteren Messzeitpunkts könnte eventuell trennschärfere Ergebnisse ge-

nerieren. Gleichzeitig hätte man im Sinne einer solchen Vorgehensweise auf eine vor-

herige, kriterienbasierte Auswahl von und Befragung an Nicht-BNE-Lernorten verzich-

ten können. Zwar wurden bereits präkonzeptionelle Variablen in die relevante Itembat-

terie eingebaut, die vorgeschlagene Designänderung würde aber die Ergebnisse in 

ihrer Aussagekraft zusätzlich stärken. 

Zukünftig sollten auch mehr als drei Variablen zum Umweltbewusstsein in den verwen-

deten Fragebogen integriert werden. Für weitere Untersuchungen könnte neben kog-

nitiven und aktionalen Statements auch eine weitere Ebene in Form von affektiven 

Umweltaussagen hinzugezogen werden, was zu nochmals differenzierteren Ergebnis-

sen führen würde. 

Der Fragebogen sollte bei einem weiteren Einsatz modifiziert werden. Dabei ergaben 

seine Verwendung wie auch die Auswertung der Fragebogendaten folgende Erkennt-

nisse: Das Statement „Der Lernort hat meine Einstellung gegenüber der Umwelt ver-

ändert“ sollte kritisch überdacht werden. Dem Verfasser erscheint dieses Statement 

im Nachgang der Erhebungen als zu direkt formuliert und provozierend für ein even-

tuell zu hohes Maß an sozialer Erwünschtheit in den Antworten. Somit könnte die aus-

gesprochen starke Mitteltendenz in den Antworten der Befragten an allen Lernorten 
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eine zu wenig differenzierende Fragetechnik reflektieren. Um verlässlichere Aussagen 

zu bekommen, sollten mehr als eine Variable Veränderungen in den Umwelteinstel-

lungen der Befragten messen und dies auch mithilfe einer impliziteren Fragetechnik 

umgesetzt werden. Außerdem sollte kritisch überlegt werden, was an dieser Stelle eine 

Person ankreuzen sollte, die bereits besonders hohe Umwelteinstellungen hat. Sie 

könnte vielleicht in die Mittelkategorie ausweichen oder eine das Statement ableh-

nende Aussage wählen, was im Gesamtbild eine Ergebnisverzerrung zur Folge haben 

kann. Eine zweite an das Statement angebundene, offenere Frage195 wäre eine sinn-

volle Ergänzung des Fragebogens, um differenziertere Daten zu erhalten. Die Fahr-

radmobilität sollte ebenfalls mithilfe einer anderen Fragetechnik betrachtet werden, bei 

der auch Vielfahrer besser erfasst werden können. Zukünftig sollten in einer solchen 

Befragung auch Konjunktivkonstruktionen vermieden werden, die zudem nicht an der 

direkten Lebenswelt der Schüler/Befragten orientiert und zu sehr prognostisch ausge-

richtet sind. 

Die Ergebnisse der Fragebogenstudie sind lediglich repräsentativ für die befragten 

Schüler an den untersuchten außerschulischen Lernorten. Wünschenswert wäre eine 

zulässige Transferierbarkeit auf eine größere Grundgesamtheit. Dazu müsste die 

Stichprobe weniger gesteuert und stärker zufällig gezogen werden.  

Die Studie hat wenige kontraintuitive Ergebnisse hervorgebracht. Zu diesen gehört, 

dass die Wirkung auf die Teilnehmer an BNE-Bildungsmaßnahmen in Umweltfragen 

marginal ist und dass die Teilnehmer an Nicht-BNE-Lernorten teilweise ein höheres 

Umweltbewusstsein / Umweltverhalten aufweisen als erstere. Der Aufforderungscha-

rakter nach weiterer BNE-Wirkungsforschung an außerschulischen Lernorten, der sich 

aus diesem Teilergebnis ableiten lässt, ist hoch.  

Die Regressionsergebnisse zeigen, dass die Variablen Multimedialität, Geschlecht 

und die Kommunikationsstruktur vor Ort starke Einflussfaktoren auf positives Umwelt-

verhalten/Umweltbewusstsein sind. Hier besteht weiterer Forschungsbedarf, um nach 

optimalen Gelingensbedingungen für die außerschulische BNE zu suchen. Gleichzei-

tig sollte weitergehende Forschung der Frage nachgehen, weshalb eine multisensori-

sche Herangehensweise innerhalb der Bildungsmaßnahme keinen markanten Einfluss 

auf einen BNE-Erfolg zu haben scheint. In diesem Kontext scheint auch die Aufent-

haltsdauer an außerschulischen Lernorten eine hochinteressante und vielverspre-

chende Variable für weiterführende Forschungen zu sein.  

  

 
195 Zum Beispiel: „Wenn der Lernort Deine Einstellung gegenüber der Umwelt nicht verändert hat, er-

kläre bitte warum?“ 
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2. BNE-Checkliste zum Ausfüllen mit erklärenden Qualitätsmerkmalen 

 

 



20 
 

 

 



21 
 

 

 

 

 



22 
 

3. Fragebogen Pretest 

 

 

 

 

 



23 
 

 

 

 

 

 

 



24 
 

4. Fragebogen Haupterhebung 
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6. Fragebogen – französischsprachige Version 
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7. Codierungsübersicht
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8. Leitfaden für BNE-Experten-Interview 

 

Leitfadeninterview mit BNE-Experten in RLP 

 

Begrüßung, Einverständnis zur Tonaufnahme 

 

1. Sie überblicken die BNE-Landschaft in RLP sehr gut. Können Sie uns sagen, 

wie BNE in Rheinland-Pfalz implementiert / organisiert wurde und wird? 

  

2. Inwiefern sind Sie damit zufrieden? 

 

3. Was sehen Sie als bislang größte Erfolge, auch im Vergleich zu anderen Bun-

desländern, an? 

 

4. Wo besteht besonders Nachholbedarf? 

 

5. Eine Studie196 hat die außerschulische BNE in der Bundesrepublik Deutsch-

land genauer betrachtet. Dabei wurden (nach dem Innovationsgrad blickend) 

fünf Typen von Einrichtungen generiert: 

 

1. Vorreiter (Sehr deutlicher früher Bezug zur BNE) 

 

2. Entwicklungsbereite mit Tradition (Umweltbildung) 

 

3. Marktneulinge (Im Diskurs gegründet und BNE als wichtig erachtend) 

 

4. Zufällige (Setzten BNE um, aber nicht explizit gewollt) 

 

5. Idealisten ohne eigene Bildungstradition 

Die außerschulische BNE in Rheinland-Pfalz wird vor allem auch durch die SchUR-

Standorte lebendig. Inwiefern trifft diese Typologie auch für diese Orte zu? 

 

6. Gibt es Ihres Wissens nach auch Lernorte in RLP die BNE sind, aber es 

noch gar nicht wissen? 

 

7. Gibt es BNE-Lernorte, die vielleicht gar nicht in das Netzwerk der SchuR-

Standorte aufgenommen werden möchten? 

 

 
196 Michelsen, G., Rode, H., Wendler, M. & A. Bittner (2013). Außerschulische Bildung für nachhaltige 
Entwicklung. Eine Bestandsaufnahme am Beginn des 21. Jahrhunderts. Methoden, Praxis, Perspekti-
ven. München: Oekom Verlag.  
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8. Welche Vorteile hat ein Lernort, wenn er dem Netzwerk angehört? 

 

9. Wie hoch sind etwaige Fördermittel, die ein solcher Lernort beziehen 

kann? 

 

10. Haben Sie den Eindruck, dass die Lernorte sinnvoll mit den Fördermitteln 

umgehen? Müssen die Lernorte Rechenschaft über die Mittelausgabe ab-

legen (ihre Anschaffungen/Ausgaben kommunizieren)? 

 

11. Sind Sie der Meinung, dass die außerschulische BNE Schülerinnen und 

Schüler zu einem besseren Umweltbewusstsein (vielleicht sogar zu einem 

höheren Umweltverhalten) bewegt? 

 

12. Was sind zukünftig neue Aufgaben im Bereich der außerschlichen BNE, 

die auf unser Bundesland zukommen?  

 

13. Welche Rolle wird die BNE in RLP auch mit Blick auf die UN-Millenniums-

ziele in Zukunft noch spielen? 

 

14. Weiteres? 

 

 

Herzlichen Dank für Ihre Zeit! 

Christian Wittlich 
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9. Interview-Transkript  

Interviewer (I): Christian Wittlich 

Experte 1 (B1): Herr Meßoll 

Experte 2 (B2): Frau Müller-Werner 

Ort: Pädagogisches Landesinstitut, Bad Kreuznach 

Dauer: 67 Minuten, 2 Sekunden 
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10. Z-Regeln nach Mayring 

 

 

 

 

Quelle: Interpretationsregeln der zusammenfassenden Inhaltsanalyse (Mayring 2015, S. 72). 
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11. Prüfung der Voraussetzungen zur Regressionsanalyse 

orientiert am Gauß-Markov-Theorem (GM 1-6) 

 

Zunächst gilt:  

- Die metrische Skalierung der abhängigen Variablen ist durch Indexbildung (Um-

weltindex) erfüllt. Die unabhängigen Variablen sind auch metrisch oder ordinal 

skaliert, oder als Dummy-Variablen codiert (BNE/N-BNE). 

- GM2 Zufallsstichprobe: Die Daten für die Regressionsanalyse sind weitgehend 

zufällig ausgewählt 

- Signifikanz des Regressionsmodells ist gegeben  

 

 

 

Übersicht zu unterstellten und nicht signifikanten und unterstellten und tatsächlich signifikanten 

Prädiktoren. Die durchgezogenen Linien verweisen auf signifikante erklärende Variablen, die 

gestrichelten Linien auf nicht signifikante. Dabei kennzeichnet die Strichstärke die Stärke des 

Einflusses auf die abhängige Variable gemessen am jeweiligen Regressionskoeffizienten. 

 

 

 

 

 

 

 

Umweltindex

(abhängige 
Variable)

Handlungs-

orientierung

Geschlecht
Kommunikation

Multimedialität

Multisensorik

Aufenthaltsdauer

Klassenstufe

BNE / N-BNE 

 

BNE / N-BNE 
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GM1 – Linearität der Regressionskoeffizienten (gemäß Streudiagramm)  

 

 

GM2 Zufallsstichprobe: Die Daten für die Regressionsanalyse sind weitgehend zu-

fällig ausgewählt. 

 

GM3 Lineare Unabhängigkeit (keine Multikollinearität): Die lineare Unabhängigkeit 

der unabhängigen Variablen wird gefordert. Dabei ist keine Korrelation von +1/-1 er-

laubt. Unabhängige Variablen dürfen nur bis zu einem gewissen Grad miteinander kor-

relieren (0,7) sonst droht Multikollinearität [Daumenregel]. Keine der Variablen korre-

liert so stark und die VIF-Werte liegen alle unter zehn (Neter et al. 2005, S. 410).  
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Koeffizientena 

Modell 

Kollinearitätsstatistik 

Toleranz VIF 

1 Multimedialität ,867 1,153 

Handlungsorientierung ,791 1,264 

Kommunikation 

mit Experten 

,876 1,142 

Kommunikation  

mit Mitschülern 

,847 1,181 

Dauer des Aufenthalts am 

Lernort 

,867 1,153 

Klassenstufe ,937 1,067 

Sensorik ,993 1,007 

a. Abhängige Variable: Umweltkognition_Umweltverhalten 

 

GM4 Exogenität der unabhängigen Variablen: Die Argumentation für die Erfüllung 

von GM4 ist schlüssig und im Methodenkapitel ausreichend dargelegt.  

GM5 Konstanz der Varianz der Fehlerterme: Homoskedastizität ist erwünscht / He-

teroskedastizität (keine lineare Streuung der Fehlerterme) muss vermieden werden. 
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Die Residuen sich nicht diamantenförmig oder dreieckig verteilt. Da sie bis auf wenige 

Ausreißer in etwa kastenförmig verteilt sind, ist die vertikale Distanz der Residuen in 

etwa gleichgroß. Folglich handelt es sich um eine homoskedastische Verteilung. Damit 

darf das lineare Modell angenommen und verwendet werden. 

 

GM6 Normalverteilte Fehlerterme/Störterme: Die Fehlerterme folgen der Normal-

verteilung, die Ausprägung sollte im Mittel einer Gaußschen Glockenkurve entspre-

chen. 

➔ Testen von Residuen auf Normalverteilung  

 

Tests auf Normalverteilung 

 

Kolmogorov-Smirnova Shapiro-Wilk 

Statistik df Signifikanz Statistik df Signifikanz 

Unstandardized Predicted 

Value 

,046 1124 ,000 ,990 1124 ,000 

Standardized Predicted 

Value 

,046 1124 ,000 ,990 1124 ,000 

a. Signifikanzkorrektur nach Lilliefors 
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Deskriptive Statistik 

 Statistik Std.-Fehler 

Unstandardized Predicted 

Value 

Mittelwert 2,3518277 ,00857895 

95% Konfidenzintervall 

des Mittelwerts 

Untergrenze 2,3349952  

Obergrenze 2,3686603  

5% getrimmtes Mittel 2,3455240  

Median 2,3268134  

Varianz ,083  

Std.-Abweichung ,28761867  

Minimum 1,33769  

Maximum 3,31557  

Spannweite 1,97788  

Interquartilbereich ,39947  

Schiefe ,321 ,073 

Kurtosis -,201 ,146 

Standardized Predicted 

Value 

Mittelwert ,0000000 ,02982750 

95% Konfidenzintervall 

des Mittelwerts 

Untergrenze -,0585239  

Obergrenze ,0585239  

5% getrimmtes Mittel -,0219170  

Median -,0869705  

Varianz 1,000  

Std.-Abweichung 1,00000000  

Minimum -3,52598  

Maximum 3,35078  

Spannweite 6,87676  

Interquartilbereich 1,38887  

Schiefe ,321 ,073 

Kurtosis -,201 ,146 

 
Anhand des Histogramms (nachfolgend) und der Datenlage kann von einer Normal-

verteilung der Residuen ausgegangen werden. 
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12. Komplexes Erklärungsmodell für pro-Umweltverhalten  

 

 

 

 

Quelle: Blake 1999, in:  Kollmuss & Agyeman 2002, S. 257. 

 

 
 

 
 

 

 

 

 


