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Aulerschulische Bildung fur nachhaltige Entwicklung. Eine qualitative und
guantitative Studie zur Lernortlandschaft in Rheinland-Pfalz unter besonderer
Beriicksichtigung der Wirksamkeit von BNE-Bildungsmalnahmen.

Zusammenfassung

Aul3erschulische Lernorte und deren Wirksamkeit im Kontext von BNE-Bildungsmal3-
nahmen wurden bislang wenig untersucht. Mithilfe einer mehrstufigen Analyse identi-
fiziert die vorliegende Studie aulRerschulische Lernorte mit Bezug zum BNE-Bildungs-
konzept im Untersuchungsraum Rheinland-Pfalz. Dazu wurden zunachst mittels qua-
litativer Literaturanalysen BNE-Kriterien generiert, die als methodisches Instrument in
Form einer BNE-Checkliste fur au3erschulische Lernorte operationalisiert wurden. Die
auf diesem Wege gewonnenen Daten liefern die Grundlage fir die Erstellung einer
geografisch orientierten Lernortdatenbank mit BNE-Bezug. Eine kartografische Visua-
lisierung der Daten ergibt ein raumliches Verteilungsmuster: So zeigen sich mit BNE-
Lernorten gut versorgte Landkreise und kreisfreie Stadte, aber auch regelrechte BNE-
Lernort-Wusten, an denen Nachholbedarf besteht. Des Weiteren zeigt sich eine Hau-
fung von BNE-Lernorten in waldnahen Gebieten.

Zur Frage, wie die auRerschulische BNE im Bundesland Rheinland-Pfalz implemen-
tiert wurde, inwiefern Optimierungsbedarf besteht und welche fortsetzenden Mal3nah-
men im Rahmen der Agenda 2030 fir die au3erschulische BNE getroffen werden, lie-
fert ein leitfadenbasiertes exploratives Interview mit zwei BNE-Experten zusatzliche
Erkenntnisse.

Weiterfuhrend wurde mit 1358 Schilerinnen und Schilern an 30 aul3erschulischen
Lernorten nach Teilnahme an einer Bildungsmal3nahme eine quantitative Fragebogen-
studie durchgefihrt, 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 moglich. Die statistische Datenauswertung fiihrt zu einer Vielzahl an interessanten
Ergebnissen. Kontraintuitiv zeigt sich beispielsweise die Art des Lernorts (BNE- oder
Nicht-BNE-Lernort) als nicht signifikanter Pradiktor fir das Umweltbewusstsein und
Umweltverhalten der befragten Schiler, wohingegen Kommunikationsstrukturen in-
nerhalb von BildungsmafRnahmen an auf3erschulischen Lernorten, die Multimedialitat
und Handlungsorientierung sowie die Dauer von Bildungsmafl3nahmen einen signifi-
kanten Einfluss austben.

Schliusselworter: Aulerschulische Lernorte, Bildung fur nachhaltige Entwicklung
(BNE), BNE-KTriterien, Lernortlandschaft Rheinland-Pfalz, BNE-Lernorte, Umweltbe-
wusstsein, Umweltverhalten.
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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.
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»Wir leben nicht, um zu glauben, sondern um zu lernen.”

(Dalai Lama)



1. Einleitung

Das erste von acht Kapiteln beschaftigt sich mit der Themenbegrindung und Motiva-
tion zu dieser Studie. Im weiteren Verlauf des Kapitels werden der Untersuchungs-
raum, die Zielsetzung und das Forschungsdesign vorgestellt. Dabei erfillt dieses Ka-
pitel die Funktion, dem Leser einen ersten Eindruck und Uberblick Giber das gesamte
Forschungsvorhaben zu verschaffen.

1.1 Themenbegriindung und Motivation

AuRerschulische Lernorte werden gerne von Schilerinnen und Schilern! besucht.
Dies haben empirische Studien zu Schulerinteressen und Arbeitsweisen fiur den Erd-
kundeunterricht hinreichend belegt (vgl. Hemmer & Hemmer 2017). Dabei zeigt die
Langsschnittstudie von Hemmer und Hemmer jedoch ein verzerrtes Bild in der Schul-
praxis im Hinblick auf Schulerinteressen und Arbeitsweisen des Erdkundeunterrichts
(vgl. Abbildung 1.1). Demnach interessieren sich Schiler (n = 2560) starker fur die
Arbeitsweisen und Medien, die eine reale Begegnung (Exkursionen) erméglichen, kon-
kret-ikonischen Charakter oder einen potenziellen Handlungscharakter (z. B. Experi-
mente, Projekte) aufweisen (Hemmer & Hemmer 2008, S. 127).

Schiilerinteresse an ausgewahlten Einsatzhaufigkeit im Geografieunterricht
Arbeitsweisen des Geografieunterrichts
hoch Mittelwert hoch Mittelwert
Experimente 1,49 Arbeit mit dem Atlas 1,64
Arbeit mit Filmen 1,52 Arbeit mit Karten 1,69
Exkursionen/Unterrichtsgange 1,71 Arbeit mit dem Schulbuch 1,94
Arbeit mit Fotos/Bildern 1,89 Arbeit mit Fotos/Bildern 2,08
Arbeit mit originalen Gegenstanden 2,08 Arbeit mit Texten 234
Arbeit mit Erlebnis-/Reiseberichten 221 Arbeit mit aktuellen Zeitungsberichten 2,54
Arbeit mit Modellen 2,24 Arbeit mit Zahlen/Tabellen 261
Projektarbeit 2,29 Arbeit mit Filmen 263
Arbeit mit aktuellen Zeitungsberichten 2,50 Arbeit mit Saulen-/Kreisdiagrammen 2,90
Arbeit mit Karten 2,73 Arbeit mit Modellen 3,19
Rollenspiel 2,75 Arbeit mit Erlebnis-/Reiseberichten 3,26
Arbeit mit dem Atlas 2,78 Arbeit mit originalen Gegenstanden 3,31
Arbeit mit Zahlen/Tabellen 3,36 Exkursionen/Unterrichtsgange 3,52
Arbeit mit Saulen-/Kreisdiagrammen 3,36 Projektarbeit 412
Arbeit mit Texten 343 Experimente 416
Arbeit mit Schulbuch 362 Rollenspiel 4,30
niedrig niedrig

Abbildung 1.1: Ergebnisse zum Schulerinteresse an ausgewdahlten Arbeitsweisen des Geografieunterrichts und
Einsatzhaufigkeit in diesem.
Verandert nach Hemmer & Hemmer (2008, S. 127).

Eine Befragung der Lehrkréfte zeigt, dass die Einsatzhaufigkeit, der besonders von
den Schilern nachgefragten Arbeitsweisen niedrig ist. Die Studie aus dem Jahr 2015
kommt mit 141 befragten Lehrkraften und 3400 befragten Schiilern zu einem ahnlichen
Ergebnis (Hemmer & Hemmer 2017). Die Grinde fur dieses ambivalente Bild beim
Besuch aulRerschulischer Lernorte sind vielfaltig: Unwissenheit Gber existierende, geo-
grafisch relevante Lernorte ist eine Ursache flr abermals verpasste Gelegenheiten,

1 Zugunsten eines flissig lesbaren Stils wird tiber den gesamten Text hinweg das generische Mas-
kulinum verwendet.
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Schiler an aufRerschulische Lernorte zu fuhren und Primarerfahrungen zu ermdgli-
chen.

Trotz dieser Diskrepanz ist seit einigen Jahren eine Professionalisierung vieler aul3er-
schulischer Lernorte festzustellen. Diese zeigt sich beispielsweise an der Auf3endar-
stellung, an der Einrichtung einiger Lernorte, an verstarkt stattfindenden Kooperatio-
nen mit Didaktikern, an der Gute der technischen Ausstattung und auch an den finan-
ziellen Mitteln, die den Lernorten bildungspolitisch zur Verfliigung gestellt werden.
Brihne (2016, S. 12) schreibt von einer regelrechten ,Renaissance des auf3erschuli-
schen Lernens® in den Bildungswissenschaften. Damit ist ein Bedeutungszuwachs die-
ser Orte der Wissensvermittlung gemeint.

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung werden der Offentlichkeit zuganglich
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 tbersichtlich und informativ darstellt. Von einem solchem
,=Forschungsoutput” erhofft sich der Verfasser eine bessere Sichtbarkeit geografisch
relevanter auf3erschulischer Lernorte und in der Folge auch eine starkere Frequentie-
rung dieser durch Schiiler sowie deren Lehrkréfte.

Damit leitet sich das Interesse am Thema nicht nur aus dieser Notwendigkeit heraus
ab, sondern auch aus einer intrinsischen Motivation. Die Auseinandersetzung mit der
Lernortlandschatft in Rheinland-Pfalz gestattet ein intensiveres Wahrnehmen und Ken-
nenlernen des eigenen Heimatraumes. Neigt man gerade in jingeren Jahren gerne
dazu, in die Ferne zu schweifen?, ist es spater motivierend, im Rahmen einer Disser-
tation den ,Nahraum® intensiv zu erkunden.

Besonders interessant erscheint dem Verfasser die Zusammenfiihrung seines Haupt-
interessengebietes — der Nachhaltigkeitsforschung — mit dem Forschungsgebiet des
aul3erschulischen Lernens. Zudem hat es bis dato noch keine wissenschaftlich um-
fangreiche Untersuchung Uber auf3erschulische Lernorte mit Bezug zur Bildung flr
nachhaltige Entwicklung (BNE) in Rheinland-Pfalz gegeben. Von daher ist es auch
reizvoll, in einem noch wenig betrachteten Bereich der au3erschulischen BNE Pionier-
arbeit leisten zu durfen, die neue Erkenntnisse ans Licht bringen wird.

1.2 Untersuchungsraum

Zur raumlichen Eingrenzung des zu erkundenden Raumes wurde entschieden, die Un-
tersuchung auf das Bundesland Rheinland-Pfalz zu beschranken. Mit dem Rheini-
schen Schiefergebirge im Norden, der Eifel mit ihren vulkanischen Erscheinungen (wie
z. B. dem Laacher See, den Maaren, den Mofetten, vulkanischen Aufschliissen, Kalt-
wassergeysiren, Tagebauten oder Mineralquellen), dem UNESCO-Welterbe Oberes
Mittelrheintal, dem Neuwieder Becken, dem Hunsrick, dem Westerwald, dem Sieger-
land, der Wittlicher Senke, dem stidwestlichen Teil des Taunus und im sidlicheren Teill

2 Die Daten fir die erste Forschungsarbeit des Verfassers iber auBerschulische 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 ausschliel3-
lich in Neuseeland erhoben.
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des Landes mit dem Mainzer Becken, dem Rheinhessischen Tafel- und Hugelland,
dem Nordpféalzer Bergland, der Westpfalzischen Moorniederung, der Westricher Hoch-
flache, der Oberrheinischen Tiefebene und dem Pfalzerwald bietet dieser Untersu-
chungsraum eine enorme landschaftliche Fille, die bereits in vielen aul3erschulischen
Lernorten mehr oder weniger intensiv didaktisch aufbereitet ist. Dabei gehort Rhein-
land-Pfalz zu den waldreichsten der 16 Bundeslander in Deutschland. Ungeféahr 42 %
der Landesflache wird von Waldern 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 flr Geologie und Bergbau Rheinland-Pfalz (Hrsg.) (2003)). Diese Mannigfaltigkeit
lasst auch die Herzen von Mineralien- und Fossilienjagern regelméafiig hoherschlagen.

Zudem bieten die Flisse Rhein, Mosel, Saar und Lahn eine Fille an Méglichkeiten zur
Auseinandersetzung im physisch- und human-geografischen Sinne. Doch nicht nur die
Sagen und Legenden, die aus diesen Talern entspringen, erfreuen sich einer Popula-
ritat, die weit Uber die Landesgrenzen hinausgenht:

Die Kultivierung dieser teils sehr steilen Hange 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-pfalzische Erfindung. Er geht in der Geschichtsschrei-
bung weit zurtick auf die rémische Besiedlungsgeschichte linksrheinischer Gebiete.
So beansprucht die Moselstadt Trier die dlteste Stadt Deutschlands zu sein. Viele Re-
likte aus romischer Besatzungszeit sind noch heute in den rheinland-pfalzischen Stad-
ten, in Stadtnamen oder auf Landwegen prasent. So zeugt auch der heutige Name
des Universitatsstandortes Koblenz (confluentes, lat. fir ,zusammenflie3en®) noch im-
mer von dieser Zeit.

Eng an die administrative Gliederung des Landes in 24 Landkreise und zwolf kreisfreie
Stadte angelehnt, lasst sich Rheinland-Pfalz in verschiedene Untersuchungsraume
hinsichtlich der Thematik einteilen (Abbildung 1.2). Entlang dieser Einteilung lassen
sich zahlreiche, interessante aul3erschulische 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, au3erschulische
Lernorte in Rheinland-Pfalz unter Bertcksichtigung des Leitbilds Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung zu untersuchen und dabei Daten zu generieren, die fur Schulpraxis,
Lehrerausbildung und Wissenschaft von Relevanz sind. Aus dieser Hauptintention las-
sen sich Teilintentionen ableiten, die meine Zielsetzung nachfolgend konkretisiert:



Intention 1:

Die vorliegende Forschungsarbeit soll einen wissenschatftlichen Beitrag zum allgemei-
nen Wissen Uber auRerschulische Lernorte liefern und sich damit in die akademische
Literatur tUber solche einreihen.

Intention 2:

AuRRerschulische Lernorte in Rheinland-Pfalz sollen kriteriengeleitet inventarisiert wer-
den. Dabei strebt diese Forschungsarbeit keine vollstandige Inventarisierung an, son-
dern vorgesehen ist eine Bestandsaufnahme von Lernorten mit inhaltlich-erdkundli-
chem Schwerpunkt.

Intention 3:

Zur besonderen Berticksichtigung des Leitbilds Bildung fir nachhaltige Entwicklung ist
es erklartes Ziel, aus einer Literaturrecherche heraus BNE-Kriterien zu entwickeln. Da-
mit tragt die vorliegende Arbeit auch zur akademischen Literatur im Bereich der Nach-
haltigkeitsforschung bei.

Intention 4:

Mithilfe der BNE-Kriterien sollen auf3erschulische Lernorte in Rheinland-Pfalz auch
hinsichtlich eines Bezugs zum Bildungskonzept BNE uberpruft werden. Dies fuhrt zu
einer weiteren Inventarisierung von auf3erschulischen BNE-Lernorten im Untersu-
chungsraum.

Intention 5;:

Die kriteriengeleitete Bestandsaufnahme soll zu einer digitalen Rheinland-Pfalz-Land-
karte der aul3erschulischen Lernorte mit und ohne BNE-Bezug fuhren. Diese soll vor
allem Lehrkraften in der Schulpraxis und in den beiden Ausbildungsphasen der Leh-
rerausbildung dienen. Daten, die wahrend der Untersuchungsphasen tber die einzel-
nen Lernorte gesammelt werden, sollen anschaulich und tbersichtlich auf einer Inter-
netplattform visualisiert werden. So kénnen sich Lehrkrafte umfassend tber mdgliche
Exkursionsgebiete informieren sowie didaktische und methodische Planungsentschei-
dungen im Vorfeld besser treffen. Dieses alltagsvereinfachende Medium soll Lehr-
krafte dazu ermutigen, aul3erschulische Lernorte mit Schilern haufiger zu besuchen.
Damit wird auch das Interesse der Schiler starker berilicksichtigt und die eingangs
dargestellte Diskrepanz zwischen Schulerinteressen und Einsatzhaufigkeiten (vgl. Ab-
bildung 1.1) verringert.

Intention 6:

An BNE-Lernorten soll des Weiteren Wirkungsforschung?® betrieben werden. Vor allem
soll dabei der Frage nachgegangen werden, ob auf3erschulische Lernorte mit BNE-

8 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-Bildungsmal3nahmen sind demgegentiber in der Bildungsfor-
schung kaum verbreitet (vgl. Kbnemann et al. 2017).
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Bezug zu einem gesteigerten Umweltbewusstsein bei Besuchern fuhren. Dieses Teil-
ziel konnte zu neuen Erkenntnissen in der Wirkungsforschung an auf3erschulischen
BNE-Lernorten fuhren.

Mit dieser Zielsetzung betritt die vorliegende Studie auch das Feld der empirischen
Lehr- und Lern-Forschung an auf3erschulischen Lernorten. Aufgrund der Orientierung
am Leitbild der nachhaltigen Entwicklung ist sie gleichzeitig auch dem Forschungsbe-
reich BNE und besonders der aufRerschulischen BNE zuzuordnen.

1.4 Erlauterung des Forschungsdesigns

In diesem Unterkapitel werden das Forschungsdesign und der zeitliche Bezug einzel-
ner Etappen skizziert, um damit die Summe der Entscheidungen tber das Vorgehen
der empirischen Untersuchung transparent zu machen.*

Die Dissertation beruht methodisch betrachtet auf dem in der empirischen Sozialfor-
schung am héaufigsten angewandten Datenerhebungsverfahren, der Befragung (Bortz
& Doring 2016). In der vorliegenden Untersuchung wird diese mindlich in Form von
einem personlichen Experteninterview sowie in Form einer schriftlichen Schilerbefra-
gung in zwei Erhebungswellen durchgefihrt.

Insgesamt wurde ein mehrstufiges Forschungsdesign gewahlt, das chronologisch auf-
einander aufbaut. Es umfasst folgende Schritte (vgl. Abbildung 1.3):

1. Bestandsaufnahme — zweistufige Analyse
2. Forscher-Praktiker-Dialog
3. Teilstandardisierte Befragung

AuBerschulische Lernorte (ALO's)
in Rheinland-Pfalz mit
sach- und erdkundlichem Bezug

- 1. Bestandsaufnahme
@ Zweistufige Analyse
-ALO's allgemein

: . ili -ALO's mit BNE-Bezug
AuBerschulische Lernorte mit (nach BNE-Kriterien)

BNE-Bezug
Oktober 2016 — Oktober 2018

@ 2. Forscher-Praktiker-Dialog
- Leitfadeninterviews

U U (qualitativ)
Wirkungsforschung 3. Teilstandardisierte Befragung

- Fragebogen
(quantitativ)

Oktober 2018 — November 2019

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
auBerschulischen Lernens® auf dem Deutschen Kongress fir Geographie an der Eberhard Karls
Universitat Tubingen und am 25.06.2019 im Rahmen von Doktorandenvortrédgen 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 zuriickgegrif-
fen werden. Hilfreich waren jedoch die Umweltbewusstseinsstudie (BMUB 2019) sowie
publizierte Inhalte Uber Methoden der aul3erschulischen BNE (vgl. Michelsen et al.
2013).

1.4.1 Bestandsaufnahme von auBerschulischen Lernorten in Rheinland-Pfalz

Zunachst ist es notwendig, aufRerschulische Lernorte mit erdkundlicher Relevanz aus
der Vielfalt von Lernorten in Rheinland-Pfalz herauszufiltern. Eine wichtige Bezugs-
quelle fur die inhaltliche Strukturierung sind dabei die relevanten rheinland-pfalzischen
Lehrplane.®

Darlber hinaus wurde vorher die Entscheidung getroffen, Museen und Burgen nicht in
dieser Bestandsaufnahme zu erfassen, da sie einer museumspadagogischen Betrach-
tung bedirfen und nur wenige geografische Lehrplanbeziige zulassen. Auch die Er-
fassung von Weingutern, wenn auch thematisch im Lehrplan verankert, erschien auf-
grund der hohen Anzahl und im Hinblick auf die Themenstellung als wenig zielfuhrend.
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 fir auler-
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 aul3erschulischen 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 fur nachhaltige Entwicklung (BNE) betreiben.

Um wissenschaftlich tragbar filtern zu kénnen, 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 fir Qualitative Datenanalyse) miteinander verglichen.

5 Vgl. Ministerium fir Bildung, Wissenschaft, Weiterbildung und Kultur (MBWWK) (2006/2015). Rah-
menplan Grundschule. Teilrahmenplan Sachunterricht; MBWWK (2016). Lehrplan fiir die Gesell-
schaftswissenschaftlichen Facher Erdkunde, Geschichte, Sozialkunde. [Realschule + und Gymna-
sium Klasse 5-10]; Ministerium fir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung (1985). Schule fir
Lernbehinderte (Sonderschule). Lehrplan Erdkunde; MBWWK (2015). Rahmenlehrplan Gesell-
schaftslehre fur die Integrierten Gesamtschulen und die Realschulen plus in Rheinland-Pfalz Klas-
senstufen 7 bis 10; Ministerium fur 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
Qualitatsmerkmalen sein. Die Operationalisierung der BNE-Kriterien wird in Form einer
BNE-Checkliste fur auRerschulische Lernorte angestrebt, die BNE-Lernorte aus der
Fulle 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
uber einen besonders hohen Kenntnisstand verfugt. Der Dialog mit BNE-Experten soll
in Form von vorstrukturierten Leitfadeninterviews stattfinden. Die Erhebungseinheit bei
dieser qualitativen Herangehensweise wird demnach sehr zielgerichtet ausgewabhilt.

1.4.4 Teilstandardisierte Befragung

Ein Fragebogen mit Uberwiegend geschlossenen Fragen wird ein weiteres Erhebungs-
instrument dieser Untersuchung sein. Dazu sollen Schiler an ausgewdahlten BNE-
Lernorten und auch an Nicht-BNE-Lernorten befragt werden. Die Befragung an ver-
schiedenen Lernorten ermdglicht eine vergleichende Auswertung, die interessante Er-
gebnisse hinsichtlich der formulierten Intentionen, Fragestellungen und Hypothesen
(vgl. Kapitel 4) liefern kdnnte.

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-
sammengefugt werden (Kuckartz 2012; Johnson et al. 2007). Dieser Ansatz ermdg-
licht, dass Daten aus standardisierten Verfahren mit hoher Stichprobenzahl (quantita-
tives Verfahren) und Daten aus personlichen Interviews, die starker differenzierende
Informationen liefern (qualitatives Verfahren), erhoben werden kdnnen (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 Bezlige zwischen den Daten hergestellt und damit neue Infor-
mationen gewonnen werden kénnen, die miteinander im Einklang, aber auch im Ge-
gensatz zueinander stehen kénnen (Bortz & Doéring 2016). Da die Anzahl der Inter-
viewpartner aber gering sein wird, ist der Forschungsansatz starker quantitativ ausge-
pragt. Eine tiefergehende Betrachtung der einzelnen zur Untersuchung relevanten For-
schungsmethoden erfolgt im Methodenkapitel 5.



2. Theoretische Hintergriinde und Stand der Forschung

Kapitel 2 stellt die theoretischen Hintergriinde und den Stand der Forschung zum au-
Rerschulischen Lernen vor. Dabei wird die Geschichte des aul3erschulischen Lernens
naher betrachtet und die padagogische Bedeutung sowie der didaktische Stellenwert
aulRerschulischer Lernorte aufgezeigt. Im Anschluss erfolgt eine deskriptive Darstel-
lung der wissenschaftlichen Literatur zum auf3erschulischen Lernen und zur aul3er-
schulischen Bildung fuir nachhaltige Entwicklung. Diese endet in einer Betrachtung des
aktuellen Forschungsstands und geht mit der Identifizierung von bestehenden For-
schungslicken einher.

2.1 Zur Begrifflichkeit des auBerschulischen Lernens

Eine universale Definition fur auRerschulisches Lernen gibt es nicht (Sauerborn &
Brihne 2010, S. 25-28). Nach Bruhne (2011, S. 4) subsumiert das didaktische Ver-
stéandnis des aulRerschulischen Lernens ,zwar samtliche bildenden und erzieherischen
Lernaktivitdten aul3erhalb des Klassenzimmers, ist in diesem Kontext aber streng ab-
zugrenzen vom héauslichen Lernen (Erledigung von Hausaufgaben oder Ubungsauf-
gaben).“ Demnach existiert eine Vielfalt an Definitionen und Konzepten in Literatur und
Praxis, die eine wissenschatftliche Begriffsklarung erschwert (Sauerborn & Brihne
2011, in: Brihne 2016, S. 12).

Es gibt verschiedene Bezeichnungen flir das aulR3erschulische Lernen und die aul3er-
schulischen Lernorte, wie ,Orte aufRerhalb des Schulhauses® (Messmer et al. 2011),
,Orte des Lernens® (Westphal & Hoffmann 2007), ,Unterricht an Aufienlernorten®
(Kestler 2002), ,Aufldenunterricht®, ,Lernen auflerhalb der Schule® (Thomas 2009),
,Lernen aullerhalb 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 & Schockemohle 2009; Schocke-
mohle 2009). (vgl. Sauerborn & Brihne 2017, S. 27; Brihne 2016, S. 12)

Grundsatzlich kann jeder Ort auRerhalb des Klassenraumes zu einem auf3erschuli-
schen Lernort werden. Die Eignung fir einen relevanten auf3erschulischen Lernort
lasst sich anhand verschiedener Gutekriterien bestimmen (vgl. Birkenhauer 1999,
S. 14 f.). Nach Duhlmeier (2014, S. 17) handelt es sich um einen Ort, der sich aul3er-
halb des Schulgebéudes befindet. Er bezeichnet diesen auch als einen sekundaren
Lernort. Dabei ist es unbedeutend, ob es sich um unbebautes oder bebautes Gelande
handelt (Sauerborn & Brihne 2010, S. 26), ob dieser Ort fur Lehrzwecke bereits in-
szeniert wurde oder ob er in einem naturlichen, nicht didaktisierten Ursprungszustand
vorliegt (Messmer et al. 2011, S. 7). Zeitlich gesehen kann das aul3erschulische 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 mdglichst handlungsorien-
tiert ausgerichtet wird. Das Erleben von Primérerfahrung 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 moglichst eigenstandig und eigentatig
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physisch wie inhaltlich erfahren und erkunden. Dabei ist ein multisensorisches Heran-
gehen, das verschiedene Lernkandale anspricht, erstrebenswert (Sauerborn & Brihne
2010, S. 13, 26 1.).

AuRerschulische Lernorte werden nicht nur im Rahmen des Erdkunde- und Sachun-
terrichts genutzt, sondern sind fur alle Facher von Relevanz und kénnen prinzipiell fur
alle Schulstufen didaktisiert werden (Messmer et al. 2011, S. 7). Allerdings ist es ge-
rade in den genannten Fachern relevant, Realbegegnungen zu ermdglichen. Sauer-
born und Brihne (2017) differenzieren aul3erschulische Lernorte nach dem Grad der
Offenheit in ,freie” und ,raumlich 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: Wahrend die indirekte Ver-
mittlung Uber Medien eine Realbegegnung ermdoglicht, erlaubt die unmittelbare Begeg-
nung den direkten Kontakt mit dem Lerngegenstand, was eine Originalbegegnung er-
laubt.

Kestler (2002) differenziert zwischen ,Unterricht an AufRenlernorten® und ,auf3erschu-
lischem (privatem) Lernen®. Das aul3erschulische Lernen erfolgt demnach automa-
tisch, nicht padagogisch angeleitet und somit jenseits des schulischen Einflusses.
Demgegenuber beschreibt der Unterricht an AuR3enlernorten eine geplante und direkte
Unterrichtsbegegnung an aufRerschulischen Lernorten.

Haubrich (2006) definiert auRerschulische Lernorte im Geografieunterricht als

,Orte, an denen eine Realbegegnung mit geographischen Sachverhalten bzw. eine anschau-
liche Darbietung oder Untersuchung geographischer Phanomene stattfinden kann. Hierzu ge-
horen u. a. Betriebe, Museen, Lehrpfade, Aufschlisse, Stadtteile, Gebaude, Siedlungen oder
Gewasser” (ebd., S. 132).

Sauerborn und Brihne (2010) empfehlen fir das auf3erschulische Lernen folgende
Definition:

»+Aulerschulisches Lernen beschreibt die originale Begegnung im Unterricht aulRerhalb des
Klassenzimmers. An aulR3erschulischen Lernorten findet die unmittelbare Auseinandersetzung
des Lernenden mit seiner raumlichen Umgebung statt. Die Mdglichkeit einer aktiven (Mit-)Ge-
staltung sowie die Méglichkeit zur Primarerfahrung von mehrperspektivischen Bildungsinhal-
ten durch den Lernenden sind dabei zentrale Merkmale des auf3erschulischen Lernens®
(ebd., S. 27).

Gerade weil diese Definition als umfangreich, kompetenzorientiert, lernerzentriert und
zeitgemal erscheint, kann sie als Arbeitsdefinition fir das weitere Vorgehen fungieren.
Sie geht aus dem Konsens der akademischen Literatur hervor,

,dass die auRerschulische Lernaktivitat grundsétzlich als unmittelbare Konfrontation des Ler-
nenden mit seiner raumlichen 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-Jichtern 2006; Bo6-
ing und Sachs 2007; Dickel & Glasze 2009). Dabei bilden die Mdglichkeiten einer aktiven
Mitgestaltung im Sinne von Handlungsorientierung (Gudjons 2014) sowie die Méglichkeit der
Priméarerfahrung (Briihne 2011) weiterhin zentrale Aspekte padagogischer Charakteristika
aulerschulischen Lernens.“ (Bruhne 2016, S. 12)
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2.2 Historische Aspekte zum auBerschulischen Lernen

Das Aufsuchen aul3erschulischer Lernorte ist kein neuer Trend, sondern hat bereits
eine lange und wertschatzende Tradition im Bildungsbereich. Anhand von Schriften
und Lehrbichern lassen sich Begriffe wie ,Realienunterricht” oder ,Anschauungspa-
dagogik® bis ins 17. Jahrhundert zurlickverfolgen (Sauerborn & Briihne 2010). Der Pa-
dagoge Johann Amos Comenius® verfolgte mit seiner padagogischen Auffassung be-
reits in umfassender Hinsicht Zielsetzungen der heutigen Zeit. Dies gilt fur ein Wertle-
gen auf ein Lernen mit mehreren Sinnen genauso wie fur eine Erganzung der Wis-
sensvermittlung mit Biichern durch Originalbegegnungen, die ein Lernen durch Eigen-
erkundung und Eigenerforschung erst moglich machen. Diese Sichtweise basiert nicht
auf didaktischen Uberlegungen, sondern auf der pansophischen Theologie. Diese be-
sagt, dass die Welt aus gottlichen Offenbarungen besteht, die Giber Realbegegnungen
zu erfassen sind (Duhlmeier 2014).

In der Zeit der Aufklarung fuhrt Jean-Jacques Rousseau’ die Idee des auBerschuli-
schen, entdeckenden und natirlichen Lernens weiter aus. Sein Erziehungsroman Emil
oder Uber die Erziehung von 1762 leistet Zeugnis Uber das Denken, das Uber eine rein
mediale Vermittlung mithilfe von Biuchern hinausgeht. Die Idee der ,Anschauungspa-
dagogik®“ wurde durch den auch heute noch viel zitierten Padagogen Johann Heinrich
Pestalozzi® entwickelt, auf den die populare Formel ,Lernen mit Kopf, Herz und Hand"
zuriickgeht (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-
furwortern wurde die erste Methodik fiir das auf3erschulische Lernen entwickelt. Fried-
rich August Finger® betitelte seine Publikation im Jahre 1844 Heimatkundlicher An-
schauungsunterricht. Dabei bestand dieser Heimatkundekurs aus Uberwiegend geo-
grafischen Inhalten, die mit anderen naturwissenschaftlichen Inhalten verkntpft wur-
den. Ziel war es dabei, den Lerngegenstand aus unmittelbarer Nahe zu erfahren (Duhl-
meier 2014, S. 8 1.).

Drei PreuBische Regulative!?, die um 1850 als Inbild reaktionarer Bildungspolitik gal-
ten, kritisierten die Lehrerbildung und die Methodik eines anschaulichen Unterrichts

6 1592-1670, tschechischer evangelischer Philosoph, Theologe, Bischof und Padagoge, Vertreter
des padagogischen Realismus.

7 1712-1778, Genfer Schriftsteller, Philosoph, Padagoge, Naturforscher und Komponist der Aufkla-
rung. Rousseau gilt als Wegbereiter der Franzdsischen Revolution.

8 1746-1827, Schweizer Padagoge, Philanthrop, Schulreformer, Philosoph und Politiker.

9 1808-1888, Frankfurter (am Main) Padagoge und Philologe.

10 Die drei PreuRischen Regulative ,Uber die Einrichtung des evangelischen Seminar-, Praparanden-
und Elementarschulunterrichts® aus dem Jahr 1854 galten lange Zeit als der Inbegriff reaktionarer
Bildungspolitik. Mit ihrer ,Festschreibung der Volksbildung auf ein traditionales und religios 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 revolutiondren Bestrebungen der Jahre 1848/49. Erst modernisie-
rungstheoretisch inspirierte Studien der jingeren Zeit haben an dieser Deutung Zweifel angemeldet
und darauf verwiesen, dass die Regulative der Realitat vor allem des landlichen Schulwesens der
Zeit deutlich vorangeeilt seien und als erste gesamtstaatliche Normierung von Volksschule und
Lehrerbildung die Professionalisierung des Lehrerstands vorangetrieben hatten.“ (Kluchert 2004,
S. 2).
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scharf (Kluchert 2004). Einer inrer Widersacher war Adolph Diesterweg!!, der den pa-
dagogischen Ansichten von Pestalozzi und Rousseau folgte (Rupp 2013).

Im Zuge der Reformpédagogik des 20. Jahrhunderts wurde eine Unterscheidung zwi-
schen der Schule und der auR3erschulischen Welt abgelehnt. Neue und modernere
Lehr- und Lernformen erfreuten sich grol3eren Interesses (Frey 2010, S. 32). Bekannte
Reformpédagogen, darunter Kurt Hahn, Maria Montessori und Peter Petersen, erkann-
ten das didaktische Potenzial des auf3erschulischen Lernens. So kam es z. B. zur Er-
richtung von Freilichtschulen oder Schullandheimen, einer regelrechten Landschaft mit
Einrichtungen, die man dem auf3erschulischen Lernen zuschreiben kann (Sauerborn
& Brihne 2010). Die Idee, Unterricht aul3erhalb des Klassenzimmers stattfinden zu
lassen, erlebte in dieser Zeit ihre erste Hochphase (Burk & Claussen 1998). Das au-
Rerschulische Lernen wurde zu einer festen Konstante im Schulwesen. Von den Re-
formpéadagogen wurde die Umsetzung in der Praxis gefordert. Auch die Anhénger der
birgerlichen Jugendbewegung, die haufig Ausflige in die Natur machten, beschleu-
nigten eine solche Denktradition. Bildaufnahmen von Schilern in der Natur oder Ta-
gebiicher dokumentieren noch heute die Entwicklung des aul3erschulischen Lernens
der damaligen Zeit (Duhimeier 2014).

In den 1970er Jahren wurde die Forderung zur Offnung von Unterricht laut. Dabei sollte
sich die Schule nach innen und nach au3en verandern. Konkret wurde zum einen eine
Offnung des Unterrichts selbst und zum anderen in Bezug auf das auRerschulische
Umfeld gefordert, was auch das Aufsuchen von Lernumgebungen aul3erhalb des Klas-
senraumes umfasste (Duhlmeier 2010, S. 14). In Anlehnung an den Aufruf des Re-
formpadagogen John Dewey*? (,schools without walls®) forderte Kirch bereits 1999 ein
Bestreben zur ,Erdkunde without walls®. Dabei seien als Mauern in heutiger Zeit nicht
mehr ausschliel3lich die Gebaudebegrenzungen zu erachten, sondern auch unsicht-
bare burokratische Hirden, die es zu Uberwinden gelte, um aul3erschulischen Unter-
richt zu ermdglichen (ebd.).

Anhand eines Beitrags uUber Lehrwanderungen aus den friihen 1970er Jahren (Ernst
1971) wird deutlich, dass der Schuler als Konstrukteur seines eigenen Wissens und
seiner eigenen Weltanschauung in den Fokus padagogischer Uberlegungen gertickt
war. Die Selbsttatigkeit und Selbsterfahrung der Schiler 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 Bundeslandern wieder fest im
Lehrplan verankert.

Busse fordert (1982), dass auch Hausaufgaben konkret auf auf3erschulische Lernorte
ausgerichtet werden sollten, indem Schuler beispielsweise selbststandig im Heimat-
raum Beobachtungen und Befragungen durchfiihren und Skizzen oder Fotos anferti-
gen.

11 1790-1866, Padagoge aus Siegen. Herausgeber, liberaler Schulpolitiker, Autor. Mitglied im Preuf3i-
schen Abgeordnetenhaus (Fortschrittspartei).
12 1859-1952, US-amerikanischer Philosoph und Padagoge.

12



Von Marquardt-Mau (1998) wird der vorherrschende Bildungsbegriff im Sachunterricht
kritisiert. Dabei kommt es auch zu Uberlegungen, ob die Heimatkunde rekonstruiert
werden sollte. Neue Begrifflichkeiten wie das ,Kind als Subjekt®, ,Individualitat®, ,Hete-
rogenitat” oder ,Globalisierung“ gewinnen an Bedeutung und erweitern bisherige
Denkweisen (Paul 1998, S. 59 ff.). Berthold und Ziegenspeck (2002, S. 7 ff.) schreiben
von einer Erlebnispadagogik fur Kinder. Es sollen Anreize zum Erleben gegeben wer-
den, aus denen die Kinder Erfahrungen sammeln und Erkenntnisse gewinnen kdnnen.
Die subjektiven Wahrnehmungen des Asthetischen und Schoénen werden von
Schomaker (2008) thematisiert. Dabei werden Erkenntnisse aus naturwissenschaftli-
chen Fachern nicht mehr nur auf eine rational-logische Ebene reduziert, sondern es
wird verdeutlicht, dass beim auf3erschulischen Lernen auch die Aktivierung der Sinne
wichtig ist. Eine asthetische Erziehung als grundlegende Zugangsweise im Unterricht
zu begreifen geht somit von der Annahme aus, dass Erkenntnis nicht von der sinnlich-
asthetischen Wahrnehmung, die man ,drauf3en“ besonders gut machen kann, loszu-
l6sen ist: Die Sinnlichkeit wird dem Verstand als Erkenntnisprinzip zugrunde gelegt
(Schomaker 2008, S. 51).

2.3 Padagogische Bedeutung und didaktischer Stellenwert auBerschulischer
Lernorte

AuRerschulische Lernorte bieten ein ,hohes padagogisch-didaktisches Potenzial
(Brovelli et al. 2011, S. 7) und werden von Besuchern meist als besonders motivierend
empfunden. Sie kdnnen ein Lernen mit allen Sinnen ermdglichen, bieten so einen oft
erhohten Lernerfolg und zugleich handlungsorientierte Moglichkeiten zum entdecken-
den und forschenden Lernen. Dazu kénnen sie kompetenzfordernd wirksam werden
(Wilhelm et al. 2011, S. 8 f.). Dabei herrscht ein allgemeiner Konsens tber den Mehr-
wert der originalen Begegnung in Theorie und Praxis. Die schweizerische Konferenz
der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK), eine politische Behorde, die der deut-
schen Kultusministerkonferenz (KMK) &hnelt, formuliert in ihren Grundkompetenzen
fur die Naturwissenschaften, dass ein Erkunden in der Natur ,Kernstlck naturwissen-
schaftlicher Forschung und Erkenntnisgewinnung® ist (EDK 2011, S. 13).

In den von der Deutschen Gesellschaft fir Geographie formulierten Bildungsstandards
findet sich zum Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung/Methoden der folgende Teil-
standard S5: ,[Schulerinnen und Schiler sollen] problem-, sach- und zielgeman Infor-
mationen im Gelande (z. B. Beobachten, Kartieren, Messen, Zahlen, Probennahme,
Befragen) oder durch einfache Versuche und Experimente gewinnen. (DGfG 2007,
S. 21)

Nach Brihne (2011) ist es gerade in einer stark von Medien beeinflussten Lebenswelt
Jugendlicher wichtig, Priméarerfahrungen durch auf3erschulisches Lernen zu ermdgli-
chen. Die Lebenswelt heutiger Schiiler ist nicht nur gepragt von einem medialen Uber-
angebot, sondern auch von einer Pluralisierung der Lebens- und Familienformen, einer
Tendenz zur gesteigerten Leistungsfahigkeit und einem hohen Grad an Individualisie-
rung. Gerade in den letzten Jahrzehnten lassen sich veranderte Lebenswelten bei Kin-
dern und Jugendlichen feststellen, die sich in einer starkeren Ich-Bezogenheit, einer
hoheren Leistungsorientierung, heterogenen Lern- und Leistungsvoraussetzungen,
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einem hohen Medienkonsum und einer ausgepragten Konsumbereitschaft dufern.
Dabei ist auch der Verlust an Priméarerfahrungen — neben Konzentrationsschwachen,
Verhaltensauffalligkeiten oder einer gestérten Integrationsfahigkeit — eine maégliche
weitere Gefahr, der es padagogisch auch aufRerschulisch sinnvoll zu begegnen gilt
(vgl. hierzu Kirchberg 1998; Bilz & Melzer 2008; Briihne 2011; Ravens-Sieberer et al.
2007). In Bezug auf Intentionen der BNE gelten aufR3erschulische Lernorte ebenfalls
als bedeutsam, da sie einer ,Naturentfremdung® entgegenwirken und gleichzeitig das
Umweltbewusstsein im eigenen Lebensraum fordern (Bartsch-Herzog & Opp 2011).
So steht auch im Orientierungsrahmen fir den Lernbereich Globale Entwicklung, dass
die Einbeziehung aul3erschulischer Bildungsakteure fir das Gelingen von BNE als we-
sentlich eingeschatzt wird (Schreiber & Siege 2016, S. 33).

2.4 Einordnung des Forschungsthemas in die akademische Literatur zum
auBerschulischen Lernen

In der Forschung zum auf3erschulischen Lernen nimmt die Fachstelle fiir Didaktik Aus-
serschulischer Lernorte (FDAL) der Padagogischen Hochschule Luzern grenziber-
greifend eine wichtige Rolle ein. Mit Verdffentlichungen von Tagungsbanden (Mess-
mer et al. 2011; Brovelli et al. 2012; Brovelli et al. 2014; Brovelli et al. 2016) leistet sie
wichtige interdisziplinare Beitrdge zur Theorie, Empirie und Praxis des Lernens an au-
Rerschulischen Lernorten.

Die Monografie von Duhlmeier (2010) fokussiert vor allem auf3erschulische Lernorte
im Grundschulbereich. Exemplarisch werden in dieser Publikation neun Lernorte aus
den Bereichen Natur, Arbeitsleben und Kultur vorgestellt und fir jeden Lernort didak-
tisch aufbereitete Materialien in Form von Arbeitsblattern und Aufgaben beigegeben.
Die Publikation zeigt weitere didaktische Uberlegungen zur Vorbereitung, Auswertung
und Weiterarbeit auf und richtet sich damit primar an praktizierende Grundschullehr-
krafte, Referendare und Lehramtsstudierende. In der Reihe ,Theorie und Praxis der
Schulpadagogik® stellen Karpa et al. (2015) eine 370-seitige Publikation mit dem Titel
Aul3erschulische Lernorte: Theorie, Praxis und Erforschung aufR3erschulischer Lernge-
legenheiten vor, die sich im Gegensatz zur zuvor genannten Publikation auch mit dem
aul3erschulischen Lernort als Ort wissenschaftlicher Untersuchungen beschéftigt. 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 aul3erschulischer religioser Lernorte.
Nach einem Pladoyer fur das Lernen aul3erhalb des Schulgebaudes stellt die Autorin
theoretische Grundlagen zum auf3erschulischen Lernen vor. Im Anschluss zeigt sie
konkret, wie auch scheinbar banale Orte aus der Lebenswelt der Schuler (z. B. ein
Einkaufszentrum, der Bahnhof oder ein Marktplatz) als Lernorte mit religionspadago-
gischem Potenzial fir Lernanlasse inszeniert werden kdnnen.

Sauerborn und Brihne (2012) gehen in ihrer Publikation Didaktik des aufR3erschuli-
schen Lernens auf eine Vielzahl relevanter Inhalte ein, die eine Verzahnung zwischen
Theorie und Praxis leisten. Dabei werden Inhalte meist facher- und schulartentber-
greifend (Primarstufe, Sekundarstufe, Férderschule) behandelt.
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Neben einer Einfihrung in die Idee des aul3erschulischen Lernens und einem Fokus
auf das auBerschulische Lernen innerhalb der Geografie'®* werden Lernzielkontrollen
und Ergebnissicherungsmadglichkeiten vorgeschlagen, die angesichts der Offenheit
dieser Lernform hilfreich sind. Die Publikation nimmt zudem den Schiler und seine
Umweltbedingungen, Interessen, Bedirfnisse sowie Voraussetzungen in den Blick
und bertcksichtigt relevante Sozialisationseffekte. In Kapitel 8 wird dem auf3erschuli-
schen Lernen ein hohes Potenzial fur umweltbildnerische Aspekte zugesprochen, die
im Kontext der vorliegenden Forschungsarbeit noch besonders relevant werden.

Neben einer vierteiligen Klassifikation von auRerschulischen Lernorten!4, die Diihimei-
ers (2010)*° verwendete Unterteilung um ,Orte und Statten der menschlichen Begeg-
nung”“ erweitert, liefern Sauerborn und Brihne fir jede Kategorie praxistaugliche Bei-
spiele von aufRerschulischen Lernorten wie dem Wald, dem Marktplatz (dieses Mal aus
facheribergreifender Perspektive), Messen oder der Lokalzeitung. AbschlieRend offe-
riert die Publikation eine Sammlung kommentierter Internetadressen fur virtuelle Ex-
kursionen, die eine digitale Besteigung eines aktiven Vulkans oder eine glazial-mor-
phologische Exkursion auf einen Gletscher erméglichen.

Brade und Krull (2016) erschlielRen im Rahmen ihrer Veroffentlichung 45 Lernorte in
Bezug auf ihre unterrichtlichen Anschlussmaoglichkeiten in der Grundschule und stellen
jeweils geeignete didaktisch-methodische Umsetzungen vor.

Brihne (2016) beleuchtet das problemorientierte und situativ handlungsbezogene Ler-
nen. Dabei betont er die Bedeutung von raumlich-situierten Lernkontxten und fordert
eine Perspektivenerweiterung (vgl. dazu auch Dickel & Glasze 2009) ,vom Ort des
Lernens Uber das Lernen vor Ort zum selbstwirksamen Lernen® (Brihne 2016, S. 12).
In seinem konstruktivistisch ausgerichteten Beitrag stellt Briihne eine Auswahl von
Problemtypen zur Schaffung von konkreten Problemsituationen vor, die eine hohe Pra-
xisrelevanz hat. Er attestiert der Literatur Uber auf3erschulische Lernorte ein einseitig
lernortgebundenes Verstandnis von aulR3erschulischem Lernen und konstatiert:

»o0fern auflerschulisches Lernen als aktiver und selbstwirksamer Aneignungsprozess zu ver-

stehen ist, fuhrt nicht der auRerschulische Lernort zu jenem Mehrgewinn bei den Lernenden,

sondern die durch den Lernort initiierten Handlungsanreize und erfahrbar gemachten Denk-
raume” (ebd., S. 12).

Baar und Schonknecht (2018) gehen auf das Potenzial und die Bedeutung auf3erschu-
lischer Lernorte in Theorie und Praxis fur alle Facher und Schulstufen ein. Dabei wer-
den auch empirische Forschungsergebnisse theoriebasiert erdrtert sowie fachbezo-
gene und uberfachliche Konzepte des Lehrens und Lernens an aul3erschulischen
Lernorten dargestellt. Besonders interessant erscheint eine Analyse aktueller Bil-
dungsplane, die den Stellenwert aul3erschulischen Lernens insofern unterstreicht, als
vor allem in der Sekundarstufe | die Befurwortung von auf3erschulischem Lernen in
allen Bildungsplanen?® der Lander zu finden ist (ebd., S. 104).

13 Historische Entwicklung, Konzeption, Terminologie und Definition, methodische Mdéglichkeiten und
didaktische Hintergriinde.

14 Natur, Kulturwelt, Orte und Stétten der menschlichen Begegnung, Arbeits- und Produktionswelt.

15 Natur, Arbeitsleben und Kultur.

16 Dabei meinen Baar und Schonknecht mit dem Begriff ,Bildungsplane* eine Auswahl von Lehrplanen
fur folgende Bundeslander, Schulformen und Altersstufen: fir die Grundschule in Sachsen und
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2.5 Einordnung in den aktuellen Stand der Forschung

Da sich die vorliegende Studie tUberwiegend mit Inhalten der aul3erschulischen BNE
beschaftigt, ist es notwendig, den Forschungsstand in diesem akademischen Feld dar-
zulegen. Zuvor soll eine Arbeitsdefinition fir den Begriff der au3erschulischen BNE
angefihrt werden:

Das Akronym BNE steht fur Bildung fir nachhaltige Entwicklung. Eine universale
BNE-Definition herrscht in der Literatur nicht vor, was dazu fuhrt, dass dieses um-
fangreiche Bildungskonzept nicht in einem Satz begriffsgerecht abgebildet werden
kann.'” Vielmehr besteht in der Praxis und in der BNE-Literatur ein Konsens uber die
Zugehorigkeit 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. Haufig 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 6kologischen, 6konomischen, sozialen und politischen Dimension.

BNE ,hat zum Ziel, die Menschen zur aktiven Gestaltung einer 6kologisch vertragli-
chen, wirtschaftlich leistungsfahigen und sozial gerechten Umwelt unter Berilicksich-
tigung globaler Aspekte zu befahigen. Mit geeigneten Inhalten, Methoden und einer
entsprechenden Lernorganisation hat Bildung fur eine nachhaltige Entwicklung in al-
len Bildungsbereichen die Aufgabe, Lernprozesse zu initiieren, die zum Erwerb von
fur eine nachhaltige Entwicklung erforderlichen Analyse-, Bewertungs- und Hand-
lungskompetenz beitragen® (BMBF 2002, S. 4).

Die Begriffserweiterung durch Anhédngen des Adjektivs ,auf’erschulisch® zu einer au-
Berschulischen BNE ist eng mit dem auf3erschulischen Lernen verbunden. Aul3er-
schulisches Lernen findet an auf3erschulischen Lernorten statt und meint ein Lernen,
das mit einer originalen Begegnung einhergeht. Damit lasst sich die aul3erschulische
BNE als samtliche Bildungsmafl3nahmen definieren, die auRerhalb des Schulgelan-
des stattfinden und sich dabei inhaltlich maf3geblich am Bildungskonzept der BNE
orientieren.

Der Begriff der aulR3erschulischen BNE wurde bereits in akademisch relevanten Publi-
kationen verwendet und scheint damit in der wissenschaftlichen Gemeinschatft 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-
dungsmaflinahmen ist bislang wenig erforscht (Michelsen et al. 2013; Riel3 2010).

Bayern, fur die Sekundarstufe | von Berlin, Brandenburg und Mecklenburg-Vorpommern, fir die
Mittelschule in Sachsen, die Realschule in Bayern sowie fir die Sekundarstufe 1l in Hamburg und
Hessen.

17 Vgl. Kapitel 3.
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Einige Arbeiten fokussieren den allgemeinbildenden Schulbereich (z. B. Rode 2005;
Riel3 et al. 2007; Roll 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
Lehrkrafteaus- und Fortbildung (Fogele 2016; Keil 2018; Keil et al. 2020). Riel3 und
Apel forderten bereits 2006: ,Bestehendes muss erfasst und analysiert werden. Theo-
retische Kontexte sind zu erschlieRen, MaRnahmen missen sich Wirkungsuntersu-
chungen stellen, Methoden missen standardisiert und in ihrer Spezifik bestimmt wer-
den® (ebd., S. 7). Da es einen Mangel an empirisch gestitzten Aussagen uber die Wir-
kung auRRerschulischer Lernvorhaben auf Schiler gebe, bestehe in der Lehr-Lern-For-
schung noch viel Forschungsbedarf. Diese Forderung ist heute noch aktuell.

Deutlich ausgepragter zeigt sich der Forschungsstand im Bereich der Umweltbildung.
Begriindet durch das seit Mitte der 1990er Jahre konstatierte Dilemma der Umweltbil-
dung'® wurden empirische Studien durchgeftihrt, welche die Wirkung von Naturerfah-
rung auf umweltbezogene Einstellungen und umweltgerechtes Verhalten untersuchten
(Bittner 2003; Bogeholz 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 & Schockemdhle 2010;
Grosscurth 2011; Hoffmann & Werner-Tokarski 2007; Wilhelmi 2004, 2006, 2011; Witt-
lich 2011; Wittlich 2012). Kuckartz und Rheingans-Heintze (2006) attestieren hierbei
dem auf3erschulischen Lernen, durch die Effekte der direkten Begegnung, am ehesten
die Mdglichkeit, die Diskrepanz zum Pro-Umwelthandeln zu tGberwinden.

Innerhalb der wissenschaftlichen Literatur zur aufRerschulischen BNE erscheinen fol-
gende Veroffentlichungen besonders relevant:

Giesel, de Haan und Rode lieferten bereits 2002 eine umfassende Publikation Uber
bundesweite Einrichtungen der auRerschulischen Umweltbildung sowie — aus heutiger
Sicht —auch BNE-naher Einrichtungen. Sie gilt nach wie vor als eine der umfangreichs-
ten Studien zur aul3erschulischen Umweltbildung in Deutschland. Die Untersuchung
generierte Daten an 2856 aulR3erschulischen Umweltbildungseinrichtungen.

Schockemohle (2009) stellt die Frage, inwieweit aul3erschulisches regionales Lernen
dazu beitragen kann, Partizipation von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen auf
regionaler Ebene zu férdern. 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 europaischen
Regionen mit quantitativen und qualitativen Datenerhebungsmethoden. Dabei sind der
generierte Datensatz und auch die Internationalitat der Studie beachtlich.

Brodowski et al. (2009) und Linder (2009) stellen den Zusammenhang zwischen dem
Konzept des informellen Lernens und der Bildung fir 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 interdisziplinaren Austauschs in der Arbeitsgruppe ,Informelles Ler-
nen“ der UN-Dekade Bildung fir nachhaltige Entwicklung (fir Deutschland) werden
praxistaugliche Fallbeispiele aus verschiedensten Bildungsbereichen vorgestellt.

Grube (2010) publiziert einen ,Wegweiser* flr aulderschulische Lernorte im Bundes-
land Mecklenburg-Vorpommern und Kiermeier (2011) betrachtet Kooperationsprojekte
in der aufl3erschulischen BNE. Dabei werden auch Kriterien, Bedingungen und Gestal-
tungsmoglichkeiten fir gelingende Kooperationen vorgestellt. Die Publikation basiert
auf bildungstheoretischen und sozialarbeiterischen Anséatzen und stellt eine konkrete
Gestaltungsoption am Fallbeispiel Klima vor.

Als Leitfaden fir die Praxis gedacht, werden in der Publikation der Deutschen UNE-
SCO-Kommission (2012) Qualitatskriterien fur die Fortbildung von Multiplikatorinnen
und Multiplikatoren in der au3erschulischen 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 portrathaft vor.

In einer weiteren Publikation beleuchten Hemmer et al. (2013) die Umsetzung von
BNE im Hochschulbereich und an au3erschulischen Umweltbildungseinrichtungen.

Michelsen et al. (2013) liefern einen fundierten Uberblick tiber die Situation der auRer-
schulischen BNE in Deutschland. Dabei geht diese praxisbezogene Publikation weit
Uber eine reine Bestandsaufnahme zur der aufRerschulischen BNE hinaus. Basierend
auf der bundesweiten Publikation zur Erfassung der Umweltbildung in Deutschland
(Giesel et al. 2001, 2002) wurden Daten aus einer Vielzahl von Bildungssegmenten?®
aller Bundeslander erhoben. Die umfangreiche Studie eruierte auch, inwiefern sich die
Umweltbildung unter dem Leitbild der Nachhaltigkeit zu einer Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung an den jeweils betrachteten Standorten weiterentwickelt hat. Damit han-
delt es sich um die bis dato umfangreichste Erhebung zur auf3erschulischen BNE in
Deutschland. Eine kartografische Darstellung von ausgewéhlten 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, Uberbetriebliche berufliche Weiterbildung, Gewerkschaften,
Partizipation / Burgerschaftliches Engagement, Gender, Jugendarbeit, Verbraucher-, Erndhrungs-
und Gesundheitsbildung sowie Kulturelle Bildung.
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Abbildung 2.1: Ubersichtskarte zur Verteilung der auRerschulischen BNE in der Bundesrepublik Deutschland
nach relativen Werten.
Quelle: Michelsen et al. 2013, S. 49.

Wahrend damals innerhalb der auf3erschulischen Umweltbildung Giesel et al. (2002)
ein deutliches Nordost-Sudwest-Gefélle feststellten, zeigt sich heute eher ein Nord-
Siud-Gefalle der auBerschulischen BNE. Abbildung 2.1 zeigt die Verteilung der an der
Befragung teilnehmenden aufRerschulischen BNE-Anbieter auf die Bundeslander. 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. Uber ein In-
Bezug-Setzen dieser absoluten Werte mit der Einwohnerzahl des jeweiligen Bundes-
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landes wird Bremen Spitzenreiter bei der Anbieterdichte?%: 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 auRerschulischen BNE. Neben diesen umfangreichen Untersu-
chungsdaten stellen Michelsen et al. (ebd.) in ihrer Publikation auch etablierte For-
schungsmethoden der aul3erschulischen BNE vor, die fur 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) regelméafig Studien tber die Situation der BNE in Deutsch-
land. Dabei werden Handlungsbereiche wie frihkindliche 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 Forschungstatigkeit, iber welche
Kompetenzen Lehrkréafte und BNE-Akteure aus auf3erschulischen Einrichtungen ver-
fligen sollten. Da es bislang nur ein BNE-Kompetenzmodell fir Lernende gibt, nicht
aber fur Lehrende, schlief3t ihre Forschungsarbeit eine Liicke innerhalb der aul3erschu-
lischen BNE. So finden Forschungsergebnisse bereits auch in der Hochschulausbil-
dung ihre Anwendung (vgl. Bagoly-Simé 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
Fordersummen und eine ressortubergreifende Forderkonzeption der auf3erschuli-
schen BNE in den Bundeslandern und Bundesministerien bislang fehlt. Da sich dieser
kritische Blick auf alle Bundeslander erstreckt, werden im Kontext dieser Publikation
auch relevante Inhalte zur Vergabe von BNE-Foérdermitteln in Rheinland-Pfalz ge-
macht, die fur die vorliegende Studie relevant sind.

Weitere wissenschaftliche Beitrage zur auRerschulischen BNE in Deutschland und in
Rheinland-Pfalz sind dem Verfasser nicht bekannt. Praxisrelevante Publikationen sind
hingegen in Zusammenarbeit zwischen dem Ministerium und der Arbeitsgemeinschatt
Natur- und Umweltbildung Rheinland-Pfalz e. V. (ANU RLP) entstanden, die wegwei-
send fur die Zukunft der auf3erschulischen BNE in Rheinland-Pfalz sein sollen (vgl.
ANU RLP 2015; 20172%). Dabei steht ein neu entwickeltes Zertifizierungssystem fir
BNE-Lernorte in Rheinland-Pfalz im Vordergrund. So hat das Ministerium fir Umwelt,
Energie, Erndhrung und Forsten die ANU beauftragt, Zertifizierungskriterien zu gene-
rieren, die an bereits bestehende Kriterien?? norddeutscher Bundeslander angelehnt

20 Anzahl der auBerschulischen Anbieter mit BNE-Bezug im Verhéltnis zur Einwohnerzahl des zu be-
trachtenden Bundeslandes.

21 Vgl. Zukunftskonzeption Bildung fir Nachhaltige Entwicklung in Rheinland-Pfalz 2015+ (2015) so-
wie Landeskongress Bildung fur nachhaltige Entwicklung. Zukunftsperspektiven fiir Rheinland-Pfalz
Dokumentation.

22 Siehe Kapitel 3.
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sind?3. Erwahnenswert sind in diesem Kontext sogenannte schulnahe Umweltbil-
dungseinrichtungen in Rheinland-Pfalz (,SchUR-Standorte“?4).

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.?®> Dabei
soll
s[d]as landesweite SchUR-Netzwerk [...] den Schulen des Landes in allen Belangen einer
aulRerschulischen Umweltbildung als Kooperationspartner zur Seite [stehen]. Als institutiona-
lisierte auBerschulische Lernorte bilden die SchUR-Stationen die aul3erschulische Kompo-

nente in einer ganzheitlich verstandenen Umwelt- und Nachhaltigkeitsbildung.“ (Padagogi-
sches Landesinstitut RLP 2018)

Das Netzwerk der SchUR-Standorte ist neben anderen in Rheinland-Pfalz existieren-
den Einrichtungen der Umweltbildung/BNE bereits in einer friheren Studie von de
Haan (2008) sowie in der vorgestellten Untersuchung von Michelsen et al. (2013) er-
wahnt worden. Zusatzlich gibt es eine veroffentlichte Halbzeitbilanz zur UN-Dekade
BNE?¢, die speziell die Umsetzung von BNE in Rheinland-Pfalz betrachtet (Ministerium
fur Umwelt, Forsten und Verbraucherschutz et al. 2009).

Zusammenfassend lasst sich aus der Betrachtung der bislang verdoffentlichten Ergeb-
nisse zur auf3erschulischen BNE in Deutschland und im Bundesland Rheinland-Pfalz
ein Forschungsdesiderat ableiten, das es notwendig macht, die auRerschulische Lern-
ortlandschaft naher empirisch zu untersuchen. Dabei geht es nicht nur um eine reine
Bestandsaufnahme von auf3erschulischen Lernorten mit und ohne BNE-Bezug, son-
dern auch um die Frage, wie die aul3erschulische BNE in Rheinland-Pfalz organisiert
ist und ob BNE-MalRnahmen an auf3erschulischen Lernorten Uberhaupt Wirkungen auf
Besucher zeigen. Zudem liegen keine Studien zur Wirksamkeit von Bildungsmal3nah-
men in Rheinland-Pfalz hinsichtlich der BNE-Ziele vor, sodass die hier vorliegende
Studie den Versuch unternimmt, punktuelle Forschungslicken in diesem Bereich zu
schlieRen und neue wissenschaftliche Erkenntnisse Uber die auf3erschulische BNE in
Rheinland-Pfalz zu generieren. Aufgrund der immer noch geringen Anzahl an verof-
fentlichten Studien zur aufRerschulischen BNE (im Allgemeinen und vor allem auf
Rheinland-Pfalz bezogen), der unbefriedigenden Datenlage in der Lehr- und Lernfor-
schung innerhalb der auf3erschulischen BNE und der Forderung nach neuen Ergeb-
nissen im Bereich der Wirkungsforschung von BNE-Mafl3nahmen ist die vorliegende
Untersuchung zugleich als explorative Studie zu verstehen.

23 Telefongesprach 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 MeRoll, Ansprechpartner fir BNE im Padagogischen 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 fur nachhaltige Entwicklung (BNE) (eng-
lisch: Education for Sustainable Development / ESD) erklart. Damit soll signalisiert werden, dass
Bildung eine treibende Kraft fir Verdnderungen und damit Grundlage fiir eine Annéherung 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 beschéftigt sich mit dem Leitbild der nachhaltigen Entwicklung und zieht
dafiir zunachst sogenannte Urtexte der Nachhaltigkeit heran. Das Bildungskonzept der
Bildung fur nachhaltige Entwicklung wird anschliel3end chronologisch von seinen An-
fangen bis heute betrachtet. Das Kapitel setzt sich zudem inhaltlich mit verschiedenen
artverwandten Bildungskonzepten auseinander, um den BNE-Begriff zu scharfen und
abzugrenzen. Daruber hinaus wird die verwendete Methodik zur literaturbasierten Ab-
leitung von BNE-Kriterien vorgestellt. Diese spiegeln die zentralen theoriebasierten
Anliegen des Leitbilds wider und werden flr die Forschung an au3erschulischen Lern-
orten im weiteren Verlauf als Referenzsystem verwendet, um erfolgreiche und weniger
erfolgreiche BNE-Implementierungsprozesse sichtbar zu machen.?” Da die Bildung
von BNE-Kriterien einer qualitativen Forschungsmethodik unterliegt, héatte diese auch
im Methodenkapitel 5 gesondert dargestellt werden konnen. 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 praferiert. Das Kapitel schliel3t mit der Vorstellung von 16 BNE-Kriterien
und einem Ausblick auf ihre Operationalisierung fur den aul3erschulischen Bereich.
Eine ausfuhrlichere 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 fur Geographiedidaktik veréffent-
licht (siehe Anhang).?8

3.1 Urtexte der Nachhaltigkeit

Als nachhaltig gilt heutzutage vieles: eine Diat, ein Antischuppenshampoo, Geldanla-
gen, die deutsche Automobilindustrie und einiges mehr. Dabei liegt der Verdacht eines
inflationéren Begriffsgebrauchs nahe (Grober 2010). Wird der Begriff Nachhaltigkeit in
Suchmaschinen eingegeben, erscheinen allein fir den deutschsprachigen Raum tber
23 Millionen Treffer. Auch in den Massenmedien wird der Begriff gern und haufig 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 spéater in der Studie Global 2000 sowie im Brund-
tland Commission?® Report auf. In Letzterem wird der Begriff wie folgt definiert: ,Sus-
tainable development is development that meets the needs of the present without

21 Vgl. Kapitel 5 (BNE-Checkliste fir auBerschulische Lernorte).

28 Die Generierung von BNE-Kriterien wurde verdffentlicht in: Wittlich & Briihne (2020). Entwicklung

von BNE-Kriterien zur Sichtbarmachung und Bewertung von Implementierungsprozessen in (Um-
welt-)Bildungskonzepten. Zeitschrift fir 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 fur Geographie an der Christian-Albrechts-Universitat zu Kiel am 29.09.2019 auf einem Vor-
trag mit dem Titel ,Bewertung der Implementierung auf3erschulischer (Umwelt-)Bildungskonzepte
mithilfe von BNE-Kriterien“ vorgestellt.

29 Weltkommission fir 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 Uber Umwelt und Entwicklung im Jahre
1992 (UNCED), haufig auch als Erdgipfel oder Rio-Konferenz3® bezeichnet, wurde
nachhaltige Entwicklung zum internationalen Leitprinzip der Staatengemeinschaft er-
klart und als solches in der Rio-Deklaration sowie in der Agenda 21 schriftlich fixiert.
Durch diese folgenreichen Schriftstiicke erreichte das Konzept einer nachhaltigen Ent-
wicklung die Weltoffentlichkeit.

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) lasst 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 Schépfung ist in diesem
Kontext ein zentraler Begriff, der seinen Ursprung in der frihchristlichen Theologie hat.
Dieser geschichtstrachtige Zentralbegriff blieb in der englischen und franzdsischen
Sprache Uber Jahrhunderte fast bruchlos erhalten (Grober 2010, S. 55). Mithilfe der
International Union for Conservation of Nature (IUCN)3! avancierte Nachhaltigkeit zum
Gegenbegriff fir Raubbau und Umweltzerstérung.

Der Begriff sustainable hat seinen Wortursprung im Lateinischen sustinere und sus-
tenare. Fir die Verben bietet ein Lateinworterbuch folgende deutsche Ubersetzung an:
,<aushalten, ertragen, aufrecht halten, standhalten® (PONS 2019). Dieser etymologi-
sche Ursprung kann somit als eine Art friher 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, fur militarische Zwecke und fiir den Bergbau, eine
unentbehrliche und vielgenutzte Ressource. Im Oktober 1662 begann der Versuch,
eine Nachhaltigkeitsstrategie fur Englands Walder auf den Weg zu bringen, denn in
vielen Gegenden drohte eine nahezu vollstandige Entwaldung. Zwei Jahre spater er-
schien die erste Publikation der Royal Society mit dem Titel Sylva (latein. fir Wald).
Dieses Buch ist mehr als eine Denkschrift fir ein angepasstes Ressourcenmanage-
ment der damaligen Zeit, sondern vielmehr als praxistaugliches Handbuch fiir den Um-
gang mit Waldern und Garten zu verstehen. Grober (2010, S. 93) entdeckt in dieser
Publikation einen ,Keim einer Naturasthetik® und ,Anweisungen zu einer okologischen
Lebenskunst®. Der Autor der Sylva, Evelyn (1664), ruft in seinem Buch auf: ,Let us
arise and plant®, und verweist dabei auf zahlreiche europaische 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 gegriindet. 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
fur bedrohte Tierarten heraus und weist Schutzgebiete aus. Die IUCN hat Beobachterstatus bei der
UN-Vollversammlung (IUCN 2018).
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Baum fallen darf, ohne nachgewiesen zu haben, dass er einen anderen gepflanzt hat"
(Grober 2010, S. 96). Auch die Verpflichtung, fir das Wohlergehen zukinftiger 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 sachsischen Freiberg3? war er damit betraut
worden, die Existenz des Bergbaus dauerhaft zu sichern. Auch hier kam der Versor-
gung mit Holz eine Schlisselfunktion 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, daf3

es eine continuirliche bestandige 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 fir 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 Bezlige herzustellen, die eine zeitliche Entwicklung hin zu
einer BNE aufzeigen, und zum anderen, um eine gewisse Trennscharfe zum Begriff
der BNE im Kontext weiterer Bildungskonzepte herbeizufiihren. 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 Aquinoktialgegenden mitbringen sollte, die unser Weltbild bis heute verandert
haben.
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Umweltkatastrophen der 80°er
Art. 20a GG

Earth Day 22. April 1970

Abbildung 3.1: Umweltbildung im Kontext geschichtlicher Zusammenhéange.
Eigene Darstellung.

Die Umwelterziehung/Umweltbildung33, im Sinne eines schonenden und fiirsorglichen
Umgangs mit der Natur, hat ihre Urspringe in den USA. Die dort bekannte Biologin,
Okologin, Journalistin und Meereswissenschaftlerin Rachel Carson prangerte schon
1953 den Abbau der Olvorkommen im Meeresboden 6ffentlich 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, Walder,
Mineralien und Wildleben. Sie fir die gegenwartigen Bedirfnisse zu nutzen und gleichzeitig

ihre Erhaltung fur zukinftige Generationen sicherzustellen, erfordert ein sorgfaltig 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 unermudliches Engagement gegen den massiven Einsatz der auf3erst prob-
lematischen Chemikalie DDT3* erlangte Carson Popularitat. Ihre Publikation Silent
Spring® (1962) brachte die damals noch in einer Nische agierende Okologie aus dem

33 Im angelsachsischen 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 ausgepragt.

34 DDT (Dichlordiphenyltrichlorethan) ist ein krebserregendes Insektizid, das gegen das Ulmensterben
in den USA der funfziger und sechziger Jahre eingesetzt wurde. Einmal verspriiht reichert sich das
Gift auch in Regenwirmern an, die auf der Speisekarte von Singvogeln stehen. Nach einem erneu-
ten massiven Einsatz von DDT folgte in den USA ein ,stiller Frihling®. 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 Universitatsstadt 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 friih entdeckt, dass es eine
Korrelation zwischen der Zunahme von Kohlendioxid in der Atmosphére und ihrer Temperatur gibt.
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Elfenbeinturm der Wissenschaften heraus. In den USA haben ihre Geschichte und ihr
Engagement den Grundstein fiir 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 tber Wechsel-
wirkungen in der Natur, um deren Wertschatzung, um ein Aufzeigen von Umweltprob-
lemen und um eine Bewusstmachung von Fehlentwicklungen.

Gesellschatftlich fiel diese neue Entwicklung in eine schwierige Zeit der Umbrtche: In
den USA herrschte immer noch Apartheid, die Vereinigten Staaten befanden sich im
Kalten Krieg, Prasident 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 Ara ein. Zeitgleich standen die USA im
Vietnamkrieg, der immer mehr Unruhen in der Bevolkerung mit sich brachte.

Die 68er-Bewegung protestierte gegen diesen Krieg, gegen Umweltzerstérung und
gegen den Einsatz von Atomwaffen. Im Sommer 1970 wurde in den Parks der Grol3-
stadte und in der freien Natur der 1. Earth Day gefeiert. Zu diesem Ereignis waren 20
Millionen Menschen zusammengekommen, um gegen die Zerstérung der Umwelt zu
protestieren (vgl. Grober 2010). Ein weiteres Grol3ereignis brachte die US-amerikani-
sche Bevolkerung 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, tatsachlich 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 veroffentlicht.
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 Aktivitaten und Bauwerken dominiert ist, sondern von einem Muster aus
Wolken, Ozeanen, griiner Vegetation und Boden [...]. Die Unfahigkeit der Menschheit, ihr
Verhalten diesem Muster anzupassen, verandert die planetarischen Systeme fundamental.
Viele dieser Veréanderungen sind begleitet von lebensbedrohlichen Gefahren. Diese neue
Realitat, der wir nicht entfliehen kénnen, missen wir erkennen und steuern“ (aus dem
Englischen ins Deutsche Ubersetzt nach Brundlandt-Kommission 1987, S. 6).

Naturwissenschaftlich akribisch hat er eine enorme Anzahl von Daten, u. a. mithilfe von Wetterbal-
lons, ausgewertet. Ein Jahr spater (1966) hielt Revelle eine Vorlesung an der Harvard-Universitét.
Im Hoérsaal sald der damals 18-jahrige Student Al Gore, der einmal US-Vizeprasident 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 ausgepragte 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 Sachverstandigenrat fir Umweltfragen ins Leben,
1972 wurde die Umweltministerkonferenz der Lander etabliert und 1974 das Umwelt-
bundesamt gegriindet. Themen wie die beiden Olkrisen, Luftreinhaltung, Wasserrein-
haltung, saurer Regen und Waldsterben waren fiur diese Zeit bezeichnend. Die Atom-
reaktorkatastrophe von Tschernobyl und der Sandoz-Skandal fuhrten zu neuen Dis-
kussionen in der Bevolkerung. Im Jahr 1982 wurde Umwelterziehung als Unter-
richtsprivileg formuliert sowie Umweltschutz im Grundgesetz verankert (vgl. Grober
2010 und Abbildung 3.1).

Wahrend die Umwelterziehung eher im Sinne der Environmental Education, also in
der Tradition einer Umweltschutzerziehung steht, soll die Umweltbildung eher Umwelt-
wissen vermitteln und zur 6kologischen Mundigkeit fihren (Schleicher 1997). Heute
koexistieren das Globale Lernen und die Umweltbildung neben der BNE. Die inhaltli-
che Abgrenzung dieser Begriffe, die eine gewisse semantische Néhe 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 Friedenspadagogik, der Menschenrechtsbildung, der interkulturellen Padagogik,
der Okopadagogik sowie des 6kumenischen Lernens.
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Dabei wird innerhalb der padagogischen Rezeption darauf geachtet, dass Globales
Lernen nicht als eine Padagogik globaler Probleme missverstanden wird.

,Globales Lernen meint vor allem und zuallererst Persénlichkeitshildung im Welthorizont und
ist damit an der Leitfrage zu orientieren, welche Fahigkeiten ein Mensch braucht, um unter
den Bedingungen einer gefahrdeten Weltgesellschaft ein gelingendes und zugleich verant-
wortungsvolles Leben fuhren zu kénnen.” (Seitz 2009, S. 44)

Auch das Globale Lernen ist am Leitbild der nachhaltigen Entwicklung orientiert. Wah-
rend das Globale Lernen also stéarker 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-
gendermal3en definiert:

>,Umweltbildung beschéftigt sich mit der Beziehung Mensch und Umwelt. Im Zentrum steht
die Forderung der Handlungsbereitschaft und die Beféahigung des Menschen zum respektvol-
len Umgang mit den natirlichen Ressourcen im Spannungsfeld von individuellen und gesell-
schaftlichen sowie 6konomischen und 6kologischen Interessen. Dazu braucht es eine Um-
weltbildung, die eigene Erfahrungen und Wahrnehmungen ermdglicht und die Fahigkeit for-
dert, mit widersprichlichen 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 gehort
genauso dazu, wie die Fahigkeit 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 tbernehmen
fur ihre soziale, kulturelle (durch den Menschen gestaltete) und natirliche Umwelt. Umwelt-
bildung fokussiert auf den Erhalt der natlrlichen Lebensgrundlagen. Sie leistet damit einen
Beitrag zur Bildung fur Nachhaltige Entwicklung.” (ebd., S. 5)

Die BNE orientiert sich noch starker am Leitbild der nachhaltigen Entwicklung und ist
eng mit der Agenda 21 verbunden. Die Definition des Bundesministeriums fur Bildung
und Forschung bezieht sich auf diesen Aspekt und grenzt sich wie folgt von der Um-
weltbildung ab:

,Bildung fur 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 6kologische, 6konomische und soziale Aspekte inte-
griert (,Dreieck der Nachhaltigkeit’). Bildung fir 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 6kologisch ver-
traglichen, wirtschaftlich leistungsfahigen und sozial gerechten Umwelt unter Beriicksichti-
gung globaler Aspekte zu befahigen. Mit geeigneten Inhalten, Methoden und einer entspre-
chenden Lernorganisation hat Bildung fur eine nachhaltige Entwicklung in allen Bildungsbe-
reichen die Aufgabe, Lernprozesse zu initiieren, die zum Erwerb von fir eine nachhaltige
Entwicklung erforderlichen Analyse-, Bewertungs- und Handlungskompetenz beitragen.®
(BMBF 2002, S. 4)

Die folgende BNE-Definition geht von einem ubergeordneten, zusammenfiihrenden
Bildungsverstandnis aus:

,Bildung fir nachhaltige Entwicklung (BNE) umfasst alle Aktivitaten, die sich als transforma-

tive Bildung an dem Leitbild der nachhaltigen Entwicklung orientieren. Sie fuhrt 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 starker mit den Mil-
lenniumszielen3® der Vereinten Nationen und der Agenda 2030 in Verbindung und er-
weitern bisherige Definitionen konzeptionell und fortschreibend (vgl. Schreiber 2015).

Wahrend sich das Globale Lernen inhaltlich gut von der BNE und der Umweltbildung
abgrenzen lasst, zeigen Letztere starkere inhaltliche Uberschneidungen. Demnach er-
scheinen die vier Lesarten nach Schrifer & Schockemoéhle (2012, S. 131) als geeignet,
um die beiden Bildungskonzepte hinsichtlich verschiedener Akzentuierungen vonei-
nander zu unterscheiden (vgl. Abbildung 3.3).

Modell A Modell B
Umweltbildung ist Teil der BNE Umweltbildung und BNE
tiberschneiden sich konzeptionell

Modell D
BNE als Stufe in der Entwicklung
der Umweltbildung

Abbildung 3.3: Vier Sichtweisen auf die Beziehung zwischen Umweltbildung und BNE.
Eigene Darstellung nach Schrifer & Schockemdhle 2012, S. 114.

Modell C
BNE ist Teil der Umweltbildung

Wahrend beispielsweise Modell B genannte inhaltliche Uberschneidungen 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 eingefuhrt 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 fir Nachhaltigkeit deutlich weitreichender ist (vgl. Sieg-
mund et al. 2014; Fachkonferenz Umweltbildung 2010). Die Bedeutung des Schulfa-
ches Erdkunde als das Leitfach fir die Vermittlung von BNE ist vielfach herausgestellt
worden (vgl. Keil 2018).

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

In diesem Kapitel werden die internationalen Entwicklungen des Nachhaltigkeitsdis-
kurses und zugehdrige Meilensteine in der BNE seit der Konferenz in Rio de Janeiro
1992 skizziert (vgl. Abbildung 3.4).

Internationale Hintergriinde 2002: 2014:
Weltgipfel fir eine Weltkonferenz
nachhaltige BNE

1987: Entwicklung in
Bericht der Johannesburg
Brundtlandkommission Ausrufung einer 2015:

(Kommission fur Umwelt Weltdekade zur
und Entwicklung) ,»Bildung fir
nachhaltige
Entwicklung“
(2005-2014)

UN-WAP-BNE

Y\

1992:
2017:
Konferenz der UN :
1970er: U e T 2009. ) Nationaler
Beginnender Diskurs Entwickl in Ri Halbzeltkon- Aktionsplan BNE
auf nationaler und ntwickiung in Rio ferenz der ]
. ) de Janeiro, UN-Dekade
internationaler Ebene ) h
. . Verabschiedung in Bonn 2015:
Uber nachhaltige .
Entwicklung der Agenda 21 2> Resolution der
.Nachhaltige General-
Entwicklung” versammlung,
Agenda 2030

Abbildung 3.4: Zeitleiste der internationalen Hintergriinde 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 fur eine nachhaltige Entwicklung in Johannesburg die
,Weltdekade zur Bildung fir 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 zunachst
eine allgemein positive Entwicklung im Bereich der Kindergarten, Schulen, in den Be-
reichen Berufsbildung und besonders der aulR3erschulischen BNE. So bilanziert er:
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»[D]er aulerschulische Bereich leistet im Bereich BNE Beachtliches und tberzeugt 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.“3” (de Haan 2012, S. 4).

Trotz dieser messbaren Ergebnisse sehen de Haan und Rode et al. (2011) noch einen
grofl3en Entwicklungsbedarf (ebd., S. 5), sodass de Haan es als wiinschenswert erach-
tet, BNE flachendeckend 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 Aktivitaten fur 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) fur 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 gewdahrleisten und Mdglichkeiten
des lebenslangen Lernens fir alle fordern. [...]

4.7: [...] bis 2030 sicherstellen, dass alle Lernenden Wissen und Fertigkeiten erwerben, die
bendtigt werden, um nachhaltige Entwicklung zu fordern, einschlie8lich u. a. durch Bildung
fur nachhaltige Entwicklung und nachhaltige Lebensformen, Menschenrechte, Geschlechter-
gerechtigkeit, die Férderung einer Kultur des Friedens und der Gewaltlosigkeit, Global Citi-
zenship und die Wertschatzung 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 fiir nachhaltige Entwick-
lung (WAP-BNE), das die dauerhafte und starker 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 fur Bildung und
Forschung (BMBF) und der Deutschen UNESCO-Kommission koordiniert. Der 2017
veroffentlichte Nationale Aktionsplan Bildung fir nachhaltige Entwicklung (Deutsche
UNESCO-Kommission 2017) beinhaltet dabei die deutsche Strategie zur Umsetzung
dieses Vorhabens und die Zukunftskonzeption BNE 2015+ diejenige fur das Bundes-
land Rheinland-Pfalz (vgl. ANU 2015). Letztere fordert:

,BNE soll zuklnftig starker als bislang als strategisch bedeutsame und auch zu erfiullende
ZielgrofRe 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
— AuBerschulische Bildung

— Berufliche Bildung

— Informelle Bildung [...]

87 Siehe auch www.bne-portal.de/datenbank.
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Der Aufbau lokaler und regionaler Bildungslandschaften ist ein Kernpunkt der Weiterfiihrung
des BNE-Prozesses. Durch die enge Vernetzung von Bildungseinrichtungen und Lerngele-
genheiten auBerhalb der formellen Bildung soll Lernen von Individuen und in Gruppen in viel-
facher Weise optimiert werden.“ (ANU 2015, S. 5f1.)

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 schliefl3t mit
einem Ausblick auf deren Operationalisierung an aufR3erschulischen Lernorten.

3.4.1 Literaturrecherche

Mithilfe einer umfassenden Literaturrecherche von relevanten Beitragen zur Bildung
fur nachhaltige Entwicklung und anschliel3enden qualitativen Literaturanalysen sollten
inhaltlich auftretende Haufigkeiten 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
Aktualitat der Dokumente zu gewahrleisten.

— Die Literaturrecherche erfolgte Uber die Schlagworte ,Bildung flr nachhaltige Ent-
wicklung (BNE)“, die englische Version ,Education for Sustainable Development
(ESD)“, ,aulderschulisch®, ,outdoor education“ und ,informal learning®.

— Zur Recherche wurden folgende Publikationssegmente herangezogen:

o Monografien

Herausgeberschaften

Journals / Fachzeitschriften

Regierungsveroffentlichungen (im Print- und Onlinebereich)

Veroffentlichungen von Nichtregierungsorganisationen (im Print- und Onlinebe-

reich)

o Bezugsdokumente auf nationaler und internationaler Ebene (z. B. Publikationen
der Vereinten Nationen)

o O O O

Bei einer spateren Sichtung weiterer relevanter Quellen fiel auf, dass diese keine er-
ganzenden Codierungen fir das Vorhaben, BNE-Kriterien zu generieren, mit sich
brachten. Damit ist von einer theoretischen Sattigung auszugehen.

3.4.2 Literaturanalyse und Codierungsprozess

Aus einer Gesamtheit von 248 Recherchetreffern konnten im Rahmen der Analyse 19
Publikationen®® 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 zuliel3, die von
einer gewissen definitorischen Gite waren und im Sinne einer theoretischen Verdich-
tung zu BNE-Kriterien vielversprechend erschienen. Die weitere Vorgehensweise

38  Siehe Wittlich & Briithne (2020, S. 16-17) fiir 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)

Stufe 1
Textarbeit

Stufe 5 Stufe 2

Ergebnisdarstellung BNE- Kategorienbildung
Kriterien

Stufe 4
Analyse

Stufe 3

Kodierung

(computergestiitzt)

Abbildung 3.5: Ablaufschema der qualitativen Inhaltsanalyse fiir 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 Regelmé&Rigkeiten herauszu-
filtern. In den 19 Publikationen wurden tber 100 Textstellen (einzelne Worter, Satze,
oder ganze Abséatze) farblich von Hand markiert (Stufe 1 in Abbildung 3.5) und in einem
weiteren Schritt zur computergestitzten Analyse digitalisiert.

Um eine systematische Auswertung des Datenmaterials zu garantieren, mussten zu-
nachst erste Kategorienannahmen in Form thematischer Hauptkategorien gebildet
werden (Stufe 2), die es im weiteren Analyseprozess zu Uberprifen galt. Dies geschah,
indem die Textstellen entsprechend ihren Haufigkeiten in unterschiedliche Qualitats-
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 Satzen oder Textabschnitten in Sinneinheiten zergliedert und
mit Ubergeordneten Bezeichnungen (Codes) versehen. Die Haufigkeit der Nennungen
bedingt letztlich die Kategorisierung des Datenmaterials.

Um in der Vielzahl der codierten Textstellen einen guten Uberblick zu bewahren und
dabei geordnet und strukturiert in der Literaturanalyse fortfahren zu kdnnen, wurde im
Anschluss eine Textanalysesoftware methodisch herangezogen (Stufe 4). Die compu-
tergestitzte Textanalyse mit dem Software-Programm MaxQDA gilt mittlerweile nicht
nur in den Sozialwissenschaften als anerkannte Auswertungstechnik. Mithilfe des Co-
diervorgangs konnen 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 Schlisselwoérter
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(Codes) erfasst, die im Hinblick auf die theoretische Verdichtung zu BNE-Kriterien
grundsétzlich aussagekraftig sind.

Beispielhaft fir das Kriterium der Zukunftsorientierung wurden Textstellen codiert, in
denen der Begriff der Zukunftsorientierung wortwartlich zu finden war. Erganzend wur-
den alle inhaltlich verwandten Begriffe codiert, wie ,Zukunftsfahigkeit®, ,zukunftsfahi-
ges Denken®, ,Verbindung von Gegenwart und Zukunft®, ,Zukunftsbezug®, ,Zukunfts-
entwurfe, ,zukunftige 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 liel3en sich aus
287 Codierungsvorgangen 16 BNE-Kriterien herleiten. Die Tabelle 3.1 stellt sie in al-
phabetischer Reihenfolge sowie die jeweils zugehodrige Anzahl an Textstellen mit der
betreffenden Anzahl an Publikationen dar (Stufe 5).3°

Tabelle 3.1: Generierte BNE-Kriterien und Haufigkeiten (Codierungshaufigkeiten nach x Textstellen in y Publikati-
onen). Eigene Darstellung nach den numerischen Ergebnissen in MaxQDA.

Kriterium Textstellen n Publikationen
Bewahrung 8

Dimensionen der Nachhaltigkeit 14
Handlungsorientierung 37 15
Interaktives Lernen 4

Kulturelle Vielfalt 11

Lebenslanges Lernen 8

MafRstabsebene 20 14
Methodenvielfalt 15

Multiperspektivitat 13

Naturerfahrung 3

Partizipation 16 12
Problemorientierung 6

Soziale Gerechtigkeit 10

Systemisches Denken 10

Transformation der Gesellschaften 13

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 fiir diese etablierte Code-
system in der ersten Spalte (vgl. Abbildung 3.6). Dabei bedeuten grof3er werdende
Quadrate eine grol3ere Haufigkeit an Codierungsvorgangen flr das jeweils betrachtete
Kriterium und die zugehorige Publikation. Von links nach rechts blickend (zeilenweise)
zeigt sich, in welchen Publikationen das betrachtete Kriterium wie haufig auftritt; ein
Blick von oben nach unten (spaltenweise) zeigt, wie sehr die betrachtete Publikation
inhaltliche Beztige zu den verschiedenen Kriterien zul&sst.

39 Die Ergebnisse dieser Studie wurden im Rahmen eines anonymen Peer-Review-Verfahrens im Jour-
nal Zeitschrift fir Geographiedidaktik bereits verdffentlicht (vgl. Wittlich & Brihne 2020).
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Abbildung 3.6: Code-Matrix-Browser fir die Generierung der BNE-Kriterien.

Eigene Darstellung (Screenshot aus MaxQDA).



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 zusatzlich grafisch visualisiert (Abbildung 3.7).
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Abbildung 3.7: BNE-Kriterien zur Sichtbarmachung von BNE-Implementierungsprozessen an auf3erschulischen
Lernorten.
Inhalt: Wittlich & Brihne; Entwurf: Wittlich; grafische Umsetzung und Gestaltung: Wolfgang Schaar, Grafing.

Zu jedem Kriterium existiert eine Vielzahl von Textstellen, die diese inhaltlich begrun-
den. Dabei werden solch relevante Zitate aus der untersuchten Literatur, als exempla-
rische Belege, an dieser Stelle nicht vorgestellt. Eine Sammlung von aussagekraftigen,
Kriterien belegenden Zitaten kann in der zu diesem Dissertationsteil zugehoérigen Pub-
likation nachgelesen werden (vgl. Wittlich & Brihne 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 Subjektivitat im Auswahl- und Auswertungsprozess, erfolgt
im Kapitel 7.7.1.
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3.6 Operationalisierung an auBerschulischen Lernorten

Die 16 BNE-Kriterien mussten nun fur die Forschungstatigkeit an auf3erschulischen
Lernorten operationalisiert werden. Dazu wurden die Kriterien in messbare Indikatoren
uberfuhrt. Dies wurde mithilfe eines Abfrageinstruments vorgenommen, das inhaltli-
che, methodische, konzeptionelle oder intentionale Aspekte der Kriterien an aul3er-
schulischen Lernorten abfragt und so die Auspragung verschiedener BNE-Kriterien
misst. Die dabei entstandene sogenannte BNE-Checkliste fur aufl3erschulische Lern-
orte soll als methodische Analysehilfe dienen, um aufRerschulische Lernorte mit BNE-
Bezug in Rheinland-Pfalz zu identifizieren. Eine ndhere 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 auf3erschulische BNE in
Rheinland-Pfalz zielgerichtet zu untersuchen. Wahrend die Leitfragen die Implemen-
tierung von BNE an auRerschulischen Lernorten in Rheinland-Pfalz allgemeiner#° fo-
kussieren, beziehen sich die Hypothesen mehrheitlich auf konkretere, umweltbildneri-
sche Aspekte an den einzelnen Lernorten*'. Damit sind die Hypothesen Grundlage fiir
die Wirkungsforschung an auf3erschulischen 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 mus-
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 Preisenddrfer (1999, S. 43 1.) sub-
jektive Wahrnehmungen von Umweltbelastungen, personliche Reaktionen (emotio-
nale Ebene), Informationen Uber 6kologische Probleme (kognitive Ebene), grundle-
gende Wertorientierungen sowie Einstellungen zu Umweltschutzma3hahmen. Ge-
rade der letzte Aspekt zeigt, dass es bei vielen der Definitionen inhaltliche Uber-
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 tatsachlich
messbaren Aktivitaten, die eine Person im Hinblick auf den Schutz der Umwelt unter-
nimmt (ebd., 2008, S. 159). Unter einem umweltbewussten Verhalten wird dabei das
tatsachliche Verhalten verstanden, das in Alltagssituationen umweltgerecht, im Sinne
eines Pro-Umweltverhaltens, ausfallt (de Haan & Kuckartz 1996, S. 37).

Umwelteinstellungen

Unter Umwelteinstellungen werden neben Einstellungen gegeniber dem Umwelt-
schutz auch Angste, Empoérung, normative Orientierungen und Werthaltungen sub-
sumiert, dartiber hinaus auch die Betroffenheit in Form emotionaler Anteilnahme, mit
der Menschen auf Prozesse der Umweltzerstérung 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 aul3erschulischer BNE-Lernorte und deren raumlicher Ver-
teilung in Rheinland-Pfalz.

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

Die folgenden Fragen leiten die qualitative und quantitative Erhebung und Auswertung
von Forschungsergebnissen.

Die Ubergeordneten Fragestellungen lauten:

— Wie wurde das Bildungskonzept der Bildung fir nachhaltige Entwicklung in Rhein-
land-Pfalz im au3erschulischen Bereich implementiert? (qualitativ)

— Inwiefern haben BNE-Bildungsmal3inahmen positive Auswirkungen auf das Um-
weltbewusstsein und Umweltverhalten von Teilnehmern? (quantitativ)

Allgemeine Fragen zur Lernortlandschaft in Rheinland-Pfalz:

1. Wie viele auf3erschulische Lernorte mit Lehrplanbezug zum Erdkunde- und Sach-
unterricht*? sind derzeit im Bundesland Rheinland-Pfalz ungefahr vorhanden?

2. Wie viele dieser Lernorte gentigen den Kriterien*® eines BNE-Lernorts?

3. Eignen sich die aus der Literatur generierten BNE-Kriterien als methodisches In-
strument zur Identifikation von auf3erschulischen BNE-Lernorten?

4. Wie sieht die Landschaft an aufRerschulischen Lernorten mit Bezug zum Bildungs-
konzept Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) in Rheinland-Pfalz aus?

Lernortspezifische und Ubergeordnete Fragen:

I. Fuhren durchgefuhrte BNE-Bildungsangebote an auf3erschulischen Lernorten zu
einer kritischeren Beurteilung des Umweltzustands durch die Teilnehmer?

II. Fahren durchgefuhrte BNE-Bildungsangebote an aufl3erschulischen Lernorten zu
einem gesteigerten Umweltbewusstsein bei den Teilnehmern?

lll. Fhren durchgefuhrte BNE-Bildungsangebote an auf3erschulischen Lernorten zu
hoéheren Merkmalsauspragungen im Umweltverhalten/in den Einstellungen zum
Umweltverhalten?

Weiterfuhrende Fragen:

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

— Inwiefern beeinflussen die Lernortmedien und die Art des Lernens#* verschiedene
Merkmalsauspragungen?

— Inwiefern unterscheiden sich BNE-Lernorte von Nicht-BNE-Lernorten*® hinsichtlich
ausgewahlter umweltspezifischer Variablen?

42 Inhaltliche Grundlage hierfiir sind die aktuellen Lehrplane fir das Bundesland Rheinland-Pfalz.

43 Vgl. Kapitel 3.6 und 5.1.3 sowie Wittlich & Briihne 2020.

44 Unter Berlcksichtigung von konstruktivistischen Lerntheorien, Handlungsorientierung, Multimedia-
litat, Multisensorik, Verfiigbarkeit von Experten.

45 AuRerschulische 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 Theorieprifung anschlie3end statistisch ausgewertet (Bortz
& Doring 2016).

Aufgrund der sehr geringen Anzahl an veroffentlichten Studien zur Situation der au-
Berschulischen BNE, zur Wirksamkeit von BNE-Bildungsmafinahmen 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 héatten for-
mulieren lassen kdonnen. Die Formulierung der nun vorgestellten Hypothesen ist dem-
nach im Sinne einer explorativen Herangehensweise zu verstehen, mit dem Ziel, Wis-
senslicken zu schlie3en. 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
theorietiberprifend zu bewerten.*® In den Sozialwissenschaften werden verschiedene
Arten von Forschungshypothesen unterschieden. Da sich die meisten Hypothesen un-
mittelbar auf die Wirkung von Bildungsmalnahmen auf die Teilnehmer beziehen, wird
nachfolgend von Wirkungshypothesen*’ gesprochen. Des Weiteren gelangen Zusam-
menhangshypothesen zur Anwendung (Bortz & Doring 2016). Die Forschungshypo-
thesen werden in einem weiteren Schritt in eine mathematischere Form gebracht und
als gerichtete statistische Hypothesen aufgestellt. Zusatzlich 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 Uberprifende Verdnderungshypothesen erscheinen
im Kontext von BNE-Bildungsmaf3nahmen an aul3erschulischen Lernorten als rele-
vant:

46 Explanative Studien Uberpriifen Hypothesen, die aus der Literatur bzw. bestehenden Theorien ab-
geleitet wurden. Im Gegensatz dazu Uberprifen 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 gegeniiber unerwarteten
Forschungsbefunden als vorteilhaft empfunden (Bortz & Déring 2016, S. 192).

47 In den Human- und Sozialwissenschaften geht es oft darum, Hypothesen lber die Wirkungen von
bestimmten Interventionen zu testen. Dabei ist eine Wirkungshypothese zu Interventionen im
Grunde genommen eine Veranderungshypothese, weil sich der Ausgangszustand der Untersu-
chungsobjekte durch eine Intervention — in diesem Kontext eine BNE-Bildungsmafinahme an einem
auRerschulischen Lernort — in bestimmter Art und Weise positiv oder negativ verandert hat (Bortz &
Doring 2016, S. 728).
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Wirkungshypothesen (i. S. v. Verdnderungshypothesen)

Wirkungshypothese 1:  Die Teilnahme an einer Bildungsmal3hahme mit BNE-
Themen fuhrt zu einer Einstellungsveranderung gegenuber
der Umwelt.

H1:48 MenE > Mnicht-BNE

(Indikatoren: B1 Umweltbewusstsein Prakonzept;

B2 Umweltbewusstsein Selbstbezug Gesundheit;

B3 Zukunftsverantwortung; B4 Umwelteinstellung-post;)
- Fragebogen B1-B4)

Wirkungshypothese 2:  Die Teilnahme an einer BildungsmalRhahme mit BNE-
Themen fuhrt kurzfristig zu einem positiven Umwelt-
verhalten.

H1: Muiff BNE > Muiff Nicht-BNE
(allgemein; Merkmalsauspragungen werden Uber die Item-

batterie B.1 des Fragebogens gemessen und bedurfen 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-Bildungsmalnahme fihrt
kurzfristig zu einem positiven Umweltverhalten.
H1: Muaitf BNE > Mudiff Nicht-BNE

[Indikator V1 Umweltverhalten, Verkehrsteilnahme, Rad]
- Fragebogen B5

Wirkungshypothese 2b: Die Teilnahme an einer BNE-BildungsmaRnahme fiihrt
kurzfristig zu einem positiven Umweltverhalten.

H1: Muaitf BNE > Muiff Nicht-BNE

[Indikator V2 Umweltverhalten, Verkehrsteilnahme, Auto]
- Fragebogen B6

Wirkungshypothese 2c: Die Teilnahme an einer BNE-BildungsmafRnahme fuhrt
kurzfristig zu einem positiven Umweltverhalten.

H1: Muaift BNE > Muiff Nicht-BNE

[Indikator V3 Teilnahme Dreckwegtag / Kollektive Mull-
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 Abkirzung fur Merkmalsauspra-
gung, Muitt fur Mittelwertunterschiede und r bei den Zusammenhangshypothesen fur den Korrelati-
onskoeffizienten nach Spearman.
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Wirkungshypothese 2d:

Wirkungshypothese 2e:

Wirkungshypothese 2f:

Wirkungshypothese 2g:

Wirkungshypothese 3:

Die Teilnahme an einer BNE-Bildungsmalinahme fuhrt
kurzfristig zu einem positiven Umweltverhalten.

H1: Muit BNE > Mdiff Nicht-BNE

[Indikator V4 Mulltrennung]
- Fragebogen B8

Die Teilnahme an einer BNE-Bildungsmafinahme fihrt
kurzfristig zu einem positiven Umweltverhalten.

H1: Mudiff BNE > Muiff Nicht-BNE

[Indikator V5 Einkaufsverhalten bio/fair]
- Fragebogen B9

Die Teilnahme an einer BNE-Bildungsmalinahme fihrt
kurzfristig zu einem positiven Umweltverhalten.

H1: Muditf BNE > Muiff Nicht-BNE

[Indikator V6 Einkaufsverhalten regional/saisonal]
- Fragebogen B10

Die Teilnahme an einer BNE-Bildungsmafinahme flhrt
kurzfristig zu einem positiven Umweltverhalten.

H21: Muaiff BNE > Muiff Nicht-BNE

[Indikator V7 Konsum Bereitschaft zur Nachnutzung]
- Fragebogen B11

Die Teilnahme an einer BNE-Bildungsmafinahme fuhrt zu

einer kritischeren Beurteilung des Umweltzustands.

H1: Muaiff BNE > Muiff Nicht-BNE

[Indikator Umweltbeurteilung]
- Fragebogen C1.1-C1.3.

Zusammenhangshypothesen

Zusammenhangshypothese 1. Der Umweltzustand wird je nhach Mal3stabsebene

Zusammenhangshypothese 2:

unterschiedlich beurteilt.
- Fragebogen Itembatterie C.1

Ebene sind starker als auf aktionaler Ebene.

H1: Mkognitiv / affektiv > Maktional

- Fragebogen Itembatterie B.1

Zusammenhangshypothese 3: Langer dauernde Bildungsmal3nahmen flihren zu

starkeren Merkmalsauspragungen als kirzere.
H1: Miang > Mkurz

Die Merkmalsauspragungen auf kognitiv-affektiver
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Zusammenhangshypothese 4:

Zusammenhangshypothese 5:

Zusammenhangshypothese 6:

Zusammenhangshypothese 7:

Zusammenhangshypothese 8:

Zusammenhangshypothese 9:

- Fragebogen Itembatterie D.1
Bei weiblichen Teilnehmern sind die Merkmalsaus-
pragungen genauso stark wie bei mannlichen.

H1: Mweiblich = Mmannlich
- Fragebogen D.4

Merkmalsauspragungen stehen im positiven Zusam-
menhang mit einer multisensorischen Herangehens-
weise innerhalb der BildungsmalRnhahme.

[Indikator Sinne]
- Fragebogen A2
Merkmalsauspragungen stehen im positiven Zusam-

menhang mit der Multimedialitat einer Bildungsmalf3-
nahme.

[Indikator Multimedialitat]
- Fragebogen A3.1
Merkmalsauspragungen stehen im positiven Zusam-

menhang mit der Handlungsorientierung einer
Bildungsmafinahme.

[Indikator Handlungsorientierung]
- Fragebogen A3.2

Merkmalsauspragungen stehen im positiven Zusam-
menhang mit der Mdglichkeit zum Expertengesprach
innerhalb einer Bildungsmafinahme.

[Indikator Kommunikation mit Experten]
- Fragebogen A3.3
Merkmalsauspragungen stehen im positiven Zusam-

menhang mit der Mdglichkeit, sich Gber angespro-
chene Themen untereinander zu unterhalten.

[Indikator Kommunikation Schiler zu Schiuler]
- Fragebogen A3.4

Die meisten der Hypothesen werden mit statistischen Signifikanztests Uberpruft. Zu-
séatzlich werden bivariate Korrelationen und Mittelwertvergleiche zur Uberprifung von
Zusammenhangen angewendet. Das jeweilige Auswertungsverfahren wird im folgen-
den Methodenkapitel fir den Umgang mit quantitativen Forschungsdaten ausfihrlich
dargestellt und begriindet (Kapitel 5.3).
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5. Forschungsdesign und Methodik

In diesem Methodenkapitel werden das Forschungsdesign sowie die jewelils 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-
sammengefugt 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 unabhangig 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 fur die anschlieRende 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 Zusammenfuhrung
qualitativer und quantitativer Methoden einen multiperspektiven Blick auf Forschungs-
inhalte ermdglicht, wird dieser Ansatz in der Literatur als besonders wertig erachtet
(Kuckartz 2012). Wahrend beispielsweise ein Leitfadeninterview mit interpretativ ver-
stehenden Verfahren ausgewertet werden kann, die allerdings subjektive, nicht nor-
mierbare Einfliisse ermdglichen und zudem keine statistische Représentativitét bieten,
sind Interviews gut geeignet, um eine tiefergehende, differenzierte und individuelle Be-
trachtung zu gewéhren. Eine solche Tiefgriindigkeit kann ein Fragebogen nicht bieten.
Dafiir eignet sich dieser flir eine standardisierte Erhebung gréf3erer und damit statis-
tisch relevanter Datenmengen, die haufig eine Aussage Uber eine vorher festzule-
gende Grundgesamtheit zulassen.

Die im Kapitel 1 eingefuhrte Abbildung zum Forschungsdesign zeigt nochmals die Ge-
samtheit aller Datenerhebungsmethoden mit den jeweils zugehdrigen ZeitrAumen und
ergdnzenden Kapitelzuweisungen (Abbildung 5.1). Damit dient diese Abbildung auch
als Uberblick zur Strukturierung dieses Kapitels. Dabei wird zunéchst die methodische
Vorgehensweise zur Bestandsaufnahme von auf3erschulischen 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 aufRerschulischer Lernorte erfolgt im Rahmen einer zweistufi-
gen Analyse. In diesem Kontext bedeutet zweistufig, dass zunachst auf3erschulische
Lernorte mit sach- und erdkundlichem Bezug zu den in Rheinland-Pfalz eingefihrten,
relevanten Lehrplanen?® erfasst werden. In einem weiteren Schritt erfolgt die kriterien-
geleitete Erfassung von BNE-Lernorten (vgl. Abbildung 5.1).

AuBerschulische Lernorte (ALO's)
in Rheinland-Pfalz mit
sach- und erdkundlichem Bezug

_ 1. Bestandsaufnahme  (Kapitel 5.1)
@ Zweistufige Analyse
-ALO's allgemein (Kapitel 5.1.1)
. . 00 -ALO's mit BNE-Bezug (Kapitel 5.1.3)
Aulerschulische Lernorte mit (nach BNE-Kriterien = Kapitel 3.4)
BNE-Bezug ‘
Oktober 2016 — Oktober 2018
@ 2. Forscher-Praktiker-Dialog
- Leitfadeninterview (Kapitel 5.2)
l]ﬂ :> (qualitativ)
Wirkungsforschung 3. Teilstandardisierte Befragung
- Fragebogen
(quantitativ) (Kapitel 5.3)

Oktober 2018 — November 2019

Abbildung 5.1: Methodische Vorgehensweise der Forschungsarbeit mit strukturierender Kapitelzuweisung.
Eigene Darstellung.

Die Bestandsaufnahme unterlag den folgenden Pramissen:

Die zu erfassenden Lernorte sollen innerhalb der Landesgrenzen des Bundeslan-
des Rheinland-Pfalz liegen.

Aulerschulische Lernorte wie Burgen, Weinguter oder Museen sind weitgehend
bekannt und sollen nicht zwingend erfasst werden.

Inhaltlich sollen die auBBerschulischen Lernorte einen Lehrplanbezug aufweisen
bzw. ein solcher von den vermittelten Inhalten ableitbar sein (siehe Ful3note 1).
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Vgl. Ministerium fur Bildung, Wissenschaft, Weiterbildung und Kultur (MBWWK) (2006/2015). Rah-
menplan Grundschule. Teilrahmenplan Sachunterricht; MBWWK (2016). Lehrplan fiir die Gesell-
schaftswissenschaftlichen Facher Erdkunde, Geschichte, Sozialkunde. [Realschule + und Gymna-
sium Klasse 5-10]; Ministerium fir Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung (1985). Schule fur
Lernbehinderte (Sonderschule). Lehrplan Erdkunde; MBWWK (2015). Rahmenlehrplan Gesell-
schaftslehre fur die Integrierten Gesamtschulen und die Realschulen plus in Rheinland-Pfalz Klas-
senstufen 7 bis 10; Ministerium fur 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 padagogisch gestaltete Lernorte, die im Gegensatz zu
padagogisch nicht strukturierten Lernorten Uber ein nach methodisch-didaktischen
Uberlegungen ausgerichtetes Lernangebot verfiigen (vgl. Blaseio 2008; Hellberg-
Rode 2004).

Dabei kommen verschiedene methodische Hilfsmittel zur Anwendung, die in den fol-
genden Teilkapiteln naher vorgestellt werden.

5.1.1 Erfassung von auBerschulischen Lernorten in Rheinland-Pfalz

Zur geordneten, objektiven und vergleichbaren Erfassung von Daten tber auf3erschu-
lische Lernorte in Rheinland-Pfalz wurden bestehende Lernort-Steckbriefe (vgl. Sau-
erborn & Brihne 2012) konzeptionell fir das Vorhaben erweitert und im Rahmen for-
schungsbasierter Lehre erprobt (Abbildung 5.2).

Steckbrief zum auBerschulischen Lernort
Landkreis:
Name des Lernortes:
Kurzbeschreibung des Lernortes:
Lage / Erreichbarkeit:
Kosten:
Maximale Gruppengrole:
Homepage:
Dauer, die fur einen Aufenthalt eingeplant werden sollte:
Lehrplanbezug (Sachunterricht / Erdkunde):
Empfohlene Jahrgangsstufe:
Mediale Ausstattung vor Ort:
Besonderheiten:
Barrierefreiheit:

Optionen zur BNE:

Abbildung 5.2: Steckbrief zur Bestandsaufnahme von auf3erschulischen Lernorten in Rheinland-Pfalz.
Eigene Darstellung.

Dabei wurden die einzelnen Kategorien auch mit Blick auf die Generierung einer On-
line-Plattform zur Veroéffentlichung spezifischer Lernort-Daten formuliert. Hierbei wurde
vor allem Wert auf Praxistauglichkeit, Ubersichtlichkeit der Daten und den Nutzen, den
eine Lehrkraft und ihre Schiler von solchen Daten haben kénnten, gelegt. Im Rahmen
forschungsbasierter Lehre an der Universitat 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
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Ubersichtlich und nach Landkreisen sortiert zusammengefuhrt. Auf diese Teilergeb-
nisse wird in Kapitel 6 néher eingegangen.

5.1.2 Bewertung exemplarischer Lernorte in Rheinland-Pfalz

Neben einer reinen Bestandsaufnahme der Lernorte soll auch eine Bewertung anhand
ausgewabhlter Kriterien stattfinden. Dazu wurden Anforderungen an auf3erschulische
Lernorte aus der Literatur (vgl. Birkenhauer 1995; Hellberg-Rode 2004; Henninger
2009; Kestler 2002; Kremb 2003; Sauerborn & Briihne 2010; Somrei 1997) bertck-
sichtigt und diese zunachst zu vier Kategorien zusammengefasst (siehe Abbildung
5.3).

Inhalt
und
Gestalt

Lernbedin-
gungen vor
Ort

Bewertungs- Rahmen-

bedingungen

kategorien

Curriculare

Einbindung

Abbildung 5.3: Allgemeine Bewertungskategorien zur Bewertung auf3erschulischer 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 fur auRerschulische Lernorte operatio-
nalisiert (siehe Anhang).
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Allgemeine Kriterien zur Bewertung auf3erschulischer Lernorte

Inhalt und Gestalt | Rahmenbedingungen Lernbedingungen Curriculare
Einbindung
> Ubersichtlichkeit | » Lage / Erreich- » Lernchancen » Thema im Lehrplan
» Anmutungs- barkeit > spezielle » facheribergreifende
charakter » Zeitaufwand Zielgruppen- Méoglichkeiten
» Exemplaritat / » Erfordernis von eignung » Madglichkeiten der
Eindeutigkeit Genehmigungen > Experten/ Umweltbildung/BNE
» Strukturiertheit » Deckung von Fachleute vor Ort
» Abstraktions- Grundbedurfnissen | » verflgbares
niveau / Umgang | » Marketing Material
mit Fachbegriffen | » Zugang zu » verfugbare Medien
> Adressaten- Informationen / Vielfalt
gemalheit » Kosten » Selbststandigkeit /

Handlungs-
orientierung

» Einbindung unter-
schiedlicher Sozial-
formen

» entdeckendes,
kreatives Lernen

» Lernen mit allen
Sinnen

Abbildung 5.4: Allgemeine Kriterien zur Bewertung auRerschulischer Lernorte.
Eigene Darstellung.

Dieses literaturbasierte Bewertungsinstrument wurde in ahnlicher Art und Weise be-
reits im Rahmen einer Masterarbeit (Schafer 2013) verwendet und fir geeignet befun-
den.

Aufgrund der zu erwartenden hohen Anzahl an geografiedidaktisch relevanten aul3er-
schulischen Lernorten ist die Praktikabilitat dieses Bewertungsinstruments von grof3er
Bedeutung. Um den Anforderungen einer Bestandsaufnahme gerecht zu werden, sind
klar verstandliche und trennscharfe Formulierungen fur die jeweiligen Kriterien zu ver-
wenden. Aus diesem Grund werden im Bewertungsbogen Kirzungen in der Ausfor-
mulierung der Einzelkriterien vorgenommen. Allerdings sorgen weiterfihrende Krite-
rien und erklarende Fragen zu einzelnen Qualitatsmerkmalen fiir die nétige begriffliche
Scharfe und inhaltliche Transparenz (siehe Anhang). Die einzelnen Bewertungskrite-
rien der vier Kategorien sind durch die Verwendung einer +/- Skala funfstufig beurteil-
bar. An die Analyse der Einzelaspekte anknipfend wird ein vergleichbares Gesamtur-
teil fur jede Kategorie moglich. Die ermittelten Ergebniswerte zeigen Stéarken und
Schwéchen der einzelnen Lernorte auf und minden in einer Gesamtnote.

5.1.3 Kiriteriengeleitete Erfassung von BNE-Lernorten

Die in Kapitel 3.5 vorgestellten BNE-Kriterien wurden in messbare BNE-Indikatoren
Uberfuhrt. Auf diesem Wege kdnnen BNE-Implementierungsprozesse (hier am Bei-
spiel aul3erschulischer Lernorte) sichtbar und evaluierbar gemacht werden (vgl. Witt-
lich & Brithne 2020). Zur Wahrung der Ubersichtlichkeit bei der Datenerhebung wurde
eine ,BNE-Checkliste fir auf3erschulische Lernorte“ entwickelt, die an auf3erschuli-
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 Pool®°
der bereits erfassten aul3erschulischen Lernorte (siehe Kapitel 5.1.1 und Ergebniska-
pitel 6.1.1).

BNE-Checkliste fur aulerschulische Lernorte

Ort: Datum:

Methoden Bewertung
Methodenvielfalt ++ + 0 - --
Handlungsorientierung ++ + 0 - -
Interaktives Lernen ++ + 0 - --
Besucherzentrierte Fragen (auf den Besucher blickend) Bewertung
Handlungsorientierung / Gestaltung ++ + 0 - -
Lebenslanges Lernen ++ + 0 - --
Entscheidungen treffen ++ 4+ o0 - --
Transformation der Gesellschaft ++ + o0 - -
Partizipation ++ + o0 - --
Inhalte Bewertung
Soziale Gerechtigkeit ++ + o0 - --
Zukunftsorientierung ++ 4+ 0 - -
Problemorientierung ++ 4+ 0 - -
Bewahrung ++ + 0 - --
Naturerfahrung ++ + o0 - -
Multiperspektivitat ++ 4+ o0 - --
Dimensionen der Nachhaltigkeit ++ + o0 - -
MalRstabsebene ++ 4+ o0 - --
Systemisches Denken ++ + o0 - --
Kulturelle Vielfalt ++ + o0 - --

Abbildung 5.5: BNE-Checkliste fur auRerschulische 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 finfgliedrigen Skala Uberprift (++ + o - --). Des
Weiteren wurde zur Herstellung einer besseren Vergleichbarkeit festgelegt, dass flr
diese Untersuchung nur dann ein Lernort als BNE-Lernort betrachtet wird, wenn min-
destens die Halfte aller Kriterien mit ++ oder + bewertet werden. Auf diesem Wege
ergibt sich eine geringere Anzahl an auRerschulischen Lernorten®?, die einen Bezug
zum Bildungskonzept der BNE zulassen.

50 Vgl. Ergebnisse der Bestandsaufnahme — Liste der erfassten auRerschulischen 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-Lernorten® werden im weiteren Verlauf dieser Erhebung qua-
litative und vor allem quantitative Untersuchungen hinsichtlich der Fragestellung und
Hypothesen dieser Forschungsarbeit durchgefuhrt (vgl. Ablaufschema Abbildung 5.1),
deren Methoden im weiteren Verlauf des Methodenkapitels ndher 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 fiur 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 Fragebdgen in der quantitativen Forschung stellen Datener-
hebungen mittels personlicher Interviews eine bewéahrte Methode in der qualitativen
Sozialforschung dar (Mayring 2015; Meuser & Nagel 2011). Um weitere, forschungs-
relevante qualitative Daten zu erheben, wurde daher entschieden ein personliches In-
terview mit zwei BNE-Experten durchzufiihren und dabei ein Leitfadeninterview einzu-
setzen. Leitfadeninterviews sind im Vergleich zu anderen Interviewtypen deutlich star-
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 Gespréachsverlauf gegentiber 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 Gerist fur
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 Fihrung durch vorgefertigte Fragen bleiben
eine gewisse Offenheit und Flexibilitat 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 Experteninterview®3, das in der
empirischen Sozialforschung haufig eingesetzt wird (Meuser & Nagel 2011). Bei die-
sem Verfahren richten sich die Fragen an einen Experten, der tber ein hohes spezifi-
sches Wissen zum Interviewthema verfugt oder Zugang zu diesem hat. Der Interview-
leitfaden erflillt bei einem Experteninterview noch wichtigere Funktionen mit teils be-
sonders konkreten, manchmal direktiven Fragen, die sich ausschlie3lich auf ein

52 SchUR-Standorte bzw. Lernort Nachhaltigkeit in RLP.
53 Neben den Experteninterviews gehéren 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 flr 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 vielfaltig: Neben anderen ist die
Atmosphare wahrend eines solchen Interviews eher personlich und die Bereitschatt,
Informationen mitzuteilen, ist gegentiber anderen Interviewsituationen® deutlich er-
hoht.

Ebenfalls zur Gruppe der Leitfadeninterviews gehdrt das explorative Experteninterview
(Bogner et al. 2014). Dieses ist darauf ausgerichtet, unbekannte Wissensgebiete zu
erschlieRen. Damit dient ein exploratives Experteninterview einer ersten Orientierung
im Forschungsfeld mit dem Ziel, erste, breit gefacherte Informationen zum For-
schungsgegenstand zu sammeln (vgl. Bogner et al. 2014, S. 23). Durch explorative
Experteninterviews lassen sich unterschiedliche Interpretationen, Vorstellungen und
Handlungsmaximen eruieren. Zusétzlich dienen solche Interviews der Erfassung von
Deutungsmustern, Handlungsorientierungen und subjektiven Einschatzungen unter
Berucksichtigung situationsspezifischer Kontextbedingungen. Haufig wird dieser Inter-
viewtyp eingesetzt, um neue Ergebnisse zu erzielen, auf denen weitere Untersuchun-
gen aufbauen kénnen (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 starkerer Grad an Offenheit, um den Befragten
einen moglichst breiten Antwortspielraum zu Uberlassen. Zudem orientiert sich der
Verlauf des Gesprachs eher am Relevanzsystem des Befragten, wahrend sich der Be-
fragte bei starker 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, Vollstandigkeit und Standardisierbarkeit
der Daten gelegt (ebd., S. 24).

Diesen Ausfiihrungen zufolge erscheint der Einsatz eines leitfadengestitzten, 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 gréf3ere Anzahl an
Interviews zu generieren, um im Anschluss Haufigkeitsaussagen treffen zu konnen. Im
Gegensatz zu quantitativen Verfahren geht es weniger um die Représentativitat der
Untersuchungsergebnisse, sondern vielmehr um deren Plausibilitat. Demnach ist die
Auswahl der Gesprachspartner auch nicht an ein Zufallsverfahren, welches bei quan-
titativen Erhebungen eine starkere Rolle spielt, gebunden. Somit enthalt die Auswahl
der Gespréachspartner vermehrt bewusste und subjektive Elemente. Neben diversen
Auswabhlstrategien®® findet im Rahmen der Interviewstudie die bewusst-spezifische
Auswahl von Gesprachspartnern (vgl. Flick 2016) statt.

5 Zum Beispiel Telefoninterview oder schriftliches Interview.
5 Vollerhebung, Schneeballverfahren, Annoncen, Gatekeeper, theoretisch begriindete schrittweise
Auswabhl, statistische Sample (vgl. Flick 2016).
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Dabei werden mdoglichst unterschiedliche, typische, extreme oder politisch wichtige
Gesprachspartner fur ein Interview gezielt ausgewahlt.

Der Experte sei im Rahmen dieser Erhebung folgendermalRen definiert:

Ein Experte ist eine Person, die Uber besondere Kenntnisse der aufRerschulischen
Lernortlandschaft in Rheinland-Pfalz verfigt und die mit der Implementierung von
BNE in diesem Bundesland beauftragt ist.

Als Experten fir 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 auf3erschulischen Umsetzung der BNE beauftragt sind. Dabei be-
sitzt Herr Mathias Mef3oll die langjahrigste 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 auf3erschulischen
BNE. Zudem ist Herr Mef3oll als Ansprechpartner im Padagogischen Landesinstitut
Bad Kreuznach gut erreichbar und befragbar. Beztiglich der Generierung neuer, for-
schungsrelevanter Erkenntnisse erscheint die Auswahl dieses Experten als vielver-
sprechend. Zusatzlich wurde Frau Muller-Werner befragt, die im Padagogischen Lan-
desinstitut die zustéandige Ansprechpartnerin fir die Lernorte Nachhaltigkeit ist. Um
das Spezialwissen der beiden Interviewpartner innerhalb eines zeitlich begrenzten In-
terviews optimal ergrinden zu kénnen, wird ein Interviewleitfaden konzipiert, der im
folgenden Unterkapitel vorgestellt wird. Der Verfasser erhofft sich durch den Einsatz
eines leitfadengestutzten explorativen Experteninterviews mit BNE-Multiplikatoren im
Padagogischen Landesinstitut neue und vielseitige Erkenntnisse Uber die BNE-Imple-
mentierung im betrachteten Untersuchungsraum.

5.2.2 Aufbau und Konzeption des Interviewleitfadens

Mayring (2016) fordert, dass sich in einem Leitfaden einzelne Gesprachsthemen in
einer plausiblen Reihenfolge befinden und Fragen mindestens in Form von Formulie-
rungsvorschlagen verschriftlicht sein sollten. Um sicherzustellen, dass alle relevanten
Aspekte im Interview angesprochen sind, werden neben ,Hauptfragen® des Interviews
weitere korrespondierende und ergdnzende Fragen ausformuliert und diese so ange-
ordnet, dass sich eine innere Struktur ergibt (Bortz & Ddring 2006, S. 314).

Dem Verfasser erscheint dies besonders wichtig, damit der Gespréachsfluss 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 behalt sich der In-
terviewer eine gewisse Flexibilitat im Interview vor, sodass die Art und Weise der Fra-
genformulierung und die Reihenfolge der Interviewfragen stets an die jeweilige Ge-
spréachssituation angepasst werden kdnnen. Gerade diese Flexibilitat im Gesprach ist
eine bereits beschriebene Starke des leitfadengestitzten explorativen Experteninter-
views. Diese Grunduberlegungen beachtend wurden einige konzeptionelle Anforde-
rungen zur Entwicklung des Leitfadens berlcksichtigt (vgl. Helfferich 2014).
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Der Leitfaden fur die Interviews mit BNE-Experten ist zielgerichtet formuliert. Vierzehn
Fragen beschaftigen sich konkret mit der Implementierung von BNE in Rheinland-
Pfalz; dabei haben die meisten Fragen einen ausgepragt explorativen Charakter. Der
Autor erhofft sich, durch die Beantwortung dieser Fragen einen neuen Kenntnisstand
Uber die auRerschulische BNE in Rheinland-Pfalz zu erlangen. Ein weiterer Fokus liegt
auf dem auf3erschulischen Netzwerk von BNE-Lernorten, den sogenannten SchUR-
Stationen®® (Fragen 6-10). Wie schon beschrieben, beziehen sich manche Interview-
typen auf Vorwissen seitens des Interviewenden. So lasst dieser Leitfaden im Bereich
der spezifischen Fragen zu den SchUR-Standorten und vor allem in der literaturba-
sierten Frage 5 zur Typologie von aulRerschulischen BNE-Lernorten nach Michelsen
et al. (2013) das EinflieBen 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 Ruckblick in vergangene Imple-
mentierungsbestrebungen. Die Frage nach einem etwaigen Nachholbedarf in der
BNE-Implementierung (Frage 4) wird, neben anderen Fragen, auch das kritische Re-
flexionsvermogen und die Ehrlichkeit und Glaubwirdigkeit des Befragten naher in den
Blick riicken. Dartber hinaus eruieren einige Fragen die personliche und strukturelle
Zufriedenheit der Befragten mit den bisherigen BNE-Aktivitaten in Rheinland-Pfalz
(Frage 2 und 3).5” Weitere weniger lernortspezifische Fragen wenden den Blick nach
vorne und sind starker in die Zukunft blickend formuliert (Fragen 12 und 13)%8,

In Leitfaden Ubliche Regieanweisungen wie die Vorstellung des Forschungsvorha-
bens, die Gewéhrleistung von Anonymitat oder das Erbitten des Einverstandnisses zur
Tonaufnahme des Gespréachs 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 zuséatzliche Auzerun-
gen, besondere Bemerkungen, nonverbale Inhalte (Mimik, Gestik) und allgemeine Ein-
driicke zur Gesprachsatmosphare oder zur Glaubwurdigkeit des Gesagten nach Mog-
lichkeit schriftlich fixiert. Der Leitfaden wurde vom Verfasser entworfen und im Rahmen
forschungsbasierter Lehre auf logische Zusammenhange im Fragenablauf, Verstand-
lichkeit und Beantwortbarkeit der Fragen tberprift.

5.2.3 Festlegung des Auswertungsverfahrens

Neben einer Vielzahl von Datenerhebungstechniken existiert eine Vielzahl an Verfah-
ren, um qualitative Daten aufzubereiten und auszuwerten. Ublicherweise werden Ton-
aufnahmen von personlichen Interviews zunéchst transkribiert. Mittels eines Transkrip-
tionstexts wird eine neue Realitat geschaffen (Flick 2011). Ziel des Transkriptionsver-
fahrens ist es, die jeweiligen Interviews flr eine weitere qualitative Inhaltsanalyse

5 Die SchUR-Standorte werden auf Wunsch der Lernortbetreiber umbenannt und sollen in Zukunft
.LernOrt Nachhaltigkeit” heien.

57 2. Inwiefern sind Sie [mit der bisherigen BNE-Implementierung] zufrieden? 3. Was sehen Sie als
bislang grof3te Erfolge, auch im Vergleich zu anderen Bundeslandern, an?

58 12. Was sind zukiinftig neue Aufgaben im Bereich der auRerschulischen 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.). Fur die Aus-
wertung des Interviews ist zunachst eine dialektfreie, wortwortliche Transkription der
Tonaufnahme favorisiert. Das Transkript wird nach dem Transkribieren nochmals mit
der Bandaufnahme verglichen, um mdgliche Fehler zu beseitigen.

In der akademischen Literatur finden sich zahlreiche Vorschlage fir 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 zuverlas-
siges und vielfach erprobtes Auswertungsverfahren dar. Ziel der qualitativen Inhalts-
analyse ist es, umfangreiches Material mit forschungsrelevantem Informationsgehalt
S0 zu verdichten, dass trotz eines textabstrahierenden, schrittweisen Analyseprozes-
ses das Interview realitdtsnah 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 Textverstandnis, 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 fir qualitativ orientierte Textanalysen.
Eigene Darstellung, verandert nach Mayring 2015, S. 68 f.

Zusammenfassung Zusammenfassung
Induktive Kategorienbildung
Explikation Enge Kontextanalyse

Weite Kontextanalyse
Formale Strukturierung
Inhaltliche Strukturierung
Typisierende Strukturierung
Skalierende Strukturierung

Strukturierung

VN WIN| -

Das Transkript des explorativen Experteninterviews wird mithilfe einer auf Kategorien
basierenden Zusammenfassung textanalytisch ausgewertet. Zunachst erfolgt eine
starke Reduktion des Interviewmaterials, die in verschiedenen Etappen ablauft (vgl.
Abbildung 5.7 und Tabelle 5.2). Nach der am Interviewtranskript zunéchst 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 mdglichst 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 kbnnen inhaltlich aufeinander bezogene, ahnliche Paraphrasen in einem weite-
ren Schritt (zweite Reduktion) zusammengefasst und durch eine vereinheitlichende
Aussage wiedergegeben werden (vgl. ebd., S. 71).

Tabelle 5.2: Beispiel fiir die stufenweise Reduktion von Texteinheiten aus Interviews nach Mayring 2015. Eigene
Darstellung. Der Textinhalt entstammt dem vom Verfasser durchgefiihrten Interview.

Textein-
heit

Zeilennummer

Paraphrase

Generalisierung

Reduktion

Kategorie

Nr. 7

136-144
im Transkript

Ich habe in der
Gruppe Uber-
haupt mal gefragt:
Kennt jemand
BNE? Mit der Ab-
kirzung BNE
konnte niemand
etwas anfangen.
Mit Nachhaltigkeit
und Entwicklung,
konnten sie dann

Das Akronym
BNE ist vielen
Menschen im Bil-
dungsbereich
auch 2019 noch
unbekannt. Zu-
satzlich existiert
eine begriffliche
Unscharfe, was
BNE alles genau
umfasst.

Der Begriff der
BNE ist den
meisten, auch
im Bildungsbe-
reich, unbe-
kannt.

BNE-Be-
griff

wieder was an-
fangen, aber was
BNE ist oder das
Schlagwort BNE
an sich, ist in der
Breite unbekannt.

Dabei ist erneut darauf zu achten, dass neue Aussagen das Ausgangsmaterial ausrei-
chend reprasentieren. Das Abstraktionsniveau wird so festgelegt, dass maoglichst all-
gemeine, nicht wertende Aussagen Uber die Implementierung der auf3erschulischen
BNE dargestellt werden. Diese schrittweise Vorgehensweise beschreibt einen ersten
Analysedurchgang nach Mayring. Ist das vorliegende Material komplex und vielschich-
tig, kann eine weitere Zusammenfassung notig werden, innerhalb derer das Abstrakti-
onsniveau auf einer hoheren Ebene erfolgt. Dieser ,Kreisprozess® kann mehrfach wie-
derholt werden (ebd.). Jeder einzelne Analyseschritt wird durch die Anwendung soge-
nannter Z-Regeln ausgefuhrt. 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 zusatzlich 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 Voriberlegun-
gen. Auf aktuelle Literatur zum Forschungsgegenstand zurlickgreifend werden Kate-
gorien in einem Operationalisierungsprozess auf das Material hin entwickelt (Mayring
2015, S. 85). Das induktive Vorgehen hingegen strebt ,nach einer mdglichst 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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Bestimmung von Analyseeinheiten
am Interviewtransskript

2

Paraphrasierung der
inhaltstragenden Textstellen (nach
Z1-Regeln)

I

Bestimmung des
Abstraktionsniveaus,
Generalisierung der Paraphrasen @
L (nach Z2-Regeln)

U

Reduktion durch Selektion und
Streichung bedeutungsgleicher
Passagen aus den Texteinheiten
L (nach Z3-Regeln)

L+

Zweite Reduktion (Z4-Regeln)

2

Zusammenfassung der neuen
Aussagen als Kategoriensystem

Rickiberprifung des
zusammenfassenden
Kategoriensystems am
L Ausgangsmaterial

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-Lernortlandschatft in Rheinland-Pfalz vorliegen, auf die das Leitfadeninterview
auch Bezug nimmt bzw. mit deren Kenntnis einige Fragen des Leitfadens Uberhaupt
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 zulasst (deduktives Vorgehen) und gleichzeitig die Ant-
worten der Experten neue Kategorien hervorbringen kénnen (induktives Vorgehen).
Genau genommen entstehen damit bereits zum Zeitpunkt der Leitfadenkonzeption po-
tenzielle kategoriale Annahmen. Aber auch wahrend der analytischen Auswertungsar-
beit am Interviewtranskript werden Kategorien von zu betrachtenden Textanalyseein-
heiten ableitbar. Als Codiereinheit gelten dabei alle vollstdndigen und hinsichtlich der
Forschungsfragen relevanten Aussagen von BNE-Experten Uber die aul3erschulische
BNE in Rheinland-Pfalz.
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Im Anschluss an die Kategorienbildung mussen diese in einem letzten Schritt unter
Sichtung des gesamten Textmaterials Uberprift 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 ausgewahlt 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 weiterfihrend interpretiert werden.

In Anlehnung an das hier aufgefihrte Ablaufschema wird das durchgefuihrte 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 durchfuhren 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 enthalt eine Mischung aus woértlichen Zitaten, Paraphrasen, Gene-
ralisierungen, Reduktionen und Kategorien. Der neue, stark gekirzte, konzentrierte
und verdichtete Text erfahrt dann hinsichtlich der abgeleiteten Kategorien (induktiver
und deduktiver Art) neben einer numerischen Zuweisung zuséatzlich eine farbliche Mar-
kierung. Neben der Durchnummerierung aller etablierten Kategorien vereinfachen die
farblichen Markierungen die spatere Zuordnung relevanter Textpassagen zu einer ge-
meinsamen Kategorie. Die abschliel3ende 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 auRerschulischen Lernorten

Innerhalb der quantitativ-analytischen Methoden gibt es verschiedene Formen der
standardisierten Datenerhebung, die zum festen Repertoire empirischen Arbeitens ge-
horen (Bortz & Doéring 2016). Im Rahmen der vorliegenden Studie wird neben den
bisher beschriebenen Methoden ein standardisierter Fragebogen eingesetzt. Dieser
richtet sich an Schiiler, die ihn nach dem Absolvieren einer BildungsmalRnahme an
einem aul3erschulischen Lernort ausfillen. Mit dem Messinstrument eines auf ge-
schlossenen Fragen basierenden Fragebogens kénnen Primardaten an auf3erschuli-
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 zugehérigen Pre-
test, Testgutekriterien, Methoden zur Auswertung der Primérdaten und den zeitlichen
Ablauf der Gesamtuntersuchung vor.
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5.3.1 Aufbau und Konzeption des Fragebogens

Der fur die vorliegende Studie einzusetzende Fragebogen wurde inhaltlich in vier Teile
untergliedert (siehe Abbildungen 5.7 und 5.8)°. Dabei wurden etablierte Kriterien zum
Aufbau eines standardisierten Fragebogens angewendet (vgl. Bortz & Doring 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 Antwortmaoglichkeiten zum
Ankreuzen ohne Skala. Dabei sind Mehrfachankreuzungen moglich. In Frage 3 wer-
den die Befragten mit mehreren Aussagen konfrontiert, die mit einer funfstufigen Li-
kert-Skala (vgl. Likert 1932) von 1 bis 5 (Trifft stark zu — Trifft Gberhaupt nicht zu) be-
wertet werden sollen. Frage 3 setzt sich vor allem methodisch® mit dem Lernort und
seiner BildungsmalRnahme auseinander. Damit hat Aufgabenteil A einen starker kon-
zeptionellen Charakter hinsichtlich der Bildungsmafinahmen und der Lernumgebun-
gen an verschiedenen aufRerschulischen Lernorten.

Teil B und C des Fragebogens dienen vor allem der Messung des Umweltbewusst-
seins und der Einstellungen gegeniber dem Umwelthandeln. In Teil B werden 13
Statements vorgegeben, die wie in Aufgabe 3 mit dieser Skala bewertet werden sollen.
Die funfgliedrige Skala wurde gegenuber einer viergliedrigen Skala wegen der Mog-
lichkeit zu einer Mittelkategorie (3 = ,weder noch®) bevorzugt. Dabei ist dem Verfasser
bewusst, dass innerhalb eines solchen Skalenniveaus die Abstande zwischen den ein-
zelnen Auspragungen nicht gleich grof3 sind (vgl. Kapitel 5.3.2).

Die ersten Fragen im Fragebogenteil B sollen Informationen tUber 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). Dariber hinaus sind die Aussagen vom Autor moglichst wertneutral,
nicht suggestiv, leicht verstandlich, altersgerecht, adressatengerecht und nah an der
Lebenswelt der zu Befragenden formuliert. Generell gilt fur alle Fragen, dass sie kon-
zeptionell riickgebunden sind. Das heifl3t, 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 fiir die Haupterhebung gultige Version. Pretest-Ergebnisse
haben zu leichten Optimierungen und Anpassungen vor allem im sprachlichen Bereich gefuhrt, die
im Unterkapitel zum Pretest transparent gemacht werden.

60 Multimedialitat, Handlungsorientierung, Kommunikationsméglichkeiten.
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Guten Tag! Im Rahmen einer Studie iiber auBerschulische Lernorte wie diesen, machten wir )
Dich einladen, an einer kurzen Befragung fteilzunehmen. Bitte fille den Fragebogen UNIVE Rli”l-:}i.r
gewissenhaft aus. Alle Angaben werden vertraulich und anonym behandelt. Herziichen Dank!

A Name und Ort des Lernorts:

A.1) Am Lernort wurden folgende Themen behandelt (Mehrfachankreuzungen maéglich):

Natur- & Umwelt Klimaschutz Pflanzen- und Tierarten Nachhaltigkeit
Kulturelle Vielfalt Miilltrennung Gewidsserschutz Sonstiges :

A.2) Der Lernort sprach folgende Sinne an (Mehrfachankreuzungen magilich):

Sehsinn (Augen) Horsinn (Ohren) Tastsinn (Hande, Haut)

Geruchssinn (Nase) Geschmackssinn (Zunge)
A.3) Trifft Trifft
Gib bitte an, inwiefern die folgenden Aussagen zutreffen. stark uberhaupt
(Bitte kreuze die zutreffende Zahl an) Zu nicht zu
Der Lernort regte mich zur Auseinandersetzung mit verschiedenen 1 2 3 4 5

Medien und Materialien an.

Ich konnte selbst etwas tun/anfassen/ausprobieren/experimentieren. 1 2 3 4 5
Ich konnte mich am Lernort mit Experten unterhalten. 1 2 3 4 5
Ich habe mich mit meinen Mitschillern iiber die angesprochenen 1 2 3 4 5

Umweltthemen unterhalten.

B) Trifft Trifft
Gib bitte an, inwiefern die folgenden Aussagen zutreffen. stark iberhaupt
(Bitte kreuze die zutreffende Zahl an) Zu nicht zu
Eine gesunde Umwelt war mir vor dem heutigen Besuch wichtig 1 2 3 4 5
Umweltprobleme kénnen auch meine eigene Gesundheit belasten. 1 2 3 4 5
Jede(r) einzelne von uns sollte im eigenen Umfeld Verantwortung fir 1 2 3 4 5
die Umwelt ubernehmen.

Der Lernort hat meine Einstellung gegeniber der Umwelt verandert. 1 2 3 4 5
Ich machte gerne mehr mit dem Fahrrad fahren. 1 2 3 4 5
Wenn ich selbst Auto fahre bzw. fahren konnte, nehme ich 1 2 3 4 5
Freunde/Bekannte, die zum selben Ziel wollen, gerne mit.

Ich wiirde bei einem Millsammeltag (Dreck-weg-Tag) in meiner 1 2 3 4 5
Stadt/Gemeinde zusammen mit anderen Menschen Mill beseitigen.

Wenn maglich, trenne ich meinen Mill. 1 2 3 4 5
Bei kilnftigen Einkaufen werde ich selbst biologisch hergestellte 1 2 3 4 L]

undioder fair gehandelte Produkte kaufen oder meine Eltern/Freunde
darauf hinweisen.

Bei kilnftigen Einkaufen werde ich regionale und saisonale (in der

jeweiligen Jahreszeit vorkommende) Produkte kaufen oder meine 1 2 3 4 5
Eltern/Freunde darauf hinweisen.

Ich bin bereit, gebrauchte Sachen von jemand anderem (z.B. 1 2 3 4 5
Smartphone) weiter zu benutzen.

Ich wiirde an einer ,Fridays for Future® - Demonstration teilnehmen 1 2 3 4 5
oder habe schon daran teilgenommen.

Ich wirde auch in meiner Freizeit daran teilnehmen (z.B. samstags) 1 2 3 4 L]

Bitte Riickseite beachten!

Abbildung 5.7: Fragebogen zur quantitativen Datenerhebung an auRerschulischen Lernorten (Vorderseite).
Eigene Darstellung.
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C.1) Bitte beantworte die folgenden Fragen mittels Sehr gut Ungeniigend
Schulnoten:

(Bitte kreuze die zutreffende Zahl an)

Wie beurteilst Du den Zustand der Umwelt in Rheinland- 1 2 3 4 5 6
Pfalz?

Wie beurteilst Du den Zustand der Umwelt in Deutschland? 1 2 3 4 5 6

Wie wiirdest Du insgesamt den Zustand der Umwelt auf 1 2 3 4 5 6
unserem Planeten beurteilen?

Wie gut hat Dir der heutige Aufenthalt gefallen? 1 2 3 4 5 6

C.2) Hier kannst Du gerne Bemerkungen/Anregungen/Lob/Kritik loswerden:

D. Allgemeine Informationen zur Person und zum Aufenthalt

D.1) Dauer des Aufenthalts: [} weniger als 2 Stunden 0 2-4 Stunden [ 4-8 Stunden
0 mehr als 8 Stunden

D.2) Geschlecht: 0 mannlich [ weiblich 0 divers

D.3) Klassenstufe: O 5.-6. Klasse [ 7.-8. Klasse [ 9.-10. Klasse
0 Oberstufe

D.4) Alter:

D.5) Grund des Besuchs:

VIELEN DANK FUR DIE TEILNAHME!

Bitte Riickseite beachten!

Abbildung 5.8: Fragebogen zur quantitativen Datenerhebung an au3erschulischen Lernorten (Ruckseite).
Eigene Darstellung.

Dabei geht es nicht immer um die Messung des tatsadchlichen Handelns, sondern um
Einstellungen zum und Vorstellungen tber 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 rAumlich auf drei verschiedene Mal3-
stabsebenen (regional, national und global).

In diesem Teil wurde die Schulnotenskala verwendet. Diese ist den Schulern bekannt
und fir diese Art von Einschéatzungsfragen geeignet. Zudem vollzieht sich der Skalen-
wechsel von einer flinfstufigen Likert-Skala zu einer sechsstufigen Schulnotenskala
uber 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 kdnnen spater Subgruppenanalysen durchgefuhrt werden, die eine inhaltliche Dif-
ferenzierung nach sozialstatistischen Merkmalen (z. B. Altersabhangigkeit oder ge-
schlechtsspezifische Abhangigkeit von Merkmalsauspragungen) ermdglichen.

Im Fragebogenteil C bietet eine offene Frage die Moglichkeit, Bemerkungen, Anregun-
gen, Lob und/oder Kritik anzubringen. Die Ergebnisse werden zeigen, ob eine nach-
tragliche Codierung dieser qualitativen Antworten sinnvoll erscheint. Wahrscheinlicher
ist eine Zusammenstellung aussagekraftiger Zitate. Die Frage nach dem Alter (D.4)
und dem Grund des Besuchs (D.5) sind die einzigen weiteren offenen Fragen des
Fragebogens. Damit Uberwiegen im Fragebogen geschlossene, statistisch auswert-
bare Fragen.

Ein Nachteil von geschlossenen Fragen ist, dass manche Befragte sich aufgrund ihrer
Sensitivitat und Tiefgrindigkeit durch die vorgefertigten Antwortkategorien provoziert
fuhlen kénnten. Solche Probanden verfligen tber eine sehr differenzierte Einstellung
zu einem Thema. Die Enge der vorgegebenen Antwortoptionen in einem Fragebogen
kann dann zu Demotivation fuhren. Dies kann sich im Interviewverlauf in verschiede-
nen Formen der Unzufriedenheit &u3ern oder gar zum Befragungsabbruch fiihren. Ins-
besondere bei der Eingabe codierter Fragebogenergebnisse und der anschlieRenden
Datenbereinigung kénnen solche Befragungsabbriche oder Verweigerungen im Ant-
wortverhalten®! erkannt werden. Diese mussen dann besonders kritisch auf ihre Aus-
sagekraft hinterfragt werden und betroffene Fragebtgen gegebenenfalls partiell oder
in Ganze von der Datenauswertung ausgeschlossen werden.

Bei der Konzeption des Fragebogens wurde durch ein- und Uberleitende Passagen
und die Fragen selbst versucht, eine Art Spannungsbogen zu generieren, der einem
moglichen Befragungsabbruch entgegenwirken soll. Zudem wurde bei der Anzahl der
Fragen darauf geachtet, dass der Zeitrahmen zur Beantwortung der Fragen nicht tiber-
strapaziert wird. Es soll unbedingt vermieden werden, dass die Bereitschaft zur Mitar-
beit von Schilern, die bereits an einem auf3erschulischen Lernort im Kontext einer
Bildungsmafinahme mit vielen Medien konfrontiert wurden, zusétzlich durch einen Fra-
gebogen Uberbeansprucht 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 & Doring 2016, S. 406 ff.). Demnach wurden die zur Beantwor-
tung von Forschungsfragen und zur Uberpriifung 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 & Déring 2016, S. 252 f.). Demnach beeinflusst jede Frage
mit ihren Antwortmoglichkeiten die nachfolgenden Fragen und Antworten. Sind solche
Ausstrahlungseffekte bei aufeinander aufbauenden Fragen (vgl. Fragenblock C1 im
Fragebogen) regelrecht erwinscht (, Trichtereffekt®), kann eine vorausgehende Frage
oder Fragensequenz die Probandenantworten auf eine nachfolgende Frage auf un-
gunstige Art und Weise beeinflussen (,Halo-Effekt) (ebd.). Um Halo-Effekte zu ver-
meiden, wurden zwischen zwei sich beeinflussenden Fragen®? im Fragenblock B Puf-
ferfragen®? hinzugefligt. Diese Zwischenfragen sollen die Probanden zunéchst auf ein
anderes thematisches Feld fuhren, um damit keine semantische Briicke zwischen den
Fragen zu bauen, die einen unerwinschten Ausstrahlungseffekt erzeugen konnte.

Der Fragebogen lasst sich auf einer DIN-A4-Seite (Vorder- und Ruickseite) oder mit
etwas kleinerer Schrift auf einer Seite ausdrucken. Dies ist fur das Handling an den
Befragungsstandorten praktisch und macht den Probanden transparent, dass sie we-
der Uberfragt noch zeitlich Gberstrapaziert 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 Ricklaufquote mit au-
thentischen Ergebnissen und mdglichst wenig Befragungsabbriichen unterstitzen. Zu-
dem wird in den einleitenden Satzen fur die Teilnahme an der Befragung gedankt und
die Gewabhrleistung der Anonymitét der Befragten zugesichert. Der Fragebogen wurde
ins Englische und Franzosische Ubersetzt®*, sodass auch Austauschschiiler befragt
werden konnen.

Bei allem Bestreben, im Rahmen der Datenerhebung unverfalschte Ergebnisse zu er-
langen und mdglichst 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 Bewusstseinszustande
von Befragten erhebt. Besonders fur die Fragen zum Umwelthandeln gilt, dass sich
solche entweder auf vergangene, also bereits ausgefihrte, oder zukinftige, prognos-
tizierte Handlungen von Befragten beziehen. Demnach wird nicht immer die konkrete
Handlung selbst abgefragt, sondern die Vorstellungen tber 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 fiir die Umwelt
Ubernehmen®; Statement B.7 ,Ich wirde an einem Millsammeltag in meiner Stadt/Gemeinde mit-
machen und dabei auch Mull beseitigen®.

63 Zum Beispiel Statement B.4 ,Der Lernort hat meine Einstellung gegeniiber der Umwelt verandert”.

64 Siehe Anhang.
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festgelegt werden, wobei vor allem zwei Aspekte bei der Auswahl beachtet werden
mussen:

1. Gerade oder ungerade Stufenanzahl

Wahrend eine gerade Stufenanzahl (z. B. 1-2-3-4) die Probanden in einer Frage-
bogenstudie im Falle einer héheren Antwortunsicherheit in die eine oder andere
Antwortrichtung forciert, bieten Ratingskalen mit ungerader Stufenanzahl (1-2-3-4-
5) die Mdglichkeit, durch das Vorhandensein einer Neutralkategorie (3) zusatzliche
Werte zu erheben. Diese wiederum kann allerdings auch als Flucht- oder Aus-
weichkategorie genutzt werden und ist hinsichtlich ihrer Aussagekraft fragwuirdig.®®
Fur die Fragebogenstudie hat sich der Verfasser fur die ungerade, funfstufige 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

Waéhrend eine Skala mit wenigen Stufen (z. B. drei) eher undifferenzierte Urteile
liefert, sind Skalen mit sehr vielen Abstufungen (z. B. sieben und mehr) mihsam
fur die Befragten. Die Literatur empfiehlt eine Stufenzahl zwischen funf und sieben,
da sich diese seit Jahrzehnten im Hinblick auf Praktikabilitat sowie auf valide und
reliable Daten in der Praxis bewdahrt hat (Bortz & Déring 2016, S. 249). Von daher
erscheinen die Festlegung auf eine funfstufige Skala zur Ermittlung des Zustim-
mungsgrades hinsichtlich verschiedener Aussagen und die Festlegung auf eine
sechsstufige Schulnotenskala zur Beurteilung als geeignet fur die Fragebogenstu-
die.

5.3.3 Bestimmung des Messniveaus

Einstellungen, Personlichkeitseigenschaften, Vorlieben, Urteile, Lernerfolge, Selbst-
auskunfte der Untersuchungsteilnehmenden oder andere psychologische und soziale
Merkmale von Personen werden in der empirischen Sozialforschung auf Inter-
vallskalenniveau mittels Ratingskalen® gemessen (Bortz & Doring 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 Auspragungen der Merkmale genauer quantifizierbar sind. Wahrend
die Ordinalskala Grol3er-kleiner-Relationen erfasst und die Frage, wie stark ein Merk-
mal Uber ein anderes dominiert (geordnete Rangfolgen), zeichnet sich die Inter-
vallskala durch Aquidistanz, einen gleichen Abstand der Messwerte innerhalb einer
Skala aus. Konkret bedeutet dies, dass identische Messwertunterschiede zwischen
Objektpaaren auch identischen Merkmalsunterschieden entsprechen. Damit kdnnen

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
Uber die ltems nachdenken wollen und deshalb die mittlere Merkmalsauspragung ankreuzen (Bortz
& Doring 2016, S. 253 f.).

66 Engl. Rating = Einschatzung.
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Zahlenintervalle wie 1-2, 2-3, 3—4, 4-5 oder 5-6 gleich grol3e Merkmalsunterschiede
abbilden (Bortz & Doring 2016, S. 244 1.). Ein Beispiel fir ein anerkanntes Inter-
vallskalenniveau ist die Temperaturskala: Der Abstand zwischen 2°C und 3°C ist ge-
nauso grol3 wie der Abstand zwischen 4°C und 5°C. Noch sinniger erscheint in diesem
Kontext der Abstand im Metermal3, in dem der Abstand zwischen 3 cm zu 4 cm gleich
grol3 wie der Abstand zwischen 6 cm und 7 cm ist. Gerade dieser Vergleich ist im
wahrsten Sinne des Wortes metrisch aquidistant.

Obwohl beide Ratingskalen®’ in der Methodenliteratur als intervallskaliert weitestge-
hend anerkannt sind®, empfindet der Verfasser fir die im Fragebogen verwendete,
rein numerische Abstufung nach Schulnoten als auch fiir die Likert-Skala in hybrider
Form mit Text und Zahlen® ein geringeres MaR an Aquidistanz. 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 Aquidistanz
der Stufen einer Ratingskala, empfehlen Bortz & Doéring 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 & Doring 2016, S. 251).

5.3.4 Stichprobenauswahl

Die Auswahl der Stichprobe hat eine Bedeutung fiir spatere Rickschlisse auf eine
Grundgesamtheit und damit auch fir die Ubertragbarkeit der Untersuchungsergeb-
nisse auf eine gréBere Population.’® Dabei gilt: Je besser die Stichprobenauswahl die
Grundgesamtheit reprasentiert, umso aussagekraftiger sind spatere Riuckschlisse. Im
statistischen Sinne reprasentativ ist im Gegensatz zur Willkirstichprobe nur eine Zu-
fallsstichprobe. Lediglich bei einer solchen hat jedes Element der Grundgesamtheit
gleiche Chancen, in die Stichprobe zu gelangen (Bortz & Doring 2016). Da es sich bei
dieser Untersuchung nicht um eine Vollerhebung handelt, wird eine Teilerhebung mit
einer Stichprobe des Umfangs ,n“ durchgefiihrt. Diese Stichprobe wurde aber nicht
rein zufallig gezogen, da die Auswahl der aul3erschulischen Lernorte, an denen Schi-
ler am Ende einer Bildungsmaflinahme befragt wurden, mehreren Kriterien unterlag.
Zudem wurde festgelegt, dass Schiler der Orientierungsstufe’ aufgrund des Sprach-
niveaus des Fragebogens und aufgrund der Komplexitat 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 Bildungsmal?3-
nahmen an diesen (n > 1000).

67 Finfgliedrige Likert-Skala und die sechsgliedrige Schulnotenskala.

68 Nach Bortz und Doring (2016, S. 245 f.) sind auch Schulnoten ein gutes Beispiel fiir unipolare Ra-
tingskalen, die in einer graduellen Abstufung die Intensitat eines Merkmals &quidistant abbilden und
demnach als intervallskaliert verstanden werden kénnen.

69 Wobei sich der Textanteil auf die gerichtete Zuweisung zur Ziffer 1 ,Trifft stark zu“ und zur Ziffer 5
» 11ifft Gberhaupt nicht zu“ beschrankt.

70 Beispielsweise werden die Ergebnisse der Umweltbewusstseinsstudie mit ungeféahr 2000 zufallig
gewahlten Personen (Mindestalter 14 Jahre) auf die Bevdlkerung Deutschlands (ab 14 Jahre) tber-
tragen.

L In Rheinland-Pfalz umfasst die Orientierungsstufe die 5. und 6. Klasse.
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Die Grundgesamtheit ist demnach die Gesamtanzahl an Schilern, die in einem gewis-
sen Zeitraum diese Lernorte besucht hat. Uber eine solche Grundgesamtheit liegen
keine Daten’? vor. Von daher lassen sich die Ergebnisse der quantitativen Datenerhe-
bung nicht auf die Gesamtheit der Schiler in Rheinland-Pfalz generalisieren. Demnach
sind die Ergebnisse lediglich reprasentativ fir die befragten Schiler.

Da im Kontext aul3erschulischer Bildungsmal3hahmen natirliche 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 zuféllige Auswahl von Gruppen (Clustern oder Klumpen) vollstdndig erhoben
(Bortz & Déring 2006, S. 435). Damit werden die Probanden allein auf Lerngruppen-
basis erfasst. Fur eine solche Klumpenstichprobe gilt, dass jede einzelne Gruppe die
Grundgesamtheit gleich gut reprasentiert (ebd.). Bei einer Befragung von Schulgrup-
pen ist allerdings zu erwarten, dass Merkmalsauspragungen der einzelnen Elemente
(hier der einzelnen Schiler) innerhalb eines Klumpens &hnlicher sind als zwischen
einzelnen Klumpen. Dies kann durch verschiedene Faktoren bedingt sein, wie gleiche
Klassenmindsets, gleiche Altersgruppe, gleiche Herkunft oder Zugehdrigkeit zu einer
bestimmten Schulform. Dieser sogenannte Klumpeneffekt kann einen Genauigkeits-
verlust bei der Datenauswertung bedingen, der einer Reprasentativitat der Daten ent-
gegenlauft. Nach Raithel (2006, S. 59) und Diekmann (2007, S. 387 f.) kann dieser
Klumpeneffekt durch eine grof3e Anzahl von erhobenen Klumpen (z. B. Schilergrup-
pen an verschiedenen auf3erschulischen Lernorten) mit relativ wenigen Elementen
(Schileranzahl) pro Klumpen gemildert werden (vgl. auch Schockemdhle 2009,
S. 151 ff.).

Zusammenfassend ist ein Transfer der Ergebnisse aus der quantitativen Datenerhe-
bung auf eine gréRere Grundgesamtheit nicht mdglich. Die Daten sind aber reprasen-
tativ fur die befragten Schuler an den jeweiligen Lernorten.

5.3.5 Stichprobenumfang

Der Stichprobenumfang beeinflusst die Genauigkeit von Aussagen wie auch die An-
nahmewahrscheinlichkeit von Hypothesen bei der Prifstatistik. Um aussagekraftige
Daten zu generieren gilt, dass Stichprobenumfange bei n > 30 liegen sollten (Bortz &
Doring 2016). Bei der Begrenzung des Stichprobenumfangs sind nach oben hin prin-
zipiell keine Grenzen gesetzt, jedoch gilt, dass der Zugewinn an Genauigkeit bei einer
Stichprobenvergrof3erung von 1000 auf 1100 kleiner ist als bei einer Stichprobenver-
gréRerung von 100 auf 200 (Bortz & Doring 2006, S. 419). Haufig werden Stichpro-
bengrofien zwischen 1000 und 3000 angestrebt, um Aussagen uber die Gesamtbe-
vOlkerung einer Nation treffen zu kdnnen (Schnell et al. 2005, S. 277). Die vorliegende
Studie orientiert sich an diesen Zahlen und versucht ein Datenset von mehreren Hun-
dert Fragebbgen zu generieren.

72 Zum Beispiel jahrliche Besucherzahlen an auRerschulischen Lernorten in Rheinland-Pfalz.
65



5.3.6 Pretest und Datenerhebungsverfahren

Im Vorfeld der quantitativen Hauptuntersuchung wurde im Rahmen forschungsbasier-
ter Lehre ein Pretest durchgefiihrt’®, um die Eignung des Testinstruments fur die
Haupterhebung (Sommer 2019) zu prifen. Um statistisch aussagekraftige Daten zu
generieren, wurde die MindeststichprobengrofRe von n = 30 Probanden pro Lernort zur
Bedingung. Befragt wurden insgesamt 635 Schuler unterschiedlicher Jahrgangsstu-
fen’® an 13 auRerschulischen Lernorten. Dabei wurde der Fragebogen auf Anwend-
barkeit, Verstandlichkeit und Zeitmanagement getestet. Zudem wurde er bereits vor-
her auf ein schilergerechtes Sprachniveau in zwei siebten und zwei achten Klassen
des Hilda Gymnasiums in Koblenz innerhalb einer fingierten Testsituation tUberprift.
Mit allen Schulklassen wurde nach Beantwortung des Fragebogens Uber die Fragen
gesprochen und konstruktives Feedback von den Schiilern eingeholt. Der Pretest so-
wie die Erhebung in den Schulklassen offenbarten relevante Details, die im Folgenden
diskutiert werden:

1. Die ehemalige Antwortkategorie ,Biodiversitat® (Frage 1) wurde nicht von allen
Schulern verstanden. Um die Gefahr einer Begriffsverwirrung zu umgehen, wurde
der Begriff zunachst durch den Begriff ,Artenvielfalt” und final durch ,Pflanzen- und
Tierarten® ersetzt.

2. Im Aufgabenblock B begann das Statement 1 urspringlich folgendermafien: ,Eine
intakte, naturliche Umwelt war mir vor dem heutigen Besuch wichtig“. Der Begriff
Jintakt” 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 Flhrerschein besitzen, starker damit anzu-
sprechen.

4. Aus aktuellem Anlass”™ wurden zwei Fragen im Aufgabenblock B in Relation zu
,Fridays for Future“ hinzugefugt (B.12 und B.13). Sie lassen sich einfach in den
Fragebogen integrieren und fiihren eventuell zu Ergebnissen, die im Rahmen der
Fragebogenauswertung nitzlich sein kénnen.

5. Bei der Frage zum Geschlecht der Probanden (D.2) wurde in einem Fragebogen
neben den zunachst formulierten Kategorien ,méannlich“ und ,weiblich“ eine weitere
Kategorie ,Divers” von einem Probanden hinzugefuigt. Dartiber hinaus echauffier-
ten sich zwei Schuler der Oberstufe an einem aul3erschulischen Lernort gegentber
dem Verfasser, dass diese Kategorie fehlen wirde. Eine wichtige Erkenntnis aus
dem Pretest fihrte so zu einer Erweiterung auf die nunmehr drei Kategorien mann-
lich, weiblich, divers.

6. Bei der Frage nach der Dauer des Aufenthalts (D.1) eréffneten einige Schuler von
selbst eine neue Kategorie ,unter zwei Stunden®. Somit konnte auch diese Unzu-
langlichkeit in der Antwortkategorienbildung sichtbar gemacht und durch das Ein-
fugen dieser zusatzlichen Antwortkategorie optimiert werden.

73 Wintersemester 2018/2019
74 7.-13. Klasse.
5 Weltweite Schilerdemonstrationen fiir eine bessere Klimapolitik.

66



7. In diesem Aufgabenblock D wurde zuletzt die Frage nach dem Grund des Besuchs
gestellt. Da fast alle Schiler angegeben haben, dass ihre Lehrkraft der Grund sei,
hat sich herausgestellt, dass diese offene Frage, auch im Rahmen einer mdglichen
Nachcodierung offener Antworten, unnoétig ist. Die Frageauswertung kann wahr-
scheinlich vernachlassigt werden.

8. Bei keinem Probanden kam es zu einem Fragebogenabbruch und auch im Nach-
hinein musste keiner der 635 Fragebdgen als vollstdndig ungultig deklariert wer-
den. Das spricht in mehrfacher Hinsicht fir das Fragebogendesign, die Art der Fra-
gen und die aufzuwendende Bearbeitungsdauer.

In puncto Verstandlichkeit der Fragen und Statements, Schwierigkeitsniveaus ver-
schiedener Fragebogenbldcke sowie Umfang des Fragebogens und der damit korres-
pondierenden Bearbeitungszeit’® hat der Pretest gezeigt, dass der Fragebogen auch
mit Blick auf die Auswertbarkeit der Daten fir eine Hauptuntersuchung geeignet ist.
Zudem offenbarte er einige kritische Aspekte, die im Rahmen einer Fragebogeniiber-
arbeitung optimiert werden konnten.

Fur die Durchfiihrung der Befragung wurde kein Messwiederholungsdesign’’ gewahlt,
welches haufig angewendet wird, um Wirkungen von BildungsmaRnahmen’® zu mes-
sen (vgl. Bogner & Wiseman 2004; Lude 2005; Schockemdhle 2009; Wittlich & Palmer
2010). Eine Vorabbefragung der Schiler vor dem Durchlaufen einer mehrstiindigen
Bildungsmafinahme und eine weitere Befragung danach hatten bei den Befragten so-
wie bei den zugehérigen Lehrkraften fir Unmut gesorgt und eventuell zur Verweige-
rung an der Teilnahme gefiihrt. Nach Bortz & Doring (2016) kann auch bei grof3en
Stichproben auf ein solches Design verzichtet werden. Eine Vorabteilnehmerbefra-
gung ist dann nicht zwingend notwendig, um Veranderungsmessungen vorzunehmen,
vor allem, weil auch im Fragebogen (Itembatterie B) auf Prékonzepte zum Umweltwis-
sen/Umweltbewusstsein eingegangen wird.”® Der Pretest erfolgte vielmehr in einem
Splitdesign, indem ein Teil der Schiler an BNE-Lernorten und ein anderer an Nicht-
BNE-Lernorten jeweils am Ende einer BildungsmaRnahme?®® befragt wurde (siehe Ta-
bellen 5.3 und 5.4 sowie Abbildung 5.9 zur raumlichen Verteilung der Lernorte). Damit
existieren zwei fur die Pretest-Datenauswertung geeignete unabhéangige Stichproben.
So wurden sechs Lernorte mit explizitem Bezug zum Bildungskonzept BNE®! und sie-
ben Lernorte ohne BNE-Bezug bewusst ausgewahlt, um neben einem reinen Pretest
eine bereits hypothesenprifende und Forschungsfragen beantwortende

76 Beobachtungen haben gezeigt, dass ein Fragebogen in der Regel innerhalb von 10 bis 15 Minuten
ausgefillt wurde. Dies gilt fir Schiler der Oberstufe genauso wie fur Schiler der Sekundarstufe 1.

77 Im Sinne eines Pretests (Pratests), der zu untersuchende Variablen vor der BildungsmafRnahme
misst, und eines Posttests, der die Probanden nochmals nach der Intervention befragt und oft mit
sehr @hnlichen oder gleichen Variablen (oft gleichen Fragebdgen) misst.

78 Zum Beispiel Lernerfolg in Form von Wissenszuwachs oder Einstellungsveranderungen hinsichtlich
verschiedener Merkmale.

79 Zum Beispiel Fragebogenstatement B.1 ,Eine gesunde Umwelt war mir vor dem heutigen Besuch
wichtig®.

80 Eine BNE-BildungsmaRnahme an BNE-Lernorten und eine andersartige BildungsmaRnahme an
Nicht-BNE-Lernorten.

81 Ausgewahlt nach selbst generierter BNE-Checkliste; vgl. Kapitel 3.4-3.5 und 5.1.3 sowie Wittlich &
Brihne 2020.
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Vergleichsstudie®? zwischen BNE- und Nicht-BNE-Lernorten anstreben zu koénnen.
Hierbei gestaltete sich gerade die Kontaktaufnahme und Teilnahmebereitschaft bei
den Nicht-BNE-Lernorten®® als schwierig. Mehrfach musste der Verfasser gegeniiber
Lernortbetreibern verstandlich machen, dass es im Sinne der Wissenschatftlichkeit der
Arbeit wichtig ist, auch Schiler an Nicht-BNE-Lernorten mit dem gleichen, auf Umwelt-
bewusstsein und Umweltverhalten ausgerichteten Fragebogen zu befragen.8

Tabelle 5.3:%° Ubersicht der BNE-Lernorte fiir den Pretest (Winter 2018/2019).

Lernort-ID in SPSS/Excel BNE-Lernorte n
1 Forstamt Lahnstein 34
2 Bauernhof Nickenich 46
3 Bildungszentrum Hiibingen 65
4 Bauernhof Ullenbach 45
> Zoo Neuwied 82
6 Waldodkostation Remstecken 50
Summe befragter Schiler 322

Tabelle 5.4: Ubersicht der Nicht-BNE-Lernorte fiir den Pretest (Winter 2018/2019).

Lernort-ID in SPSS/Excel Nicht-BNE-Lernorte n
/ Mobiles Planetarium Nieder-Olm (Sternwarte Sessenbach) | 50
8 Regierungsbunker Bad Neuenahr 40
9 Vulkanmuseum Mendig 76
10 Friedensmuseum Remagen?®® 41
11 GIS Labor Koblenz 41
12 Romanticum Koblenz 42
13 Arbeiter-Samariter-Bund (ASB) Worms 23
Summe befragter Schiiler 313

82
83

84

85

86

Siehe Ergebnisauswertung des Pretests in Kapitel 6 und Diskussion dieser in Kapitel 7.

Auch diese Lernorte wurden mithilfe der BNE-Checkliste eindeutig als Lernorte identifiziert, die
kaum einen oder keinen Bezug zum Bildungskonzept einer BNE zulassen.

Generell war die Bereitschaft, an einer Befragung teilzunehmen, an den meisten aufRerschulischen
Lernorten hoch. Nach Einsicht in den Fragebogen sagten einige der Nicht-BNE-Lernorte ab, da sie
Angst davor hatten, ,schlecht abzuschneiden®. Einige aufmerksame Schiler im qualitativen Teil des
Fragebogens (Frage C.2) duR3erten ebenfalls ihre Sorge, dass sie einen thematisch unpassenden
Fragebogen erhalten hatten (vgl. Tabelle 5.5), was im Prinzip fur das Splitdesign der Vergleichsstu-
die spricht. Dabei handelt es sich allerdings auch nur um funf Aussagen der insgesamt 313 befrag-
ten Personen an Nicht-BNE-Lernorten.

Wenn nicht anders gekennzeichnet, wurden die nachfolgenden Tabellen vom Autor der Studie er-
stellt.

Mit englischsprachigen und franzdsischsprachigen Schilern (Erasmus-Austausch).
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Tabelle 5.5: Vereinzelte Schileraussagen zum Fragebogen bei Teilnehmern an einer BildungsmalRnahme an
Nicht-BNE-Lernorten

Einzelne Aussagen zum Fragebogen von Teilnehmern an einer Bildungsmaflnahme an einem
Nicht-BNE-Lernort

»1ut 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 verandern wollen ist auch komplet [sic] fir'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 fragwurdig*
(LO 13, ASB Worms, Fall 26, 16 Jahre)

(550
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Kartographie: Melanie Dorn

Abbildung 5.9: Verteilung der auf3erschulischen Lernorte (BNE und Nicht-BNE) fiir die Pretest-Erhebung in
Rheinland-Pfalz.
Entwurf: Autor; kartografische Gestaltung: Melanie Dorn.
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5.3.7 Testgutekriterien

In diesem Kapitel wird die Gite des quantitativen Erhebungsinstruments dargelegt.
Dazu werden im Folgenden die Hauptgutekriterien Objektivitat, Reliabilitat und Validi-
tat betrachtet (vgl. Schnell et al. 2005; Bortz & Doring 2016).

5.3.7.1 Objektivitat

Durch die standardisierte Form der Datenerhebung mittels Fragebogen kann nach Li-
enert et al. (1998) konstatiert werden, dass die nétige Objektivitat in den Bereichen der
Durchfihrung der Befragung, der Datenauswertung und Interpretation gewéabhrleistet
ist. Die Standardisierung der Befragungen an verschiedenen auf3erschulischen Lern-
orten bedingt, dass es keine soziale Interaktion zwischen dem Forscher und den Pro-
banden gibt, was die Durchfihrungsobjektivitat 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 Auswertungsobjektivitat gewahrt.8’
Gleichzeitig muss kritisch betrachtet werden, dass die Interpretationsobjektivitat nicht
in gleichem Mal3e sichergestellt ist wie die Durchfiihrungs- oder Auswertungsobjekti-
vitat, da der Verfasser als Subjekt nicht vollends objektiv agiert und maRgeblich far
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, mdglichst objektives Vorgehen, welches selbst
gemessene Zusammenhange von statistischer Signifikanz kritisch hinterfragt.

5.3.7.2 Reliabilitat

Die Reliabilitat, im Sinne eines zur Untersuchung gehdrenden Gutekriteriums, das die
Abwesenheit von zufélligen Fehlern betrachtet, stellt eine weitere wichtige Anforde-
rung an Messinstrumente dar. Sie ist ein Mal3 fur die Wiederholbarkeit von Messwerten
und ein insgesamt starkeres Gutekriterium als die Objektivitat sowie wichtige Voraus-
setzung fur eine hohe Validitat (Raithel 2006). Demnach sollte eine wiederholte Mes-
sung unter den gleichen Bedingungen das gleiche Ergebnis erzielen. Diese Konstanz
bzw. Stabilitat in der Messung ist bei standardisierten Fragebogenerhebungen ge-
wabhrleistet. Solche Messungen gelten schon durch das Messdesign als weitgehend
reliabel (Bortz & Déring 2016).

DarlUber hinaus mussen in Fragebdgen verwendete Skalen eine eigene kritische Be-
trachtung erfahren. Nach Pospeschill (2013) sollten Skalen auf folgende Eigenschaf-
ten gepruft werden: die Item-Schwierigkeit, den Reliabilitdtsquotienten und die Trenn-
schéarfe eines Items. Die Item-Schwierigkeit erfasst verschiedene Auspragungsgrade
eines Merkmals, die Trennschéarfe der Items sowie die Reliabilitdt geben eine Aussage
Uber die Verlasslichkeit und Genauigkeit einer Messung. Zur Reliabilitatsbestimmung
der im Fragebogen vorkommenden Testskalen wird Cronbachs Alpha (a-Koeffizient)88

87 Jede Antwort generiert einen numerischen Wert.
88  Dabei kann Alpha Werte zwischen 0 und 1 annehmen. In der Statistik gilt: Je héher der Zusammen-
hang zwischen den Messwerten und den wahren Werten ist, umso hoher ist die Reliabilitat. Dabei
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ermittelt. Mithilfe der Statistiksoftware SPSS wurde zur Bestimmung der Reliabilitat der
im Fragebogen vorkommenden Skalen Cronbachs Alpha berechnet. Die nachfolgende
Tabelle 5. zeigt eine Ubersicht der Werte.

Tabelle 5.6: Reliabilitat der in der Untersuchung verwendeten Testskalen nach Cronbachs-Alpha bezogen auf
drei ltembatterien (Ubersicht).

Skalenstufung Anzahl Items Cronbachs
Testskala a-Koeffizient
Umwelteinstellungen Ser-Skala 13 0,813
Beurteilung Umweltzustand 6er-Skala 3 0,758
Lernen vor Ort Ser-Skala 4 0,677

Die ermittelten a-Koeffizienten geben an, dass die beiden verwendeten Testskalen die
Variablen Umwelteinstellungen, Beurteilung Umweltzustand und Lernen vor Ort zuver-
lassig messen. Um weitere Aussagen zu den verwendeten Skalen zu erhalten, wurden
die Item-Schwierigkeit®® sowie die Trennscharfe via korrigierter Item-Skala-Korrela-
tion®® berechnet. Die Tabellen 5.7-5.9 zeigen alle drei Werte fir die 13 Items zu Um-
weltaussagen, die drei Items zur Beurteilung des Umweltzustands und fir die vier
Items zum Lernen vor Ort.

Tabelle 5.7: Cronbachs-Alpha, Iltem-Schwierigkeit und Trennschérfe der in der Untersuchung verwendeten Items
fur die Itembatterie B.

Code Item a-Koeffizient, Item- Trennschérfe-
wenn Item Schwierigkeit Koeffizient
weggelassen

EFB1 Eine gesqnde Umwelt war mir vor 0.800 1,086 0,466
dem heutigen Besuch wichtig

EFB2 Um_weltprobleme konnen auch 0.808 1,069 0,340
meine eigene Gesundheit belasten

EFB3 Jede(r) einzelne von uns sollte im
eigenen Umfeld Verantwortung fur 0,801 1,052 0,478
die Umwelt ibernehmen

EFB4 Der Lernort hat meine Einstellung
ggu. der Umwelt verandert 0,812 1,402 0,308

EFV1 Ich mdchte gerne mehr mit dem 0810 1,316 0.354
Fahrrad fahren

89

90

werden Werte von a > 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.).

Zur Berechnung der unterschiedlichen Item-Schwierigkeiten mussten die Daten mittels SPSS zu-
nachst umcodiert und im Anschluss dichotomisiert werden (siehe CD-Anhang). Dabei galt folgende
Zuweisung: Die Werte 1 und 2 der ,Trifft stark zu“-, Trifft Gberhaupt nicht zu“-Skalierung wurden zur
1, die Werte 4 und 5 dieser Skala zur 2 zusammengefasst; der mittlere Wert 3 blieb hier unbertick-
sichtigt (vgl. Buhl & Zéfel 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 fur das jeweilige Item an,
Werte zwischen 1 und 3 eine mittlere und Werte zwischen 3 und 4 eine hohe Schwierigkeit (vgl.
Bortz & Doring 2016, S. 688 ff.).

Bei hoher Reliabilitat sollen die Items einer Skala Personen mit niedriger Merkmalsauspragung von
solchen mit hoher Merkmalsauspragung unterscheiden. Die sogenannte korrigierte ltem-Skala-Kor-
relation lasst sich ebenfalls mit SPSS berechnen. Sie liefert eine Aussage dariiber, wie hoch jedes
Item mit allen anderen Items innerhalb einer zu betrachtenden Item-Batterie korreliert. Dieser Wert
wird vereinfacht auch Trennschéarfe genannt. Nach Blanz (2015) sind Korrelationen von > 0,3 gute
Werte, Items mit einer Trennschérfe unter 0,3 sollten Uberarbeitet oder verworfen werden.
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Code ltem a-Koeffizient, ltem- Trennschérfe-
wenn ltem Schwierigkeit Koeffizient
weggelassen

EFV2 Wenn ich selbst Auto fahre bzw.
fahren konnte, nehme ich
Freunde/Bekannte, die zum selben
Ziel wollen, gerne mit

0,806 1,169 0,370

EFV3 Ich wiirde bei einem Millsammel-
tag in meiner Stadt/Gemeinde zu-
sammen mit anderen Menschen
Miill beseitigen

0,794 1,329 0,521

EFV4 Wenn mdglich, trenne ich meinen
Mall

EFV5 Bei kiinftigen Einkaufen werde ich
selbst biologisch hergestellte
und/oder fair gehandelte Produkte 0,791 1,264 0,566
kaufen oder meine Eltern/Freunde
darauf hinweisen

EFV6 Bei kunftigen Einkaufen werde ich
regionale und saisonale (in der je-
weiligen Jahreszeit vorkommende) 0,791 1,223 0,563
Produkte kaufen oder meine EI-
tern/Freunde darauf hinweisen
EFV7 Ich bin bereit, gebrauchte Sachen
von jemand anderem (z. B. Smart- 0,801 1,229 0,437
phone) weiter zu benutzen

EFV8 Ich wirde an einer ,Fridays for Fu-
ture“-Demonstration teilnehmen o-
der habe schon daran teilgenom-
men

EFV9 Ich wirde auch in meiner Freizeit
daran teilnehmen (z. B. samstags) 0,785 1,432 0,610

0,802 1,057 0,433

0,800 1,362 0,467

Tabelle 5.8: Cronbachs-Alpha, Iltem-Schwierigkeit und Trennschérfe der in der Untersuchung verwendeten Items
fur die ltembatterie A.3.

Code®* |Item a-Koeffizient, ltem- Trennscharfe-
wenn Item Schwierigkeit koeffizient
weggelassen

EFA3.1 |Der Lernort regte mich zur Ausei-
nandersetzung mit verschiedenen 0661 1.248 0418
Medien und Materialien an ’ ' ’

EFA3.2 |lIch 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

EFA3.4 |Ich habe mich mit meinen Mitschi-
lern Uber die angesprochenen Um- 0,611 1,344 0,611
weltthemen unterhalten

0,618 1,148 0,618

91 Die Codierung von Variablen dient der Vereinfachung. Die hier dargestellten Codes bestehen aus
einer Buchstaben-Zahlen-Kombination.
EF steht fur Erhebungsfrage,
B fiir Bewusstsein,
V fur 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, ltem-Schwierigkeit und Trennscharfe der in der Untersuchung verwendeten Items
fur die ltembatterie C.1.

Code Iltem a-Koeffizient, Iltem- Trennschéarfe-
wenn ltem Schwierigkeit koeffizient
weggelassen
EFC1l.1rlp | Wie beurteilst Du den Zustand 0,704 1,27 0,562
der Umwelt in Rheinland-Pfalz?
EFC1.2brd | Wie beurteilst Du den Zustand 0,534 1,5 0,704
der Umwelt in Deutschland?
EFC1.3e- Wie wirdest Du insgesamt den 0,765 1,88 0,507
arth Zustand der Umwelt auf unserem
Planeten beurteilen?

Aus den Berechnungen lassen sich folgende Aussagen treffen: Alle betrachteten Items
liegen in einem Wertebereich von > 1 bis < 2. Damit verfiigen sie tber eine mittlere
Item-Schwierigkeit (vgl. Bortz & Doring 2016). Die Trennscharfe-Koeffizienten liegen
zwischen 0,308 und 0,704. Diese Werte sind ebenfalls als gut zu erachten (vgl. Blanz
2015). Die Werte fur Cronbachs Alpha variieren vom tiefsten Wert bei 0,534 (Code
EFC1.2brd) bis zum hochsten Wert bei 0,812 (Code EFB4). Wahrend die hdheren
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, mussten aber ho-
her liegen, um dem Préadikat ,gut” gerecht zu werden. Zur Optimierung der Alpha-
Werte hatte man die Anzahl der Items verandern oder Items mit den geringsten Werten
aus der Itembatterie ausschlieRen kbnnen. Bei diesen vier Items geht es aber lediglich
um das Ermitteln von Lernortinterna (wie mediale Ausstattung oder Grad der Hand-
lungsorientierung von Bildungsmaflinahmen) oder um etablierte Kommunikationsmus-
ter am Lernort. FUr Letztere sind gerade die beiden Items ,Ich konnte mich am Lernort
mit Experten unterhalten und ,lch habe mich mit meinen Mitschilern Gber die ange-
sprochenen Umweltthemen unterhalten® inhaltlich bewusst gewahlt worden, um Gra-
duierungen in der Kommunikation vor Ort differenziert messen zu kdnnen. Eine Um-
strukturierung der Itembatterie kam aus semantischen Grunden nicht in Frage. Eine
Auffalligkeit zeigte sich bei den Berechnungen zu den Fragen aus dem C-Block®? 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 Uberprifen 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 auffallig (vgl. Tabelle
5.10, Fettung). Diese Werte driicken numerisch aus, dass das letzte Item der Batterie
inhaltlich nicht zu den drei vorangestellten Items passt. Demnach |&dt es nicht auf ein
gemeinsames, dahinterliegendes Konstrukt auf. Das Item hatte inhaltlich besser im
Fragebogen zur Itembatterie beziiglich 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 Schuler gerade auch den Lernort mittels Schulnoten bewerten, was bei einer
Umstrukturierung in andere Itembatterien aufgrund der dort angelegten funfgliedrigen
Skala nicht méglich gewesen watre.

Tabelle 5.10: ltem-Skala-Statistiken flir Itembatterie C.1.

ltem-Skala-Statistiken

Skalenmittelwert, | Skalenvarianz, | Korrigierte ltem- | Cronbachs Alpha,
wenn Item weg- | wenn Item weg- | Skala-Korrelation | wenn Item wegge-
gelassen gelassen lassen
ltems
Wie beurteilst Du den 9,81 97,905 0,054 0,002
Zustand der Umwelt
in Rheinland-Pfalz?
Wie beurteilst Du den 9,23 96,521 0,105 -,0172
Zustand der Umwelt
in Deutschland?
Wie wiirdest Du ins- 8,08 97,367 0,071 -,0052
gesamt den Zustand
der Umwelt auf unse-
rem Planeten beurtei-
len?
Wie gut hat Dir der 11,26 7,548 -0,047 0,758
heutige Aufenthalt
gefallen?

Deutlich wichtiger war es zu prufen, dass die drei anderen betrachteten Items zur Um-
weltbeurteilung inhaltlich zueinander passen und innerhalb des C-Blocks im Fragebo-
gen mit der verwendeten Schulnotenskala zuverlassige Ergebnisse liefern kdnnen, wie
Tabelle 5.9 zeigt.

5.3.7.3 Validitat

Die inhaltliche Validitat ist gegeben, auch weil der Test mit mehreren Experten vorab
geprift, kritisch hinterfragt und an wenigen Stellen optimiert wurde. In der sozialwis-
senschaftlichen Forschungspraxis ist die Konstruktvaliditat ebenfalls von Bedeutung
(Raithel 2006). Konstruktvaliditat liegt vor, wenn aus einem Konstrukt (z. B. Merkmale
des Umweltbewusstseins) empirisch Uberprifbare Aussagen Uber gewisse Zusam-
menh&ange mit anderen Konstrukten eine theoretische Herleitung zulassen und sich
diese Zusammenhange auch empirisch nachweisen lassen. Innerhalb dieser Studie
ist die Konstruktvaliditat erfullt. In Anlehnung an die Umweltbewusstseinsstudie wurde
das Umweltbewusstsein basierend auf einem mehrdimensionalen Begriffsverstandnis
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 bezuglich 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 Kriterienvaliditat wurde bewusst verzich-
tet, da aus praktischen Griinden im Rahmen der quantitativen Studie keine Kriteriums-
variable in den Fragebogen eingebaut wurde. Da es sich bei den Probanden um Schi-
ler handelt, die bereits an einer meist mehrstindigen Bildungsmalinahme teilgenom-
men haben, konnte eine weitere Frage mit Rickschlissen auf die jeweilige Kriteriums-
variable zu Messirritationen fuhren, die der Verfasser durch das Auslassen einer sol-
chen vermeiden mochte. Zusammenfassend erflillen die Interviewstudie und das da-
mit zusammenhéangende Testinstrument (Fragebogen) einen Grol3teil der Haupt-Test-
gutekriterien.

5.3.8 Haupterhebung

Die Haupterhebung fand von April bis Oktober 2019 an 17 aulRerschulischen Lernorten
statt (siehe Tabelle 5.). Da der Pretest durch das beschriebene Splitdesign nach BNE-
und Nicht-BNE-Lernorten bereits Daten generierte, die sich fur einen Gruppenver-
gleich und damit generell fur eine vergleichende Auswertung hinsichtlich der For-
schungsfragen und Hypothesen eignen, wurde die Haupterhebung ausschlief3lich an
BNE-Lernorten®® durchgefiihrt. Da sich die Fragebogen fir beide Erhebungswellen
kaum unterscheiden, ist eine spatere Zusammenlegung der Pretest-Daten mit denen
der Haupterhebung im Rahmen der Datenauswertung maoglich und fir manche Frage-
stellungen sogar sinnvoll. Die Haupterhebung fand, wie der Pretest, am Ende der
Durchfihrung einer BNE-Bildungsmalinahme am Lernort selbst statt. Damit sind die
Befragungsbedingungen in beiden Erhebungssituationen in etwa vergleichbar. Inner-
halb der Haupterhebung wurden 723 Schiler befragt. Damit belauft sich der Gesamt-
datensatz aus der quantitativen Erhebung auf 1358 ausgeftillte Fragebdgen, mit 1045
Fragebdgen, die auf BNE-Lernorte entfallen.

Tabelle 5.11: Uberblick tiber die 17 BNE-Lernorte und Stichprobenhéaufigkeiten 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 Bélingen 30
8 Waldjugendspiele Tiefenstein 36
9 Waldjugendspiele Binningen 37

9 Die Auswahl der BNE-Lernorte erfolgte wiederum mithilfe der BNE-Kriterien/BNE-Checkliste fiir au-
Rerschulische Lernorte.
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Lernort ID ins SPSS/Excel BNE-Lernorte n

10 Mosellum Koblenz 57

11 Biologisch-Okologische Station Bettenfeld 41

12 Waldjugendheim Dasburg 30

13 Umweltlernschule Niederzissen 31

14 Schmetterlingspark Bendorf-Sayn® 30
Walddkostation Remstecken

15 (Forstamt Koblenz) 35
Griine Schule

16 Johannes-Gutenberg-Universitat Mainz 41
Schwalbenhof

17 Lernort Bauernhof, Berschweiler 53
Summe befragter Schiiler 723

5.3.9 Auswertung mithilfe statistischer Datenanalyse

Die quantitativen Ergebnisse aus der Fragebogenstudie eigneten sich fur die statisti-
sche Datenanalyse. Dabei wurden die Fragebdgen®® zunachst liber eine zuvor erstellte
Codierungsmatrix® mithilfe von Microsoft Excel codiert, sodass alle Daten numerisch,
eindeutig in digitaler Form vorlagen (vgl. Biihl 2008, S. 29 ff.). Dabei wurden zuné&chst
die Fragebdgen des Pretests und im Anschluss die Fragebtgen der Haupterhebung
numerisch erfasst.®” Die Datensatze mussten dabei jeweils stichprobenhaft auf kor-
rekte Eingabe kritisch Uberpruft werden. In den Daten wurden im Anschluss daran
Fehler, fehlende Werte und Ungultigkeiten kenntlich gemacht und die Datenséatze um-
sichtig bereinigt®® (vgl. Bortz & Doring 2016, S. 589 ff.). Der bereinigte Datensatz
wurde dann zuerst einer computergestitzten®® deskriptiv-statistischen Analyse unter-
zogen. Dabei kam es zu Haufigkeitsauszahlungen, prozentualen Verteilungen, Mittel-
wertberechnungen und Untersuchungen verschiedener Merkmalsauspragungen. Da
das Skalenniveau fir die im Fragebogen eingesetzten Skalen als ordinalskaliert fest-
gelegt wurde, mussten in der deskriptiven Statistik starker der Median als Mittelwert,
zugehorige Perzentile und Rangfolgen ihre Berticksichtigung erfahren.

Demgegenuber zeigten Verfahren der Inferenzstatistik komplexere Zusammenhénge
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 fir die Auswertung der vorliegenden Daten
relevant. Auch hier bedingt die Festlegung auf ein Ordinalskalenniveau die weitere
Vorgehensweise innerhalb der Prifstatistik. Die Verwendung multivariater Verfahren

94 Mit franzosischsprachigen Schiilern (Frankreichaustausch).

9% Die 1358 Fragebdgen miissen flr einen Zeitraum von zehn Jahren zur Nachvollziehbarkeit aufbe-
wahrt werden. Der Datensatz kénnte ohnehin fiir Sekundaranalysen noch relevant bleiben.

9% Siehe Anhang.

97 Die generierten Excel-Stammdateien kdnnen 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 Merkmalsauspragung
von Umweltaussagen erschien ein solches Vorgehen angebracht (vgl. Kapitel 5.3.9.5
und Abbildung 5.10).

Art der
Analyse
E Unterschiede Dependenz- Zusammen- Interdependenz-
analyse héange i analyse
T 1 — 2 Variablen:
zentrale S Proportionen Pearson Chi? Gruppierung
[ Narnzen 1 [ Haufigkeiten ’ der Objekte
Rangkorrelation
| | 3 —
unabhéngige verbundene Gt Einomiaklest R Clusteranalyse
Stichproben Stichproben
F-Test Pearson Chi? .
— 2 Variablen, — 2 Variablen, Sniache :
2 Shifart o Regression Reduktion der
ufen: ufen: Variablen
t-Test fur t-TiSt f(lj.ll' '— > 2 Variablen:
unabhangige verbundene .
Stichproben Stichproben multiple Faktoranalyse
Regression
Mann-Whitney | | Wilcoxon o
\ ¢ logistische
‘ ¥ Regression
— 2 Variablen, | Vorzeichentest
> 2 Stufen:
einfaktorielle — 2 Variablen,
Varianzanalyse > 2 Stufen:
P einfaktorielle (abhangige) Variable nominalskaliert
SuskalWalis) \r;eiltn’\aﬂr;zsa:alyse (abhangige) Variable ordinalskaliert
| 1AV >2UVs wiederholung (abhangige) Variable intervallskaliert
mehrfaktorielle [ Gicslinen J normalverteilt
Varianzanalyse ) verteilungsfrei

Abbildung 5.10: Uberblick der Moglichkeiten zur statistischen Auswertung quantitativer Daten nach
Skalenniveaus.
Quelle: Universitat Zirich (UZH) — Methodenberatung (2019).

Im weiteren Verlauf des Kapitels wird auf einige statistische Tests genauer eingegan-
gen. Ergdnzend werden weitere relevante Aspekte zur Auswertungsstatistik mit den
Ergebnissen zusammen in Kapitel 6.3 vorgestellt.

Im Rahmen der Datenauswertung ist Folgendes zusatzlich zu beachten:

»+AuUs wissenschaftsethischen Griinden ist es wichtig, im Forschungsbericht zu dokumentie-
ren, welche Variablen einer Interviewstudie in die jeweilige Auswertung eingehen und welche
nicht [...]. Denn eine begrundete thematische Auswahl muss abgrenzbar sein von dem ma-
nipulativen Herausgreifen der ,besten’ Befunde bei gleichzeitigem Verschweigen von hypo-
thesenkontraren Negativ-Ergebnissen im selben Datensatz.“ (Bortz & Déring 2016, S. 383)
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In der Darstellung der Ergebnisse (Kapitel 6) und deren Diskussion (Kapitel 7) wird
versucht, diesem Anspruch Geniige zu leisten, indem alle Befunde transparent darge-
legt und diese und andere Parameter kritisch betrachtet werden.

Fur konkrete Hypotheseniberpriufungen existiert eine Vielzahl von mathematischen
Verfahren. Auch dieses Mal bedingt die Skalenqualitat der erhobenen Daten die Wahl
des passenden Testverfahrens (siehe Abbildung 5.10, 5.11 und Tabelle 5.12). Dartber
hinaus kdnnen mathematische Pramissen wie die Normalverteilung der Ergebnisse
bzw. Residuen oder auch inhaltliche Voruberlegungen (z. B. einseitiger oder zweisei-
tiger Test) die Auswahl des Testverfahrens beeinflussen. Zusatzlich beeinflusst die Art
der Stichprobenziehung die Wahl des hypothesentestenden Verfahrens. Da die Da-
tenerhebung einigen bereits beschriebenen Kriterien und Filtern bezlglich der Lern-
orte und des Alters der Probanden unterlag, kann nicht mehr von einer Zufallsstich-
probe ausgegangen werden. Fur 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 Hypothesenprifung naher eingegan-
gen.

5.3.9.1 Korrelationen

Um Ergebnisse auf signifikante Zusammenhange zu tberprufen, werden die zu be-
trachtenden Variablen miteinander korreliert. Gangige und erlaubte Korrelationsmal3e
zwischen ordinalskalierten Variablen (vgl. Bortz & Déring 2016, S. 681) sind Spe-
armans Rangkorrelation, Kendalls Tau oder Gamma (vgl. Tabelle 5.). In SPSS lasst
sich Spearmans Rho beim Kreuztabellieren von Variablen berechnen. Diese in der
Methodenliteratur etablierte Rangkorrelation wird bei der Datenauswertung verwendet,
um statistisch relevante Zusammenhéange aufzuzeigen.

Tabelle 5.11: Erlaubte Korrelationsmal3e fur 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 - Eta-Koeffizient - Gamma - Bravais / Pearson
(kardinal) - Kendalls Tau
- Spearman [Rho]

Die Rangkorrelation nach Spearman berechnet einen linearen Zusammenhang von
zwei mindestens ordinalskalierten Variablen (bivariater Zusammenhang). Spearmans
Rho gilt als das nichtparametrische Aquivalent der Korrelationsanalyse nach Bravais-
Pearson (vgl. Bortz & Doéring 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 fur ein parametrisches Verfahren
nicht erfullt 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 (Universitat Zurich 2020). Der Rangkorrelationsko-
effizient nimmt Werte zwischen -1 und +1 an. Dabei gilt folgender Zusammenhang:

p>0 > es besteht ein positiver linearer Zusammenhang
p<0 > es besteht ein negativer linearer Zusammenhang
p=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 Uber die Signifikanz der Werte zulassen,
sind nur aussagekréaftig, solange sie entlang des festgelegten Skalenniveaus auch sta-
tistisch zulassig sind. Die Grundfrage bei der Auswahl des passenden Mittelwertver-
gleichs lautet zunachst, ob die Stichproben abhéngig oder unabhangig sind. Da es
sich bei den vorliegenden Daten um unterschiedliche Untersuchungsobjekte (Teilneh-
mer) und um unrelevante Zeitpunkte handelt, ist von einer unabhangigen 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 abhangige Variable verteilt ist.
Eine normalverteilte Variable bedingt einen parametrischen (T-Test oder ANOVA) und
eine verteilungsfreie Variable einen nichtparametrischen Test (vgl. Bortz & Doéring
2016; Buhl 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-Test!! zulassig. Bei der
Wahl des geeigneten Mittelwertvergleichs muss neben dem Skalenniveau beachtet
werden, um wie viele Gruppen es sich handelt und ob die Stichproben voneinander
abhangig oder unabhéngig sind.

Beispielsweise vergleicht der Mann-Whitney-U-Test zwei unabh&ngige Stichproben
anhand der Range der abhangigen Variablen auf signifikante Unterschiede.

101 v/gl. die rote Linienflihrung in Abbildung 5. 5.11 zur Auswahl eines geeigneten Mittelwertvergleichs
fur die Datenauswertung.
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Damit testet er die Tendenzen zweier unabhangiger Stichproben auf Verschiedenheit
hinsichtlich einer abhangigen Variablen. Eine Ubersicht des Auswahlverfahrens fir
Mittelwertvergleiche zeigt Abbildung 5.11.

Mittelwertvergleich

Stichproben abhangig unabhingig

Gruppen
Metrisch und T-Testfar Einfache ANOVA T-Testfar
5 S abhangige mit Mess- unabhangige Einfache ANOVA
normalverteilt skaliert Stichprobe wiederholung Stichprobe

Nicht metrisch und . ’ Mann Whitney- Kruskal Wallis-
i 3 D Vorzeichen-Test Friedman- Test U-Test Test
verteilungsfrei skaliert

Abbildung 5.11: Ubersicht der Auswahiméglichkeiten zum Mittelwertvergleich.

Eigene Darstellung nach Bortz & Déring 2016. Die Ubersicht ist nicht vollstandig, zeigt aber die wichtigsten und
h&ufig verwendete metrische und parametrische Tests. Die rote Linie markiert den jeweiligen Auswahlprozess fir
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) zufallig zustande gekommen ist
oder nicht. Gerade auch im Sinne von hypothesentestenden Verfahren (vgl. vorheriges
Unterkapitel) kdnnen Forschungsdaten interpretiert werden. Zu Letzteren wird eine
Nullhypothese und immer eine zugehdrige Alternativhypothese formuliert:

Nullhypothese: Hypothese 0 [HO]: Beide Stichproben entstammen derselben Grund-
gesamtheit. Der Mittelwertsunterschied ist zufallig zustande gekommen. Es besteht
kein Zusammenhang.

Alternativhypothese: Hypothese 1 [H1]: Beide Stichproben entstammen verschie-
denen Grundgesamtheiten. Der Mittelwertsunterschied ist nicht zuféllig zustande ge-
kommen. Es besteht ein Zusammenhang.

In der Prifstatistik bezeichnet die Irrtumswahrscheinlichkeit p die Wahrscheinlichkeit,
mit der man sich irren kénnte, wenn die Nullhypothese verworfen und die zugehdrige
Alternativhypothese angenommen wird. Es ist hoch individuell und in der
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Verantwortung des Forschenden, festzulegen, bei welcher Irrtumswahrscheinlichkeit
er sich dazu entschliel3t, die Nullhypothese zu verwerfen. Dabei gilt aber, dass das
Begehen einer Fehlentscheidung unwahrscheinlicher wird, je niedriger die Grenze der
Irrtumswahrscheinlichkeit gewahlt wird (Biahl 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 Buhl 2008,
S. 121.

Irrtumswahrscheinlichkeit p Interpretation Symbolisierung
p>.05 Nicht signifikant Ns
p<.05 Signifikant *
p=<.01 Sehr signifikant **

p <.001 Hochst signifikant ek

Tabelle 5. stellt die verschiedenen Irrtumswahrscheinlichkeiten (Signifikanzniveaus)
dar, denen sich auch diese Untersuchung anschlief3t. Damit gelten p-Werte < .05 fur
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 fir einen Wert mit einem * ein
Signifikanzniveau von p < .05; die Wahrscheinlichkeit, dass es sich nicht um einen zu-
falligen Unterschied handelt, ist somit gro3er als 95 %. Die Kennzeichnung ** bedeu-
tet, dass das Signifikanzniveau bei p <.01 liegt, das heil3t, die Wahrscheinlichkeit,
dass es sich nicht um einen zufalligen Unterschied handelt, ist grof3er als 99 %.

5.3.9.4 KenngroRen

Umweltbewusstsein und Einstellungen gegentber dem Umweltverhalten kénnen auf
verschiedenen Wegen gemessen werden. Die vorliegende Studie orientiert sich dabei
an der verwendeten Methodik der Umweltbewusstseinsstudie 2018 (BMUB 2019), in
der aus der Zusammenfuhrung relevanter Umweltaussagen Kenngrof3en fir Umwelt-
bewusstsein und Umweltverhalten gebildet wurden. Um fir die Daten der vorliegenden
Studie Kenngroéf3en zu bilden, missen die relevanten Variablen zu Gesamtmittelwer-
ten verdichtet werden. Dabei folgt die in SPSS generierte Skalal®? der im Fragebogen
verwendeten Flnferskala nach Likert. Demnach driickt der Mittelwert fur die neu ge-
nerierte Variable die KenngroR3e fur das Umweltbewusstsein auf einer Skala zwischen
1 und 5 aus. Ein geringer Wert entspricht damit einer hohen Merkmalsauspragung im
Sinne eines positiven Umweltbewusstseins und umgekehrt. Gleiches gilt fur eine zu
bildende KenngroR3e des Umweltverhaltens. Mit diesen beiden Kenngrof3en kénnen
anschlieend diverse Operationen durchgefiihrt und alters- oder geschlechtsspezifi-
sche Datenauswertungen vorgenommen werden. Fasst man beide Kenngréf3en zu-
sammen, erhalt man einen Umweltindex, der fir 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 Merkmalsauspragung von Umweltaussagen erscheint die Verwendung mul-
tivariater Verfahren hinsichtlich der Forschungsfragen und Hypothesen als zusatzliche
Auswertungsmethode vielversprechend. Gerade weil mehrdimensionale komplexe
Konstrukte wie Umweltbewusstsein oder Umweltverhalten nicht einseitig gemessen
werden sollten, ist ein solches Vorgehen sogar in hohem Mal3e 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). Dariiber hinaus erlaubt ein solches Verfahren, die relative Einfluss-
starke einzelner Pradiktoren festzustellen. Damit kann die Regressionsanalyse zu Er-
gebnissen fuhren, die eine klare Aussage dartber geben, welche Variablen unter vie-
len einen Einfluss nehmen, wie ausgepragt dieser im Vergleich ist und welche Variab-
len kaum oder gar keinen Einfluss ausuiben. Konkret missen mehrere unabhangige,
verdachtige Variablen einer abhangigen Variablen gegentbergestellt werden. Das
Verfahren setzt dabei ein kardinalskaliertes (metrisches) Messniveau voraus, weshalb
diese Variable zunachst erst gebildet werden muss (Bortz & Doring 2016). Dabei las-
sen sich die beiden in ihrer Bildung bereits beschriebenen Kenngréf3en zu einem Um-
weltindex verdichten, der sich als abhéngige Variable fur die Regressionsanalyse eig-
net. Alle weiteren im Regressionsmodell zu verwendenden Variablen erklaren damit
die Auspragung des Umweltindexes. Das Verfahren der multiplen linearen Regression
setzt eine Prufung von mehreren zu erfillenden Bedingungen voraus. Insbesondere
die Linearitat des Zusammenhangs, die Gauss-Markov-Annahmen, die Annahmen zur
Unabhangigkeit, die Normalverteilung der Fehlerwerte und Multikollinearitat missen
gegeben sein bzw. vorab geprtft werden (UZH 2019). Im Anhang sind die Ergebnisse
dieser Prifung ausfihrlich 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-
nachst 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: Uberblick zur Kapitelstruktur.

Kapitel Inhalt Methode
6.1.1 Bestandsaufnahme auferschulischer Lernorte in | Lernortanalyse, Steckbrief
RLP
6.1.2 Bewertung aul3erschulischer 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 aullerschuli- | Fragebogenstudie
schen Lernorten (BNE und Nicht-BNE), Vergleichs- | (quantitativ)
studie
6.4 Haupterhebung Fragebogenstudie
(quantitativ)

6.1 Ergebnisse der Bestandsaufnahme

Wie bereits in Kapitel 5.1 beschrieben, wurden die aul3erschulischen Lernorte in
Rheinland-Pfalz im Rahmen einer zweistufigen Analyse erfasst (vgl. Tabelle 6.2).

Tabelle 6.2: Uberblick zur zweistufigen Analyse.

Zweistufige Analyse Referenz / Methode Zeitraum

1. AuRRerschulische Lernorte mit In Rheinland-Pfalz eingeflihrte Oktober 2016 —

erd- und sachkundlichem Bezug Lehrplane; August 2017
Steckbrief / Bewertungsbogen

2. AulRerschulische BNE-Lernorte BNE-Kriterien / BNE-Checkliste Oktober 2017 —

(und Nicht-BNE-Lernorte) Oktober 2018

Das folgende Kapitel stellt die Ergebnisse der Erfassung von Lernorten mit erd- und
sachkundlichem Bezug vor. Das darauffolgende Kapitel prasentiert 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 auBBerschulischen Lernorten in Rheinland-Pfalz

Mithilfe des Steckbriefs konnten 130 aufRerschulische Lernorte mit sach-/erdkundli-
chem Bezug erfasst werden. Abbildung 6.1 stellt einen ausgefillten Steckbrief exemp-
larisch vor.

Steckbrief zum auBerschulischen Lernort

Landkreis: Eifelkreis Bitburg-Prim
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: FerschweilerstralRe 50, 54668 Ernzen; gute Erreichbarkeit mittels
PKW/Bus; ausreichend Parkmdglichkeiten vorhanden

Kosten: Parkeintritt: 8,50 € pro Schiiler (bei Gruppen ab 20 Personen)
Fuhrung mit ,Dino-Ranger*: 59,00 €

Maximale GruppengréBe: mehrere Schulklassen sind gleichzeitig moglich
Homepage: http://www.dinosaurierpark-teufelsschlucht.de/

Dauer, die fiir einen Aufenthalt eingeplant werden sollte: 2—3 Stunden
Lehrplanbezug: Lernfeld 11.2 ,Endogene Naturkréafte verandern R&ume*
(Lehrplan fir die Gesellschaftswissenschaftlichen Facher, S. 58 f. Sek 1)

Empfohlene Jahrgangsstufe: bis 8. Klasse besonders geeignet (auch héhere Klassenstufen
moglich)

Mediale Ausstattung vor Ort: Informationstafeln, gefiihrte Touren, Audioguide, Lernspiele,
Rekonstruktionen, Realbegegnung mit lebensgrof3en Modellen.

Besonderheiten: eigene Fossiliensuche mdglich
Barrierefreiheit: weitestgehend gegeben

Optionen zur BNE: nein

Abbildung 6.2: Steckbrief zum auRerschulischen Lernort Dinosaurierpark Teufelsschlucht (exemplarisch).
Eigene Darstellung.

Die Daten aus den 130 ausgefullten Steckbriefen wurden in eine Microsoft-Excel-Ta-
belle Gbertragen und die Lernorte nach Landkreisen sortiert. Als Teilergebnis dieser
Dissertation steht nun eine umfassende Datenbank fur aul3erschulische Lernorte mit
lernortspezifischen Inhalten zur Verfigung. Die mit Microsoft Excel generierte Daten-
bank befindet sich aus Griinden der besseren Lesbarkeit und Zugénglichkeit im CD-
Anhang zu dieser Publikation.'%® 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*.
84



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 Gruppengrolie Homepage

Dauer der Bildungsmaflinahme

Lehrplanbezug

Empfohlene Jahrgangsstufe

Mediale Ausstattung vor Ort

Barrierefreiheit

Besonderheiten

Optionen zur Nachhaltigkeitserziehung

Sonstiges

Die folgende Abbildung 6.2 zeigt die kartografische Visualisierung aller auf3erschuli-
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: AuRBerschulische Lernorte mit erd- und sachkundlichem Bezug in Rheinland-Pfalz sowie im
rheinland-pféalzischen Grenzgebiet.
Entwurf: Autor; kartografische Gestaltung: Melanie Dorn.

6.1.2 Bewertung auBerschulischer 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
grandlicher untersucht. Damit existieren zusatzlich zu den Steckbriefen ausfihrlichere
Daten fur die Lernorte, wie das in Tabelle 6.5 dargestellte Beispiel stellvertretend fur
alle weiteren Lernorte veranschaulicht.
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Tabelle 6.5: Bewertungsbogen zum auf3erschulischen Lernort Dinosaurierpark Teufelsschlucht (exemplarisch).

Bewertungsbogen

fur auBerschulische Lernorte

Ort: Dinosaurierpark Teufelsschlucht Datum: 16.05.2017
Rahmenbedingungen Bewertung
Erreichbarkeit + 0 -
Zeitaufwand + 0 -
Erfordernis von Genehmigungen + o0 -
Deckung von Grundbedirfnissen + 0 -
Marketing + o0 -
Zugang zu Informationen + o0 -
Kosten + 0 -
Inhalt und Gestalt Bewertung
Ubersichtlichkeit + 0 -
Anmutungscharakter + 0o -
Exemplaritat / Eindeutigkeit + 0o -
Strukturiertheit + 0 -
Abstraktionsniveau / Umgang mit Fachbegriffen + o -
adressatengerecht + o -
Lernbedingungen vor Ort Bewertung
Lernchancen + 0 -
spezielle Zielgruppeneignung + 0o -
Experten / Fachleute vor Ort + 0 -
verfugbares Material + o -
verfugbare Medien / Vielfalt + 0o -
Selbststandigkeit / Handlungsorientierung + o0 -
Einbindung unterschiedlicher Sozialformen + 0o -
entdeckendes, kreatives Lernen + 0 -
Lernen mit allen Sinnen + 0 -
Curriculare Einbindung Bewertung
Thema im Lehrplan + o0 -
facherubergreifende Mdglichkeiten + 0 -
Moglichkeiten der Umweltbildung / BNE + 0 -
Note (1-6) 1-

Diese Daten konnen fur die antizipierte Etablierung einer Online-Plattform der aul3er-
schulischen Lernorte in Rheinland-Pfalz mit erd-/sachkundlichem Bezug nitzlich sein.
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Eine weitere Darstellung oder Diskussion der Ergebnisse aus den Lernortbewertungen
erscheint nicht zielfihrend, 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) fur auf3erschulische Lernorte operationalisiert. Aus weit tber 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.'%* Die betrachteten Lernorte muss-
ten dabei hinsichtlich der BNE mindestens die Halfte aller Kriterien mit ++ oder + er-
fullen (vgl. Tabelle 6.6).

Tabelle 6.6: BNE-Checkliste zum Lernort Mosellum (Koblenz), exemplarische Darstellung.

BNE-Checkliste fur auf3erschulische Lernorte

Ort: Mosellum / Koblenz Datum: 23.08.2018
Methoden Bewertung
Methodenvielfalt ++ + 0 - -
Handlungsorientierung ++ + 0 - -
Interaktives Lernen ++ + 0 - -
Besucherzentrierte Fragen (auf den Besucher blickend) Bewertung
Handlungsorientierung / Gestaltung ++ + 0 - -
Lebenslanges Lernen ++ + 0 - -
Entscheidungen treffen ++ + 0 - -
Transformation der Gesellschaft ++ + 0 - -
Partizipation ++ + 0 - -
Inhalte Bewertung
Soziale Gerechtigkeit ++ + 0 - -
Zukunftsorientierung ++ + 0 - -
Problemorientierung ++ 4+ 0 - -
Bewahrung ++ + 0 - -
Naturerfahrung ++ + 0 - -
Multiperspektivitat ++ + 0 - -
Dimensionen der Nachhaltigkeit ++ + o0 - -
MalRstabsebene ++ + 0 - -
Systemisches Denken ++ + 0 - -
Kulturelle Vielfalt ++ + 0 - -

104 Im Folgenden auch als BNE-Lernorte bezeichnet.
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Fuhrt man nun die ermittelten 28 BNE-Lernorte mit den vom Padagogischen Landes-
institut zertifizierten Lernorten Nachhaltigkeit zusammen, zeigt sich eine regelrechte
Lernortlandschaft, die aus mindestens 93 aul3erschulischen BNE-Lernorten besteht
(Abbildung 6.3).10°
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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 verandert und solche Daten schnell ihre Aktualitat 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
Padagogischen Landesinstitut zertifizierten ,LernOrte Nachhaltigkeit® (fruher SchUR-

105 Aktuell sind es 79 LernOrte Nachhaltigkeit und 28 tber die BNE-Checkliste identifizierte Lernorte,
wobei sich 14 der Letzteren mit den Ersteren nachbetrachtend liberschneiden.
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Stationen)1%; die schwarzen Signaturen verweisen auf die auRerschulischen Lernorte,
die mithilfe der BNE-Checkliste identifiziert werden konnten. Dabei Giberschneiden sich
in der Zuordnung der Signaturen 14 der 28 lber die Checkliste identifizierten mit den
zertifizierten Lernorten (vgl. Tabelle 6.7). Durch die Operationalisierung der BNE-Kri-
terien kdnnen 14 weitere BNE-Lernorte bestimmt werden, die sich zu den nicht-zertifi-
zierten BNE-Lernorten zéhlen lassen.

Tabelle 6.7: BNE-Lernorte, die durch den Einsatz der BNE-Checkliste identifiziert wurden.
BNE-Lernort

Abfallwirtschaft Neuwied-Linkenbach

Abfallwirtschaftsbetrieb Altenkirchen / Nauroth

AufRerschulischer Lernort zur Umwelterziehung Kirchberg

Bauernhof Ullenbach

Bildungszentrum Hiibingen

Biobauernhof Nickenich

Biologisch-Okologische Station Bettenfeld

Energielabor und Energieparcours Universitat Koblenz-Landau

Entsorgungs- und Baubetrieb der Stadt Worms & Entsorgungsgesellschaft Worms

Essbare Stadt Andernach

Forstamt Lahnstein

Forstamt Trier

Freilandklassenzimmer am Millheizkraftwerk Ludwigshafen

Griine Schule Mainz (Campus der JGU)

Hofgut Dettweiler

Informationszentrum Hermeskeil im Naturpark Saar-Hunsrick

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 Padagogisches Landesamt
Rheinland-Pfalz (2020).
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BNE-Lernort

Waldjugendheim Dasburg

Waldokostation Remstecken Koblenz

Zoo Neuwied

Die Sortierung aller BNE-Lernorte (zertifizierte und nicht-zertifizierte) nach Landkrei-
sen und kreisfreien Stadten ermoglicht die kartografische Darstellung der Haufigkeits-

verteilung von BNE-Lernorten (vgl. Abbildung 6.4).
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Abbildung 6.4: Haufigkeiten von BNE-Lernorten nach Landkreisen und kreisfreien Stadten.

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.

Anzahl der BNE-Lernorte nach Landkreisen und
kreisfreien Stadten
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Abbildung 6.5: Anzahl der BNE-Lernorte nach Landkreisen und kreisfreien Stadten.
Eigene Darstellung.
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Fir eine Anzahl von 93 aul3erschulischen BNE-Lernorten bezogen auf die Anzahl von
36 Landkreisen und kreisfreien Stadten in Rheinland-Pfalz ergibt sich ein arithmeti-
scher Mittelwert von 2,58 (Tabelle 6.8). Mit diesem Wert bekommt Abbildung 6.5 eine
Referenzmarke!®’: Demnach scheinen viele Landkreise und kreisfreien Stadte gut bis
besonders gut mit BNE-Lernorten versorgt zu sein. Andere Gegenden jedoch kdénnen
als regelrechte BNE-Lernort- wisten identifiziert werden.

Tabelle 6.8: Statistische Betrachtung der BNE-Lernorte in Rheinland-Pfalz.

Werte
Anzahl der Landkreise und kreisfreien Stadtel0® 36
Anzahl der auBerschulischen BNE-Lernorte 93
Arithmetischer Mittelwert 2,58

6.2 Exploratives Interview mit zwei BNE-Experten

Die in diesem Kapitel prasentierten Ergebnisse entstammen aus einem Interview, das
zwischen dem Verfasser und zwei BNE-Experten im Padagogischen Landesinstitut in
Bad Kreuznach am 5. Dezember 2018 gefuhrt wurde. Das 67-minltige 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 zugehoérige 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 flr die Auswertung der Experteninterviews.

Kriterien Anzahl Textstellen Farbcode

BNE-Erfolg 3

BNE-Kritik

BNE-Lernorttypen

BNE-Nachholbedarf

BNE-RLP bis dato

BNE-RLP Umstrukturierung

Generationenwechsel

$ Finanzielle Mittel

Kooperation

R R B N ] N R RN

Lehr-Lern-Verstandnis

107 Gestrichelte Linie in Abbildung 6.5.
108 Dabei wird Kaiserslautern einmal als kreisfreie Stadt und einmal als Landkreis gezahlt.
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Kriterien Anzahl Textstellen Farbcode

Lernort Bauernhof 1

Neue Herausforderung

SchUR-Vorteile

SDG-Kritik

Vor- und Nachbereitung

S 7 =Y B =Y B N

Zukunftsmusik

Tabelle 6.9 zeigt, dass insgesamt 29 Textstellen im Interviewtranskript ein 16 Katego-
rien umfassendes System inhaltlich ausfillen. Dabei lie3en 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 Sprunge 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 zuséatzlich erfolgte Farbcodierung hilfreich. Dadurch lassen sich ahnliche
Textpassagen inhaltlich gut zusammenfihren. 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. Dafir sind die Textstellen zu den Kategorien ,BNE-RLP bis dato“, ,BNE-Erfolg*
und ,BNE-Nachholbedarf besonders relevant. Die BNE wird in Rheinland-Pfalz haupt-
sachlich durch einen Ansprechpartner im Umweltministerium (offizielle Bezeichnung:
Ministerium fir Umwelt, Energie, Erndhrung und Forsten Rheinland-Pfalz) und durch
Ansprechpartner im P&dagogischen Landesinstitut bearbeitet. Dabei unterstiitzen
ANU (Arbeitsgemeinschaft Natur- und Umweltbildung), ELAN (Entwicklungspoliti-
sches Landesnetzwerk) und LZU (Landeszentrale fir Umweltaufklarung) die BNE-Ar-
beit in Rheinland-Pfalz. Zuséatzlich gibt es ein landesweites System von BNE-Beratern.
Dabei ist das Padagogische Landesinstitut von besagtem Ministerium beauftragt, die
BNE im Bundesland Rheinland-Pfalz zu implementieren. Grundsatzlich, 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-
krafte 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
padagogische Beratungssystem des Padagogischen 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 notig

geworden, weil die friheren Berater und Referenten kein aktuelles BNE-Verstandnis
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hatten, so der Experte 11%°. Zwei Jahre hat alleine der personelle Wechsel gedauert.
Der Bildungsauftrag der aktuellen BNE-Gruppe besteht darin, BNE Uber Lehrerfortbil-
dungen und Uber 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-Verstandnisses. Dazu gehort auch die Einbindung der SDGs aus dem
Orientierungsrahmen in eine zeitgeméalRe BNE-Arbeit, was von &lteren 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 aufRerschulischen und der schulischen
BNE in Rheinland-Pfalz zufrieden sei, die Neuausrichtung aber deutlich friiher hatte
stattfinden konnen (vgl. Reduktion 5, tabellarische Auswertung im Anhang). Im Ver-
gleich zu anderen Bundesléndern 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 ankntpft (Z. 182—
187). Einen deutlichen Nachholbedarf sehen die Experten in der landesweiten syste-
mischen Verankerung der BNE. Konkret meinen sie den auf3erschulischen Bereich
(auRRerschulische Lernorte), den schulischen Bereich (BNE-Schulen, Lehrer- und Mul-
tiplikatorenfortbildungen), die rheinland-pfalzischen Lehrplane und die Ausbildung von
Lehramtsstudierenden (Z. 121-128).

Die Typologie von BNE-Lernorten nach Michelsen et al. (2013) wird fur die Situation
in Rheinland-Pfalz vom Experten 1 als zutreffend erachtet. Die aul3erschulische BNE
in Rheinland-Pfalz lasst sich demnach nach dem Innovationsgrad in finf 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 frihem Bezug zur BNE

2 Entwicklungsbereite mit Tradition (aus der Umweltbildung kommend)

3 Marktneulinge (im BNE-Diskurs gegriindet)

4 Zuféllige (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
starker mit dem Konzept der BNE auseinandersetzen. Dies verdeutlicht die Tatsache,
dass viele auf3erschulische Lernorte von sich aus gewlnscht haben, nicht mehr
,SChUR-Station” (schulnahe Umweltbildungseinrichtung) zu heifl3en, 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 fir Schulen und andere erstellt werden kann. Dabei sollen
sich die Lernorte hinsichtlich ihres Programms auch inhaltlich auf die SDGs beziehen.

109 Experte 1 = Herr MeRoll
Experte 2 = Frau Miller-Werner
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Im Zuge einer solchen Anfrage zeigen sich dem Experten 1 zufolge auch aktive und
weniger aktive aufRerschulische Lernorte im Netzwerk; so hatten sich von 70 angefrag-
ten Betreibern nur 35—40 zuriickgemeldet. Die angestrebte Publikation soll den Kennt-
nisstand in den Schulen Uber die Existenz und die Programme der aufR3erschulischen
BNE-Lernorte erhéhen (Z. 218-235). Zusatzlich zu dem Netzwerk an SchUR-Lernor-
ten gibt es Bauernhofe, die als aul3erschulische Lernorte BNE-Arbeit leisten. Dabei
gibt es dahingehend Dopplungen, dass manche dieser Bauernhofe auch anerkannte
SchUR-Stationen sind, so Experte 2 (Z. 299-301). Zum Interviewzeitpunkt befindet
sich die rheinland-pfalzische BNE in einem Umstrukturierungsprozess. So werden die
SchUR-Stationen bald ,LernOrt Nachhaltigkeit heiRen (Z. 36). Die Lernortbetreiber
waren der Meinung, dass niemand weil3, was ,SchUR" bedeutet, und dass dieses Ak-
ronym unpassend und nicht zeitgemal fur die Bildungsarbeit vor Ort sei. Bei den au-
Berschulischen 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 fiir die LernOrte Nachhaltigkeit und auch im Zertifikat fir BNE-
Schulen zu sehen sein. Damit wird nach auf3en 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 monetaren Vorteile fur die
aulRerschulischen Lernorte gibt. Nicht-monetéare Vorteile fiir solche Lernorte sind: die
Erfassung und Visualisierung der Bildungseinrichtung auf einer Homepage, die Erfas-
sung in einem neuen Katalog der aufl3erschulischen BNE-Lernorte (Printmedium) zur
weiteren Bekanntmachung und zu Werbezwecken. Zusatzlich sind alle LernOrte Nach-
haltigkeit in einem Netzwerk mit jahrlich stattfindenden Treffen miteinander verbunden.
Der Austausch der Betreiber untereinander fuhrt auch zu einem besseren Selbstver-
standnis auf die inhaltliche Ausrichtung des eigenen Lernorts. Fur die Lernorte gibt es
zusatzlich mehrfach spezifisch ausgerichtete Fortbildungsangebote. Das PL hilft auch
bei einer besseren Vernetzung der auf3erschulischen Lernorte mit den Schulen
(Z. 339-359).

Der Experte 1 Ubt im Interview auch Kritik am Bildungskonzept der BNE und am Bezug
zu den SDGs. So konstatiert er nuchtern: ,[...] was BNE ist oder das Schlagwort BNE
ist in der breiten Landschaft unbekannt® (Z. 140). Befragte Personen von Lernortbe-
treibern konnten mit den Begriffen ,Nachhaltigkeit* und ,Entwicklung® inhaltlich etwas
anfangen, aber das Akronym BNE, was es ausformuliert hei3t und was es inhaltlich
bedeutet, sei vielen auch im Bildungsbereich noch immer unbekannt (Z. 136-144). Fir
manche Schiler sei das Konzept der BNE auch zu umfangreich. Diese sollten erstmal
Uberhaupt Primarerfahrungen mit Natur haben. Dann kdnne man daran anknipfen.
Der BNE-Experte konkretisiert diese Aussage am Beispiel der ,Drauf3en-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 Schiler gefahrden kann (Z. 317-328). Dieser lebensweltliche Aspekt der
Schilermitnahme, die Orientierung an deren Alltag, soll bei zukinftigen Zertifizierungs-
kriterien von aul3erschulischen Lernorten berlcksichtigt werden.
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Zudem kritisiert der BNE-Experte die Millenniumsziele als ,hochtrabend” (Z. 519). Da-
bei betont er, dass die SDGs in ihrer inhaltlichen Fille abschreckend wirken kénnen.
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 auf3erschuli-
schen Lernorte im Bereich BNE leisten (oder auch nicht leisten), konstatiert der Ex-
perte doch, dass einzelne BildungsmalRnahmen wahrscheinlich keinen grof3en Effekt
auf Schiler haben. Er sieht die Wiederholung sowie Vor- und Nachbereitung von In-
halten in der Schule als zentral fir den Erfolg einer Umweltbildungsmalinahme 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 Lehrkraften und Schilern 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 fur beide Phasen zur Verfigung stellen kdénnten.
Eine solche Herangehensweise héatte einen deutlichen Mehrwert, der sich in einem
starkeren Effekt auf die Schiler &uf3ern kénnte. Der Experte stellt an dieser Stelle ge-
rade die Wichtigkeit des Zusammenspiels zwischen dem auf3erschulischen und schu-
lischen Bereich heraus. Gute Kooperationen innerhalb der BNE, z. B. zwischen Uni-
versitaten und den Lernortbetreibern im Hinblick auf ein gemeinsam entwickeltes pa-
dagogisches Konzept, kbnnten auch dazu beitragen, dass Effekte auf Besucher star-
ker ausfallen. Er nennt exemplarisch das Wasser-Wissenswerk (Steinbachtalsperre),
um eine solche Kooperation zu verdeutlichen (Z. 431-440). Zudem bendtige die BNE
dem Experten nach ein anderes Lehr-Lern-Verstandnis. Dabei missten herkdmmliche
Fachmethoden grundlegend tiberdacht 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: Zukunftig konnte auf Arbeitsebene ein BNE-Bundesnetzwerk etabliert wer-
den, in dem die Lander kooperieren und voneinander lernen. Der Experte 1 sieht die
Arbeitsebene am meisten vor dieser Herausforderung stehend und die administrative
Ebene eher als etwas realitatsfern, indem er sagt:
»L.-.] 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 schén, 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 kénnen wir da adaptieren und was machen wir vielleicht, was bei
euch funktioniert?* (Z. 166-174; Kategorie Zukunftsmusik).

Zudem werde auf Landerebene ein neues Zertifizierungskonzept fir BNE erarbeitet,
das aul3erschulische Einrichtungen allgemeinerer Art zertifizieren soll. Das antizipierte
Zertifikat sei umfassender als alle bisherigen. Zukinftig sollen auch Nicht-Bildungstra-
ger damit zertifiziert werden kénnen, z. B. eine Firma. Dies bedeute eine enorme Aus-
weitung der auf3erschulischen BNE. Die Bundeslander Rheinland-Pfalz und Saarland
arbeiten auf dieser Landerebene zusammen und wenden den neuen Zertifizierungs-
prozess gemeinsam an. Das PL hat sich in diesem Konsultationsprozess an Zertifizie-
rungsaktivitaten der nordlichen Bundeslander (vor allem Hamburg) orientiert (siehe
Kompilation bisheriger BNE-Kriterien im deutschsprachigen Raum in Wittlich & Briihne
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2020, S. 4-5). Die BNE-Schulen und die LernOrte Nachhaltigkeit werden dem neuen
Zertifizierungsprozess eventuell nicht standhalten kénnen, weil die Kriterien sehr
streng seien, so der Experte. Zu differenzieren, wer macht BNE und wer bekommt jetzt
ein Zertifikat, sei flr 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 aul3er-
schulischen BNE-Lernorten) kénne zum Problem fir die BNE werden. Da die
BNE/Umweltbildung stark an einzelne Personen gebunden und zu wenig strukturell
verankert sei und man es gleichzeitig versaumt habe, ausreichend jiingere Personen
in Schulen und an aufRerschulischen Lernorten an BNE-Arbeit heranzufiihren, werde
dies nun zu einem Problem (Z. 188-201). Es werde dringend neuer BNE-Nachwuchs
an allen Stellen benétigt, der tiber ein modernes und aktuelles Verstandnis von BNE
verfugt.

Immer wieder im Gesprach 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 winscht sich eigene Mittel fir das Padagogische Landesinstitut
zur finanziellen Unterstitzung der SchUR-Standorte. Innerhalb des BNE-Zertifizie-
rungsprozesses Rheinland-Pfalz-Saarland gebe es Mittel aus dem Umweltministe-
rium, auf die einzelne Trager bereits zugreifen (Z. 502-514). Das nachfolgende Zitat
aus dem Transkript ist fur die finanzielle Situation der BNE in Rheinland-Pfalz bezeich-
nend:

»Wir kdnnen auch nur als PL im auBerschulischen wie auch im schulischen Bereich unseren

Beitrag dazu leisten und schlussendlich Unterstiitzung anbieten, aber im Endeffekt muss es

von den Menschen drauf3en getragen werden, die dann auch die Schilerinnen und Schiler

in dem schulischen und auf3erschulischen Bereich erreichen missen. Und das ist etwas,

sage ich jetzt mal, dieses Grof3e und Ganze am Ende. Aber das sehe ich flachendeckend

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 fur die Halfte 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 fr Bildung, 50%-Stelle
Referat Bildung fir nachhaltige
Entwicklung an Schulen (u. a.),
Mainz

BNE-Referenten Pédagogisches Landesinstitut, | 2 x 50%-Stelle
Bad Kreuznach

BNE-Berater Diverse Schulstandorte 7 x 16%-Abordnung
(teilabgeordnete Lehrkrafte)

Im Rahmen eines nachtraglichen 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 Stundenkirzung von acht
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Wochenstunden, die ursachlich auch mit einer Stundenaufstockung im Bereich der
Demokratieerziehung / Politischen Bildung zusammenhangt.

6.3 Quantitative Untersuchung an auBerschulischen Lernorten I:

Ergebnisse der Vergleichsstudie

Der Pretest und seine Durchfihrung wurden in Kapitel 5 in puncto Durchfuhrbarkeit,
Lernortauswahl und Gitekriterien genauer betrachtet. Der Pretest hat Daten in einem
BNE-/Nicht-BNE-Lernort-Design generiert, die sich fur eine Vergleichsstudie eignen.
Tabelle 6.12 zeigt die Verteilung der Falle auf die sechs BNE- und sieben Nicht-BNE-
Lernorte, an denen Daten erhoben wurden.

Tabelle 6.12: Uberblick 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 Fragebdgen wurden lernortweise zunachst mithilfe einer Co-
dierungsmatrix (siehe Anhang) in das Tabellenkalkulationsprogramm Excel Uberfuhrt
und anschliel3end bereinigt. Dabei unterlag die Datenbereinigung folgenden Bedin-
gungen!1® die im Gesamten die Qualitat der Datensétze erhdhen sollen:

Wenige Fragebdgen, die offensichtlich in jeder Antwortmadglichkeit mit gleichem
Wert angekreuzt wurden'!!, sind als ungiltig, im Sinne eines ungiiltigen Falls, de-
klariert worden und kein Bestandteil des zu analysierenden Datensatzes.
Skalenankreuzungen zwischen zwei Werten wurden ebenfalls als ungultige Ant-
wort deklariert. Der Fall wurde aber nicht ganzlich verworfen.

Leere Felder wurden zunachst mit k. A.° (keine Angabe) versehen.

Des Weiteren wurden folgende Codes nach der Empfehlung des Forschungsda-
tenzentrums (FDZ) am Institut zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (IQB
2020) verwendet und Angaben wie k. A." durch die Ziffer -99 ersetzt:

— 97 Designbedingt fehlend!'?

— 98 ungultige Antwort

— 99 keine Angabe (k. A.)

Vor allem bei den Angaben zu den Aufenthaltsdauern am Lernort musste zusétzlich
auf Einheitlichkeit geachtet werden. Hier wurde die effektive Zeit am Lernort zur
Vereinheitlichung der abweichenden Falle fir den jeweiligen Lernort bei 22 Féallen
nachtraglich korrigiert, weil die 22 Probanden die Zeit fir An- und Abreise zum
Lernort mit einkalkuliert hatten.

110

111
112

Diese Bedingungen wurden auch als Grundlage fiir die Datenbereinigung der Haupterhebung her-
angezogen.

Siehe Anhang.

Zwei Fragen wurden erst im Rahmen der Haupterhebung dem Fragebogen hinzugefiigt. 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 fur zwei Variablen (bzgl. ,Fridays for
Future®) des Pretests nun fiur alle Falle die Angabe ,designbedingt fehlend® in Form des Codes-97
zu verzeichnen ist.
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— Ahnlich musste auch bei den Angaben zu den Klassenstufen verfahren werden: So
gaben 24 Probanden an, aus einer 8. Klasse zu sein und zwei Schuiler aus dersel-
ben Klasse, dass sie Oberstufenschiiler seien.'3 Diese Angaben wurden nachtrag-
lich korrigiert.

— Bei allen offensichtlichen Falschangaben (z. B. zu Alter, Klasse oder Geschlecht)
wurden die einzelnen Fragebdgen solcher Félle auf Konsistenz gepruft, um die
Ernsthaftigkeit in der Beantwortung der restlichen Fragen zu betrachten.

— Die 13 auRerschulischen 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 Schiuler befinden,
nutzten diese alle Antwortkategorien: Mit 43 % bilden die Schuler der 7.—8. Klassen-
stufen die grofite, mit 30,2 % die der Klassenstufe 5.—6. die zweitgré3te und mit 18,1 %
die Schiler der Oberstufe die drittgrof3te Gruppe. Mit 8,7 % ist die Gruppe der 9.- bis
10.-Klassler vertreten (vgl. Abbildung 6.6).

Befragte nach Klassenstufen

50

45 43,0%
40
35 30,2%
30
25
20 18,1%
15
10 8,7%

5 l

0

5.-6. Klasse 7.-8. Klasse 9.-10. Klasse Oberstufe

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 Fragebdgen designbedingt nicht erfragt wurde.*4 Es ware
grundséatzlich moglich, Aussagen Uber die Altersverteilung zu treffen, da die fehlenden
149 Werte (22,7 %) Uber die Zugehorigkeit zur Klassenstufe rekonstruiert werden
kénnten. Mehrheitlich gehoren diese 149 Schuler der Oberstufe an. Eine rekonstruierte
Alterszuweisung erscheint aber als ungenau und fir die weitere Auswertung nicht ziel-
fuhrend. Dennoch lasst sich feststellen, dass die jingsten erfassten Teilnehmer zum
Befragungszeitpunkt 10 Jahre und die altesten 17 Jahre alt waren.

113 Eine Behauptung, die durch Beobachtung der Lerngruppe am Lernort ausgeschlossen werden
kann.

114 Dieser Umstand wurde fur die Haupterhebung veréndert. Die Haupterhebung fragt alle Befragungs-
teilnehmer zusatzlich zur Klassenstufe nach ihrem Alter.
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Am auf3erschulischen Lernort Friedensmuseum Remagen (Lernort-ID 10) wurde der
Fragebogen an eine Schulklasse mit Austauschschulern verteilt, die im Rahmen eines
Erasmus-Programms zu Besuch waren. Dabei kamen 14 der Schiler aus dem eng-
lischsprachigen und 7 aus dem franzésischsprachigen Raum. Geschlechtsspezifisch
besteht die Gruppe der Pretest-Probanden aus 50,4 % mannlichen, 48,6 % weiblichen
und 1 % diversen Teilnehmern!*® (vgl. Abbildung 6.7).

Geschlechterverteilung

B mannlich
W weiblich

divers

Abbildung 6.7: Verteilung der Geschlechter innerhalb der Pretest-Befragung.
n = 635, davon unglltig und keine Angabe n = 10.

Bei der offenen Frage nach dem Grund des Besuchs!!® gaben die meisten Schuler
.Klassenfahrt, ,Schulausflug®, ,Exkursion®, ,Wandertag“ oder ,Schulveranstaltung®
an. Acht Schiler machten von Begrifflichkeiten Gebrauch, in denen das Wort ,Zwang*
verwendet wurde. Drei Schiler nutzten an dieser Stelle den Begriff ,Schulpflicht” und
15 Schiler waren der Meinung, dass der ,Lehrerwille“ Grund flir den Besuch am Lern-
ort war.

6.3.2 Aufenthaltsdauern an auBerschulischen Lernorten

Die Mehrheit der Befragten hat zwei bis vier Stunden am auf3erschulischen Lernort
verbracht. 65 Schuler (10,4 %) haben einen BNE-Lernort (Bildungszentrum Hubingen)
im Rahmen einer mehrtagigen Klassenfahrt und damit fur langer als acht Stunden be-
sucht, wie Abbildung 6.8 zeigt. Dieser Lernort wird hinsichtlich des Einflusses der
Dauer einer BNE-Bildungsmal3nahme 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 Fragebogeniuberarbeitung generiert. Teilnehmer der Fragebogenstudie ha-
ben selbst ein Kastchen 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.
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Aufenthaltsdauer am Lernort

B 2-4 Stunden > 8 Stunden

Abbildung 6.8: Aufenthaltsdauer an auRerschulischen Lernorten in Prozent.
n = 635, davon unglltig und keine Angabe n = 9.

6.3.3 Lernortbewertung

Die Schiler hatten die Mdéglichkeit, den Aufenthalt zu benoten''’ und ihre Meinung
uber den Lernort, die Bildungsmafl3nahme und andere Aspekte im Rahmen einer offe-
nen Frage!!® zu auBern. Wahrend bei der ersten Frage nahezu alle Schiler Noten
vergaben, teilten nur sehr wenige Schiler (~10 %) weitere Aussagen Uber ihre Lern-
orte in Form von verschriftlichten Kommentaren mit (vgl. Tabellen 6.13 und 6.14). Da-
bei sind die Rickmeldungen oft lobend, kritisieren aber auch methodische Aspekte,
wie zu lange Frontalvortrage durch Lernortexperten (vgl. Tabelle 6.13: ,zu viel gela-
bert“), oder ein zu passives Vorgehen vor Ort (,Man musste uns mehr machen las-
sen®).

Tabelle 6.13: Schileraussagen 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 misste uns mehr machen lassen® (Fall 28, 12 Jahre)

,Da er so lange Uber ein Thema geredet hat und nicht auf den Punkt gekommen ist. Was dazu fuhrte, dass
wir zu wenig Zeit fur 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: “

102



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 Rdume im Museum waren sehr,
sehr klein fir unsere Gruppe und man konnte kaum etwas sehen. Ich habe nichts gelernt* (Fall 30, 13
Jahre)

Tabelle 6.14: Lobende Schiileraussagen zur offenen Frage nach Kritik, Anregungen, Bemerkungen zum Lernort.

Lobende Aussagen

Bauernhof Ullenbach

,Der Herr [anonymisiert] hat mir und meiner Klasse gegeniiber alles super toll erklart.” (Fall 17, 11 Jahre)

,Ich vand das man auf dem Bauernhof Ulmenbruch gut was lernen konnte.“ (Fall 20, 10 Jahre)

Zoo Neuwied

»lch fand den Tag abwechslungsreich und interessant. Das Beobachten der Tiere und das Fttern war sehr
schon und interessant anzusehen® (Fall 60, 12 Jahre)

Forstamt Lahnstein

,es hat Spall 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 Spall gemacht es war cool und lustig, ich wiirde 6fter herkommen® (Fall 4, 11 Jahre)

Leider liefert der Datensatz nur wenige solcher Kommentare, weshalb eine nachtrag-
liche Kategorisierung und Codierung sowie eine anschlie3ende quantitative Auswer-
tung nicht zielfhrend sind. Dagegen liefert die Haufigkeitsanalyse der geschlossenen
Frage interessante Ergebnisse (vgl. Abbildung 6.9).
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Lernortzufriedenheit der Besucher in
Schulnoten

l1E2E3E4E5 6

Abbildung 6.9: Lernortzufriedenheit der Besucher an den jeweiligen Lernorten.
Die Bewertung erfolgte in Schulnoten von 1 (sehr gut) bis 6 (ungeniigend).
Angaben in Prozent, n = 635, davon ungultig und keine Angabe n = 15.

Mit einer Durchschnittsnote von 1,2 sind die Beurteilungen des mobilen Planetariums
besonders gut: 85,4 % der Schuler 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 Habingen (72,6 %), der Bauernhof Ullenbach (88,4 %) sowie das GIS-Labor der
Universitat Koblenz-Landau (Standort Koblenz) (77,5 %) schneiden in der Zusammen-
fuhrung der Noten ,sehr gut” und ,gut” mit hohen Prozentwerten ebenfalls Uberdurch-
schnittlich gut ab. Die Durchschnittsnoten liegen fir diese Standorte zwischen 1,7
(Bauernhof Ullenbach) und 2,2 (Bildungszentrum Hubingen). Das Friedensmuseum in
Remagen schneidet bei der Schilerbewertung mit 39,5 % im befriedigenden, 23,7 %
im ausreichenden und 23,7 % im mangelhaften bis ungentigenden Bereich und einer
Durchschnittsnote von 3,7 am schlechtesten ab. Leider liegen kaum Schileraussagen
vor, die etwaige Beweggriinde fur eine solche Bewertung transparent machen.
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6.3.4 Ergebnisse zu methodischen Vorgehensweisen an auBerschulischen
Lernorten

Dieses Unterkapitel betrachtet das methodische Vorgehen der Lernorte zur Vermitt-
lung von Inhalten der jeweiligen Bildungsmaflinahme. 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 flr alle Lernorte bei
einer dominanten Ansprache von Lernkandlen, die Uber die Sinnesorgane Augen
(83,1 %), Ohren (64,4 %) oder Hande (44,9 %) wahrgenommen werden. Demgegen-
Uber ist eine Sinnesanregung durch den Geruchs- (34,2 %) oder Geschmackssinn
(18,3 %) weniger stark ausgepragt (vgl. Abbildung 6.10).

Durch die Lernorte wurden folgende Sinne angeregt
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80
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50 44,9%
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20 18,3%

w -
0

Sehsinn Horsinn Tastsinn Geruchssinn Geschmackssinn

Abbildung 6.10: Haufigkeiten in Prozent zur Aussage ,,Durch den Lernort wurden folgende Sinne angeregt*,
dargestellt fir alle 13 Lernorte. Angaben in Prozent, n = 635, Mehrfachantworten moglich.

In diesem Kontext zeigt ein Vergleich der Mediane!!?, dass die BNE-Lernorte gegen-
Uber den Nicht-BNE-Lernorten mehr Ankreuzungen fir die Antwortkategorien ,Tast-
sinn“ und ,Geruchssinn® vorweisen kdnnen (vgl. Tabelle 6.15). Ein Vergleich der Mit-
telwerte zeigt aber, dass die Mittelwertdifferenzen mit A = 0,07 fir diese beiden Ant-
wortkategorien gering ausfallen und die Unterschiede nur marginal sind.

1190 bedeutet in diesem Kontext nicht angekreuzt und 1 angekreuzt.
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Tabelle 6.15: Median- und Mittelwertvergleich fiir am Lernort angesprochene Sinne nach BNE- und Nicht-BNE-
Lernorten differenziert. n = 635, ohne k. A. und fehlend.

Sehsinn Horsinn Tastsinn Geruchssinn Geschmackssinn
X BNE 1 1 1 1 0
X N-BNE 1 1 0 0 0
x 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 flr die Antwortkategorie ,Sehsinn® und mit 0,69 fur die
Antwortkategorie ,Horsinn“ schneiden die Nicht-BNE-Lernorte fur die Ansprache die-
ser Sinneskanéle gegenuber den BNE-Lernorten mit Amax = 0,4 besser ab.

6.3.4.2 Multimedialitat

Die Einschatzungen zur Aussage ,Der Lernort regte mich zur Auseinandersetzung mit
verschiedenen Medien und Materialien an“ ergeben fiur alle Mediane der verschiede-
nen Untersuchungseinheiten!?® den Wert 3. Die Mittelkategorie ist bei der Betrachtung
der Haufigkeiten (vgl. Abbildung 6.11) mit 32,3 % stark ausgepragt, fir 44,9 % der Be-
fragten trifft die Aussage zu, fur 22,9 % allerdings nicht.

Der Lernort regte mich zur Auseinandersetzung mit
verschiedenen Medien und Materialien an

35
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30
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5
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Trifft stark zu Trifft Gberhaupt

nicht zu

Abbildung 6.11: Haufigkeiten in Prozent zur Aussage ,Der Lernort regte mich zur Auseinandersetzung mit
verschiedenen Medien und Materialien an”,
n = 635, davon unglltig und keine Angabe n = 22.

Der Mittelwert liegt flr die BNE-Lernorte bei 2,85 und bei den Nicht-BNE-Lernorten bei
2,67. Dabei unterscheiden sich diese Werte mit A = 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 fur alle 13 Lernorte und einer mit 60,5 % starken mehrheitli-
chen Zustimmung zur Aussage ,lch konnte selbst etwas tun/anfassen/ausprobie-
ren/experimentieren (vgl. Abbildung 6.12) Iasst sich den Lernorten ein gewisser Grad
an Handlungsorientierung attestieren, der diesen auch im padagogischen Konzept der
untersuchten Lernorte zu reflektieren scheint.

Ich konnte selbst etwas
tun/anfassen/ausprobieren/experimentieren

45

40 38,1%
35
30
25 22,4%
20 .
15 14,9% 13,3%
11,2%

10

5

0

1 2 3 4 5
Trifft stark zu Trifft Gberhaupt
nicht zu

Abbildung 6.12: Haufigkeiten in Prozent zur Aussage ,Ich konnte selbst etwas
tun/anfassen/ausprobieren/experimentieren”.
n = 635, davon keine Angabe n = 11.

Fir die weitere Auswertung erscheint an dieser Stelle ein Mittelwertvergleich sinnvoller
als ein Vergleich der sich kaum unterscheidenden Mediane, da uber diesen Tenden-
zen besser sichtbar werden (vgl. Tabelle 6.16).

Tabelle 6.16: Median- und Mittelwertvergleich fur alle Untersuchungseinheiten hinsichtlich der Iltembatterie A.3.

Multimedialitat | Handlungsorientierung | Kommunikation | Kommunikation
Experten Mitschuler
X BNE 3 1 2 3
¥ N-BNE 3 3 2 3
x BNE 2,85 1,96 2,11 3,07
X N-BNE 2,67 2,84 2,40 3,28

Dabei erscheint vor allem ein Wertepaar aufféllig: 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 fiir die BNE-Lernorte, da die Handlungs-
orientierung im Bildungskonzept der BNE als zentral gilt (vgl. Wittlich & Brihne 2020,
S. 8-9).
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6.3.4.4 Kommunikation mit Experten und Mitschilern

Mit einem Median von 2 fiir alle Lernorte und einem Wert von 66,4 % flr die Zustim-
mung zur Aussage ,lch konnte mich am Lernort mit Experten unterhalten® ist davon
auszugehen, dass Experten an den meisten Lernorten zur Verfiigung standen und die
Schiler mit diesen tber die jeweiligen Themen gesprochen haben oder dies zumindest
hatten tun kénnen (vgl. Tabelle 6.16 und Abbildung 6.13).

Ich konnte mich am Lernort mit Experten unterhalten

40
0,
35 34%

32,4%

30

25

20

16,1%
15
10 9,1% 8,3%
0 .
1 2 3

4 5
Trifft stark zu Trifft Gberhaupt
nicht zu

(6]

Abbildung 6.13: Haufigkeiten 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 Haufigkeit von 22 %
und einem Wert von 42,3 % an Schulern, die der Aussage ,Ich habe mich mit meinen
Mitschulern am Lernort Uber die angesprochenen Umweltthemen unterhalten® wider-
sprechen, ergibt sich fur diese Aussage zur Kommunikation tber Lernortthemen ein
anderes Ergebnis (vgl. Tabelle 6.16 und Abbildung 6.14).1%! 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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Ich habe mich mit meinen Mitschiilern am Lernort
uber die angesprochenen Umweltthemen unterhalten

25 o 0
22,9% 22% 22,9%
19,4%

20
15 12,7%
10

5

0

1 2 3 4 5
Trifft stark zu Trifft Gberhaupt

nicht zu

Abbildung 6.14: Haufigkeiten in Prozent zur Aussage ,Ich habe mich mit meinen Mitschiilern am Lernort liber 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 ausschliel3lich an BNE-Lernorten stattgefunden
hat, lassen die Pretest-Daten aufgrund der relativ hohen Fallzahlen und der Durchflh-
rung an BNE- und Nicht-BNE-Lernorten eine Reihe von Vergleichen zu, die zur Beant-
wortung der Forschungsfragen und bei der Uberpriifung von Hypothesen relevant wer-
den. Dieses Kapitel stellt die Resultate der vergleichenden Betrachtung vor. Dabei
werden vor allem Ergebnisse zu Lernortthemen, zur Beurteilung von Umweltzustan-
den, zum Umweltbewusstsein und Umweltverhalten zwischen den beiden Gruppen
miteinander vergleichen.

6.3.5.1 Lernortthemen

Die Teilnehmer kreuzten aus acht verschiedenen Wahiméglichkeiten die behandelten
Lernortthemen an; dabei waren Mehrfachantworten erlaubt. Die Kreuztabelle (vgl. Ta-
belle 6.17) zeigt die Verteilung der Antworthaufigkeiten auf die BNE- und Nicht-BNE-
Lernorte. Eine nachtragliche Dichotomisierung der Daten macht eine solche Darstel-
lung moglich. Mit 270 von 313 moglichen Ankreuzungen fur Natur- und Umweltthemen
(86,3 %) und mit 183 Ankreuzungen fur Biodiversitatsthemen (Pflanzen- und Tierwelt,
58,5 %) sind diese an BNE-Lernorten stark prasent. An Nicht-BNE-Lernorten erschei-
nen 163 Ankreuzungen fur ,Sonstiges” (57,2 %) und 127 Ankreuzungen fur 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 Lernorte
(Mehrfachantworten méglich) Nicht-
BNE- BNE-
Lernort | Lernort | Gesamt
Themen | Natur und Umwelt Anzahl der Antworten | 270 127 397
Relative Werte fir|86,3% |44,6%
beide Stichproben
Klimaschutz Anzahl der Antworten | 64 8 72
Relative Werte fir|20,4% |2,8%
beide Stichproben
Pflanzen- und Tierarten Anzahl der Antworten | 183 27 210
Relative Werte fiir|58,5% |9,5%
beide Stichproben
Nachhaltigkeit Anzahl der Antworten | 39 29 68
Relative Werte fir|12,5% |10,2%
beide Stichproben
Kulturelle Vielfalt Anzahl der Antworten | 49 50 99
Relative Werte fir|15,7% |17,5%
beide Stichproben
Mulltrennung Anzahl der Antworten | 32 10 42
Relative Werte fir|10,2% |3,5%
beide Stichproben
Gewasserschutz Anzahl der Antworten | 14 17 31
Relative Werte fir|4,5% 6,0 %
beide Stichproben
Sonstiges Anzahl der Antworten | 71 163 234
Relative Werte fir|22,7% |57,2%
beide Stichproben
Gesamt Anzahl der Féalle 313 285 598
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Die Uberfiihrung der Daten aus dieser Kreuztabelle in eine grafische Darstellung fiihrt
zu nachfolgendem Balkendiagramm (Abbildung 6.15).

Themenverteilung an BNE- und Nicht-BNE-Lernorten

Natur & Umwelt T —

Klimaschutz

Pflanzen- und Tierarten
Nachhaltigkeit
Kulturelle Vielfalt
Milltrennung

Gewadsserschutz

Sonstiges

o
w1
o

100 150 200 250 300

W BNE Nicht-BNE

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 zugehérigen Werte in der Kreuztabelle 6.17 dargestellt. Das Dia-
gramm visualisiert die beschriebenen maximalen Werte ebenso gut wie die verglei-
chende Betrachtung der Antworthaufigkeiten zwischen den Lernortgruppen zu den je-
weiligen Lernortthemen. Die Teilnehmer wurden gebeten, im Falle der Antwortmdg-
lichkeit ,Sonstiges’ diese handschriftlich zu konkretisieren. Von daher liegen zu dieser
Antwortoption zusatzlich qualitative Ergebnisse vor. Innerhalb der Datensatze von
BNE-Lernorten wurde unter ,Sonstiges' mehrfach ,Bogenschiel3en®, ,Fulball“ und ,Ka-
nutour” (Lernort 3: Bildungszentrum Hiibingen??) sowie der Begriff ,Ernahrung” mehr-
fach in den Datensétzen von Lernort 4 (Bauernhof Ullenbach) entdeckt. Bei den Nicht-
BNE-Lernorten hdufen 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 Brucke® und ,Zweiter Weltkrieg“ (Lernort 10: Friedensmuseum Remagen), ,Kar-
tengestaltung zu verschiedenen Themen in Deutschland®, ,Bundeslander, Einwohner-
dichte, Hohenschichten® (Lernort 11: GIS-Labor Koblenz), ,Geschichte des

122 AuRerschulischer Lernort mit Ubernachtung.
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Mittelrheins® (Lernort 12: Romanticum Koblenz) oder ,Schulsanitater® am Lernort 13
(ASB Worms).

6.3.5.2 Beurteilung des Umweltzustandes

Die Beurteilung des Umweltzustandes mit Schulnoten'??® (Itembatterie C.1) fuhrt bei
den BNE-Lernorten zu folgenden Ergebnissen: Der Umweltzustand in Rheinland-Pfalz
wird von 30,1 %' der Befragten mit ,sehr gut’ oder ,gut’ beurteilt. Des Weiteren beur-
teilen 11 % den Umweltzustand mit ,mangelhaft’ oder ,ungenigend‘. 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?
Glltige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Gilltig 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 ,ungentgend‘. 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 folgendermalZen: 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 ,ungentigend‘. Der Median liegt fur 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 kdnnen die Mittelwerte als Durchschnittsnoten verstanden
werden. Dabei ergibt sich fur die Beurteilung des Umweltzustands in Rheinland-Pfalz
ein befriedigendes (x = 3,13), fur die Beurteilung des Umweltzustands in der

123 Von Notenstufe sehr gut (1) bis ungeniigend (6).
124 Glltige Prozent.
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Bundesrepublik Deutschland ein ausreichendes (x = 3,66) und fur die Beurteilung des

globalen Umweltzustands ein mangelhaftes Ergebnis (x = 4,84).

Tabelle 6.19: Beurteilung des Umweltzustands in Deutschland (erhoben an BNE-Lernorten; n = 322, davonn =5
unguiltig oder ohne Angabe).

Wie beurteilst Du den Zustand der Umwelt in Deutschland?
Gultige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Giiltig 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 53 54 100,0
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
ungultig und n = 3 ochne Angabe).

Wie wirdest Du insgesamt den Zustand der Umwelt auf unserem
Planeten beurteilen?
Gultige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente

Giiltig 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 fiir alle drei Beurteilungen nach MaRRstabsebenen und fiir 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 wirdest Du insge-
samt den Zustand der
Umwelt auf unserem
Planeten beurteilen?

N Giltig 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

Wie beurteilst Du den Zustand der Umwelt in
Rheinland-Pfalz, in Deutschland und auf unserem Planeten?

}
<
,_;“ ﬂ/
RLP BRD Erde
xX=3 x=4 X¥=5
x=3,13 X = 3,66 X =4,84

Ergebnisse fiir BNE-Lernorte; n = 322; Angabe in Schulnoten

X = Median; X = Arithmetischer Mittelwert

Abbildung 6.16: Visualisierung der Mittelwerte zur Umweltbeurteilung von Rheinland-Pfalz, Deutschland und dem

Planeten Erde.

Ergebnisse der Befragung an BNE-Lernorten, n = 322.
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Neben einer deskriptiven Auswertung dieser Items in Form von Haufigkeitsauszahlun-
gen und Mittelwertbildungen wurden Methoden der analytischen Prifstatistik verwen-
det, um die dargestellten Ergebnisse auf Signifikanz zu tberprifen. Dazu wurden die
jeweiligen Variablen bivariat miteinander korreliert. Ein géngiges und erlaubtes Korre-
lationsmaf zwischen ordinalskalierten Variablen ist Spearmans Rho'?°, Die Signifi-
kanztests ergaben hochsignifikante Ergebnisse auf dem Signifikanzniveau®?® p < 0,01
fur alle bivariaten Kombinationen!?” hinsichtlich der Iltembatterie C.1. Die Signifikanz-
werte sowie die Korrelationskoeffizienten sind in Tabelle 6.22 gefettet dargestellt und
werden im Folgenden néher betrachtet.

Tabelle 6.22: Ergebnisse des Signifikanztests fir bivariate Variablen nach Spearmans Rho.

BNE-Lernorte

(ngesamt = 322)

Wie beurteilst

Wie beurteilst

Du den Zustand |Du den Zu-|Wie beurteilst Du
der Umwelt in|stand der Um-|den Zustand der
Rheinland- welt in | Umwelt auf unserem
Pfalz? Deutschland? | Planeten?
Spear- Wie  beur- | Korrelationskoef- | 1,000 ,683™ ,400™
mans teilst Du den | fizient
Rho Zustand der | — _
Rheinland-
Pfalz? n 319 315 314
Wie beur- | Korrelationskoef- |,683™ 1,000 571"
teilst Du den | fizient
Zustand der | — _
Umwelt  in | Sig. (2-seitig) 0,000 0,000
Deutsch- I 315 317 313
land?
Wie wirdest | Korrelationskoef- |,400" 571" 1,000
Du insge- | fizient
samt den Zu- | — _
Umwelt —auf 314 313 316
unserem
Planeten be-
urteilen?

Die Ergebnisse (vgl. Tabelle 6.22) ermdglichen folgende Aussagen:

1. Die Beurteilung des Umweltzustands in Rheinland-Pfalz korreliert signifikant mit der
Beurteilung des Umweltzustands in Deutschland (rs = 0,683**; p < 0,001'%;
n = 315). Da die Irrtumswahrscheinlichkeit bei kleiner 0,001 liegt, ist der Korrelati-
onskoeffizient als hdchst signifikant einzustufen.

125 Siehe Ausflihrungen zur Rangkorrelation nach Spearman im Methodenteil, Kapitel 5.3.9.1.
126 Siehe Ausflihrungen zur Betrachtung verschiedener Signifikanzniveaus in Kapitel 5.3.9.4.
127 RLP/BRD; RLP/Erde; BRD/Erde.

128 Der genaue Wert betragt 1,35 x 10-44,
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Zusammenfassend besteht zwischen beiden Variablen ein hdchst signifikanter, po-
sitiv linearer Zusammenhang. Bezliglich 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 = 0,400**; p = 0,00113¢;
n = 314). Zwischen beiden Variablen besteht ein hdchst signifikanter, positiv linea-
rer Zusammenhang. Beziglich 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 hdchst signifikanter, positiv linea-
rer Zusammenhang. Beziiglich Cohen (1992) handelt es sich mit einem Korrelati-
onskoeffizienten > 0,50 um einen starken Effekt.

Ein anschlielRender Friedman-Test wurde zum Test der Zusammenhangshypothese
H1 (die Beurteilung von Umweltproblemen zeigt einen mittleren positiven Zusammen-
hang zur raumlichen Mal3stabsebene) durchgefiihrt. Dabei ergaben sich erneut hochst
signifikante Ergebnisse (Chi-Quadrat = 394,220; df 2; p < 0,001, n = 311). Zur diffe-
renzierteren Betrachtung des signifikanten Testergebnisses wurde zusatzlich ein Post-
hoc-Test durchgefihrt, um durch paarweise Vergleiche festzustellen, zwischen wel-
chen Variablen die Signifikanz auftrat. FUr alle paarweisen Vergleiche ergaben sich
héchst signifikante Ergebnisse (dreimal p < 0,001). Die berechneten Effektstarken sind
mit den Werten r = 0,026, r = 0,08 und r = 0,054 aber nur sehr gering ausgepragt.

Eine Interpretation dieser Werte, auch im Hinblick auf einen Rucktransfer 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 (ngutig = 284)*32 fiihrt die Datenauswertung zu fol-
genden Ergebnissen: Der Umweltzustand in Rheinland-Pfalz wird von 35,6 %33 der
Befragten mit ,sehr gut' oder ,gut’ beurteilt. Des Weiteren beurteilen 8,1 % den Um-
weltzustand mit ,mangelhaft’ oder ,ungenitgend‘. Der Median liegt bei 3,0, das 25er-
Perzentil bei 2,0 und das 75er-Perzentil bei 4,0 (siehe Tabelle 6.23).

129 Sjehe Methodenteil, Kapitel 5.3.9.1.

130 Der genaue Wert betragt 1,75 x 1013,

131 Der genaue Wert betragt 1,61 x 10-28,

132 Am Lernort Friedensmuseum Remagen (ID 10) wurde der Fragebogen an eine Schulklasse mit
Austauschschilern verteilt, die im Rahmen eines Erasmus-Programms zu Besuch waren. Die an-
derssprachigen Fragebdgen der 14 englischsprachigen und 7 franzdsischsprachigen Schiler wur-
den fir die Betrachtung des Umweltzustands aufgrund ihrer unterschiedlichen Geomentalitaten als
Falle vor den Berechnungen ausgeschlossen. Die dem Fallausschluss zugrunde liegende Annahme
ist, dass ein Schiler aus Frankreich oder England nicht gleichermal3en den Umweltzustand in
Rheinland-Pfalz beurteilen kann wie ein Schuler, der dort lebt.

133 Glltige Prozent.
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Tabelle 6.23: Mittelwerte, Mediane und Perzentile fir alle drei Beurteilungen nach MaRRstabsebenen und fiir Nicht-

BNE-Lernorte.

Nicht-BNE-Lernorte

Wie beurteilst Du den
Zustand der Umwelt
in Rheinland-Pfalz?

Wie beurteilst Du
den Zustand der
Umwelt in Deutsch-
land?

Wie wirdest Du insgesamt
den Zustand der Umwelt auf
unserem Planeten beurtei-
len?

(ngesamt = 284)

n Giiltig 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 fur die Nicht-BNE-Lernorte werden nun nicht tabellarisch, son-
dern grafisch in Form von Saulendiagrammen visualisiert (vgl. Abbildungen 6.17-6.19).
Dabei werden diese Daten direkt den Daten von den BNE-Lernorten gegentiberge-
stellt, um verschiedene Merkmalsauspragungen sichtbar zu machen.*3*

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 ,ungenltgend‘. 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-
mafien beurteilt: 10,1 % der Befragten beurteilen ihn als ,gut’ oder ,sehr gut’, 27,9 %
als ,ausreichend’, 30,3 % als ,mangelhaft’ und 21,3 % als ,ungentgend’. Der Median
liegt fUr 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 fiir BNE-Lernorte und Orange fiir Nicht-BNE-Lernorte wird fir alle weiteren,
vergleichenden Betrachtungen einheitlich fortgefuhrt.
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Wie beurteilst Du den Zustand der Umwelt in
Rheinland-Pfalz?

40 36,4%
"*7°35,6%

35
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Abbildung 6.17: Vergleichende Beurteilung des Umweltzustands in Rheinland-Pfalz in Prozent.
Eigene Abbildung.

Wie beurteilst Du den Zustand der Umwelt in Deutschland?

40
34,8%
35
. 31,2%
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25
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Abbildung 6.18: Vergleichende Beurteilung des Umweltzustands in Deutschland in Prozent.
Eigene Abbildung.
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Wie wiirdest Du insgesamt den Zustand der Umwelt auf
unserem Planeten beurteilen?

45
40 38,9%
35
30,3% .
30 27,9% 29,1%
2 0,
> 22,5 21,3%
20
15
10,5%
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Abbildung 6.19: Vergleichende Beurteilung des planetarischen Umweltzustands in Prozent.
Eigene Abbildung.

Wie beurteilst Du den Zustand der Umwelt in
Rheinland-Pfalz, in Deutschland und auf unserem Planeten?

L
RLP BRD Erde
BNE 103 x=4 x=5
(n=322) x=3,13 X = 3,66 X =4,84
¥ = % =3 % =5
N-BNE X3 Z =-
(n=292) X =297 X =3,45 x=4,38

X = Median; X = Arithmetischer Mittelwert

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 Auffalligkeiten und interessante
Resultate, die in Kapitel 7 interpretiert und diskutiert werden. Neben der deskriptiven
Auswertung wurden auch die Ergebnisse zur Beurteilung der drei Umweltzustande,
die an Nicht-BNE-Lernorten erhoben wurden, auf Signifikanz Gberpruft. Die Signifi-
kanzprifung ergab folgende Ergebnisse (vgl. Tabelle 6.24):

Tabelle 6.24: Ergebnisse des Signifikanztests fur bivariate Variablen nach Spearmans Rho (glltig fur Nicht-BNE-
Lernorte).

Wie beur-
Wie Dbeurteilst | teilst Du den | Wie wirdest Du ins-
Du den Zustand | Zustand der | gesamt den Zustand

Nicht-BNE-Lernorte der Umwelt in|Umwelt in | der Umwelt auf unse-
Rheinland- Deutsch- rem Planeten beur-
(n=284) Pfalz? land? teilen?
Spear- | Wie beurteilst | Korrelationskoeffi- | 1,000 562" 357"
mans Du den Zu-|zient
Rho stand der Um-
It in Rhein- = —
e e [Sig. (2-seitig) 0,000 0,000
N 284 281 281
Wie beurteilst | Korrelationskoeffi- | ,562 1,000 573"
Du den Zu-|zient
stand der Um-
welt in — —
Deutsch- Sig. (2-seitig) 0,000 0,000
land? N 281 287 284
Wie wirdest | Korrelationskoeffi- |,357* 573" 1,000
Du insgesamt | zient
den Zustand
der Umwelt
auf unserem
Planeten be- | — —
urteilen? 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 hochst signifikant mit der Beurteilung des Umweltzustands in Deutschland
(rs = 0,562**; p <0,001; n =281). Zwischen beiden Variablen besteht ein hochst
signifikanter, positiv linearer Zusammenhang. Beziiglich 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 hochst signifikant einzustufen. Demnach besteht zwischen bei-
den Variablen ein hochst signifikanter, positiv linearer Zusammenhang.

Beziglich 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 hdchst signifikanter, positiv linea-
rer Zusammenhang. Beziglich Cohen (1992) handelt es sich mit einem Korrelati-
onskoeffizienten > 0,50 um einen starken Effekt.

Ein anschlielender Friedman-Test wurde auch fur diese Stichprobe durchgefiihrt. Da-
bei ergaben sich erneut hochst signifikante Ergebnisse (Chi-Quadrat = 263,915; df 2;
p < 0,001, n = 296). Zur differenzierteren Betrachtung des signifikanten Testergebnis-
ses wurde zusatzlich ein Post-hoc-Test durchgefuhrt, um durch paarweise Vergleiche
festzustellen, zwischen welchen Variablen die Signifikanz auftrat. Fir alle paarweisen
Vergleiche ergaben sich héchst signifikante Ergebnisse (dreimal p < 0,001). Die be-
rechneten Effektstarken sind mit den Werten r = 0,019, r = 0,067 und r = 0,047 aber
alle drei erneut sehr gering ausgepragt.

Wurden bislang die Werte zur statistischen Signifikanz innerhalb der einzelnen Stich-
proben> ermittelt und betrachtet, werden im weiteren Verlauf die Mittelwerte beider
Stichproben fur die drei Variablen der Itembatterie C.1 miteinander verglichen und die-
ser Vergleich auf Signifikanz getestet. Die drei Sdulendiagramme (Abbildungen 6.17—
6.19) deuten bereits an, dass Probanden, die an einer BNE-MalRnhahme teilgenommen
haben, tendenziell die drei verschiedenen Umweltzustande weniger haufig 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 fur die BNE-Lernorte héhere
Werte annehmen als fir die Nicht-BNE-Lernorte (vgl. Abbildung 6.20). Der Medianver-
gleich zeigt lediglich fur die Beurteilung des Umweltzustands in Deutschland einen Un-
terschied. So liegt dieser fur die Untersuchungen an BNE-Lernorten bei 4,0 und bei
3,0 fuir die Untersuchungen an den Nicht-BNE-Lernorten. Diese Vergleichswerte wer-
den im weiteren Verlauf auf statistische Signifikanz mittels Mann-Whitney-U-Test'36
untersucht. Tabelle 6.25 zeigt die Berechnung von Rangen im Rahmen des Testver-
fahrens. Aussagekréaftiger 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 unabhangige Stichproben anhand der Range der abhan-
gigen Variablen auf signifikante Unterschiede. Damit testet er die Tendenzen zweier unabhéangiger
Stichproben auf Verschiedenheit hinsichtlich einer abhangigen Variablen. Der Mann-Whitney-U-
Test ist ideal fur ordinalskalierte Variablen und z&ahlt zu den nichtparametrischen Tests. Vgl. Kapitel
5.3.9.2 innerhalb der Methodik fir umfangreichere Inhalte zu diesem Test.
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Tabelle 6.25: Berechnung von Réngen 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 | BNE-Lernort 319 313,00 99848,00
der Umwelt in Rheinland-Pfalz?
Nicht-BNE-Lernort 284 289,64 82258,00
Gesamt 603
Wie beurteilst Du den Zustand | BNE-Lernort 317 317,25 100568,50
der Umwelt in Deutschland?
Nicht-BNE-Lernort 287 286,21 82141,50
Gesamt 604
Wie wirdest Du insgesamt den | BNE-Lernort 316 329,81 104221,50
Zustand der Umwelt auf unse-
rem Planeten beurteilen? Nicht-BNE-Lernort 287 271,37 77884,50
Gesamt 603

Tabelle 6.26: Teststatistik nach Mann-Whitney-U.

Wie beurteilst Du den
Zustand der Umwelt

Wie beurteilst Du den
Zustand der Umwelt in

Wie wirdest Du insgesamt den
Zustand der Umwelt auf unse-

Statistik fur Test? in Rheinland-Pfalz? Deutschland? 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-,087 ,024* ,001%**

kanz (2-seitig)

a. Gruppenvariable: BNE-Lernort = 1; Nicht-BNE-Lernort = 2

Fur die Beurteilung des Umweltzustands in Rheinland-Pfalz zeigt sich kein signifikan-
ter Unterschied zwischen der BNE- und der Nicht-BNE-Stichprobe (p = 0,087); fur die
Beurteilung des Umweltzustands in Deutschland zeigt sich ein signifikanter (p = 0,024)
und fur die Beurteilung des Umweltzustands auf dem Planeten ein hdchst signifikanter
Unterschied (p < 0,001). Die Effektstarke®®” ist fuir die Umweltbeurteilung in Deutsch-
land mit r=0,092 als schwach und fur 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 fir alle Mal3stabsebenen schlechter benoten,

137 Die Effektstarke lasst sich aus Z mithilfe des folgenden Zusammenhangs berechnen (vgl. Bortz &
Doring 2016):
VA
r=|—
=
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diesen also schlechter einschatzen 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 Schiler darge-
stellt. Darunter fallen im Wesentlichen die ersten vier Items der Itembatterie B im ein-
gesetzten Fragebogen.38

Veranderung der Umwelteinstellungen durch den Lernort

Ein deskriptiver Vergleich zeigt zunachst das Antwortverhalten der Probanden an
BNE- und Nicht-BNE-Lernorten hinsichtlich des Statements ,Der Lernort hat meine
Einstellung gegentber der Umwelt verandert” (Abbildung 6.21).

Der Lernort hat meine Einstellung gegeniiber der Umwelt

verandert
35%
31%
30% 28%
25% 24% 24% 4%
21%
20% 18%
15% 15%
6
10% 9%
6%
5% I
0%
1 2 3 4 5
Trifft mBNE ® NICHT-BNE Trifft Gberhaupt
stark zu nicht zu

Abbildung 6.21: Vergleichende Betrachtung zur Aussage ,Der Lernort hat meine Einstellung gegentiber der
Umwelt veréndert”.
BNE n = 315; N-BNE** n = 302; ohne keine Angabe und ungtiltige Falle. Alle Angaben in Prozent.

Die Haufigkeitsverteilung zeigt, dass 30 % der Probanden aus der BNE-Gruppe durch
den Lernort ihre Einstellung verandert haben; die restlichen 42 % widersprechen die-
ser Aussage bei gleichzeitig auftretenden 28 % in der Mitte der Ratingskala (Abbildung
6.21). Die Ergebnisse fur die Nicht-BNE-Lernorte, die in orangefarbenen Saulen den
anderen gegenubergestellt wurden, folgen einem &ahnlichen Verlauf mit einem

138 B1. Eine gesunde Umwelt war mir vor dem heutigen Besuch wichtig;
B2. Umweltprobleme kénnen auch meine eigene Gesundheit belasten;
B3. Jede(r) einzelne von uns sollte im eigenen Umfeld Verantwortung fur die Umwelt Gibernehmen;
B4. Der Lernort hat meine Einstellung gegenuber der Umwelt verandert.
139 N-BNE = Nicht-BNE.
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markanten Anstieg von 31 % in der letzten Antwortkategorie , Trifft Gberhaupt nicht zu’
auf der finfgliedrigen Likert-Skala.

Wahrend die Resultate fur beide Lernorte einen Median von 3 ergeben (Tabelle 6.27
und 6.28), liegen die arithmetischen Mittelwerte fir die BNE-Lernorte bei 3,30 und bei
3,41 fur die Nicht-BNE-Lernorte.

Tabelle 6.27: Veranderung der Umwelteinstellung durch den Lernort. Befragung an BNE-Lernorten , n = 315.

BNE-Lernorte
Der Lernort hat meine Einstellung ggu. der Um-
welt verandert.
n Gultig 315
Fehlend 7
Mittelwert 3,30
Median 3,00
Perzentile 25 2,00
50 3,00
75 4,00

Tabelle 6.28: Veranderung der Umwelteinstellung durch den Lernort. Befragung an Nicht-BNE-Lernorten ,
n = 304.

Nicht-BNE-Lernorte
Der Lernort hat meine Einstellung ggu. der Um-
welt verandert.
n Gliltig 304
Fehlend 9
Mittelwert 3,41
Median 3,00
Perzentile 25 2,00
50 3,00
75 5,00

Prakonzept

Die Haufigkeitsverteilungen zur Aussage ,Eine gesunde Umwelt war mir vor dem heu-
tigen Besuch wichtig“ (Abbildung 6.22) sowie die zugehdérigen Mediane von je 2,0 und
eine geringe Mittelwertdifferenz von Ax = 0,2 zeigen keine markanten Unterschiede
zwischen den beiden Gruppen (vgl. Tabelle 6.29).
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Eine gesunde Umwelt war mir vor dem heutigen Besuch

wichtig
45,0
40,0 38,5% 39,2%
350 34,0%
30,0
25,4% 24,8%
25,0
20,0 16,8%
15,0
10,0 ;
5,5% 4 595 5,1% 1%
l ]
O
1 2 3 4 5
Trifft Trifft Gberhaupt

HBNE m NICHT-BNE

stark zu nicht zu

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 ungiltige

Falle.

Bei einem Vergleich der prozentualen Summen, die sich aus der Antwortkategorie 1
» 11ifft stark zu® und 2 , Trifft zu® bilden lassen, ergibt sich folgendes Resultat: Fur 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 Einstellungsveranderung erschien es besonders interessant, die Aus-
sage ,Der Lernort hat meine Einstellung gegenuber der Umwelt verandert® mit der
prakonzeptionellen 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 gegentber der
Umwelt bei den Schilern zu verandern, denen der Zustand der Umwelt vor dem Be-
such nicht wichtig war, wurden relevante Falle einzeln ausgezahlt und differenzierter
betrachtet: Fir 193 Probanden (~30 % aller Befragungsteilnehmer) war der Zustand
der Umwelt vor dem Lernortbesuch nicht bis Gberhaupt nicht wichtig. Davon gaben
3910 anschlieBend an, dass der Lernort ihre Einstellung gegeniber 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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verandert habe. Dabei korreliert die Aussage zum Prakonzept signifikant mit der Aus-
sage, dass der Lernort fur diese Anzahl von Befragten die Umwelteinstellungen ver-
andert hat (rs = 0,161*, p < 0,05, n = 193). Demnach besteht ein signifikanter, positiv
linearer Zusammenhang zwischen beiden Variablen. Bezuglich Cohen (1992) handelt
es sich mit einem Korrelationskoeffizienten > 0,1 um einen schwachen Effekt.

Die Riuckverfolgung der 39 Falle und die Betrachtung der Verteilung auf die verschie-
denen Lernorte fuihrte nicht zu dem einen Lernort, der sich in diesem Kontext beson-
ders hervorgehoben hat. Wéare dem so gewesen, ware eine tiefergehende Betrachtung
der medialen Ausstattung sowie der Organisation des Lehrens und Lernens vor Ort
sinnvoll gewesen, vor allem, um nach Gelingensbedingungen flr eine positive Wirkung
der Bildungsmafinahmen zu suchen. Die weitere Fallbetrachtung ergab, dass sich
diese 39 Falle auf 12 der insgesamt 13 Pretest-Lernorte verteilten. Dabei schnitt der
BNE-Lernort Forstamt Lahnstein (Lernort-ID 1) mit neun Fallen am besten ab und der
Nicht-BNE-Lernort Regierungsbunker Bad Neuenahr (Lernort-ID 8) mit keinem Fall am
schlechtesten. Insgesamt verteilen sich 24 Falle (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 starkere Wirkung in diesem Bereich.

Gesundheitsbelastung durch Umweltprobleme

Das Statement ,Umweltprobleme kdnnen auch meine eigene Gesundheit belasten”
zeigt mit 81,1 % fir die BNE-Gruppe und mit 77 % fir die Nicht-BNE-Gruppe!4! erneut
eine hohe Merkmalsauspragung im Bereich Umweltkognition/Umweltbewusstsein. Der
Aussage stimmen 6,7 % der Befragten aus der BNE-Gruppe und 10 % aus der Nicht-
BNE-Gruppe nicht bis Uberhaupt nicht zu, bei einer gering ausgepragten Mittelkatego-
rie von 12,2 % (BNE) bzw. 13 % (Nicht-BNE). Fur beide Gruppen liegen die Mediane
bei 2,0 und die Mittelwertdifferenz bei Ax = 0,1 (vgl. Tabelle 6.29 & Abbildung 6.23).

Tabelle 6.29: Ubersicht der Mediane und Mittelwerte zu ausgewéhlten Statements.

Eine gesunde |Umweltprobleme | Jede(r) einzelne von Der Lernort hat
Umwelt war mir |  kdnnen auch uns sollte im eigenen | meine Einstellung
vor dem heuti- meine eigene Umfeld Verantwortung gegeniber der
gen Besuch Gesundheit be- fur die Umwelt tber- Umwelt veran-
wichtig lasten nehmen dert.

X% BNE 2 2 1 3

X% N-BNE 2 2 1 3

AXx 0 0 0 0

X BNE 2,26 1,81 1,70 3,30

x N-BNE 2,06 191 1,75 3,41

Ax 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
S 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 durchgefihrt.

Umweltprobleme kdnnen auch meine eigene Gesundheit
belasten

60,0

49,4%
50,0 46,8%

40,0
0,
3L,7%30,29%

30,0
20,0

12,2%13,0%
10,0

I 5,5% 4,8% 4,5%

1,9%
0 =l HN
1 2 3 4 5

Trifft Trifft Gberhaupt
stark zu EBNE ® NICHT-BNE nicht zu

Abbildung 6.23: Vergleichende Betrachtung zur Aussage ,Umweltprobleme kénnen auch meine eigene
Gesundheit belasten”.
Alle Angaben in Prozent. BNE n = 312; N-BNE n = 308; ohne keine Angabe und ungiiltige Falle.

Verantwortung fur die Umwelt Gbernehmen

Ahnliche Ergebnisse zeigen die Haufigkeitsverteilungen fiir die Aussage ,Jede(r) ein-
zelne von uns sollte im eigenen Umfeld Verantwortung fir die Umwelt ibernehmen®
(Abbildung 6.24): Zwischen den Gruppen gibt es ahnliche 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 fur beide Untersuchungsgruppen
liegt bei 1,0. Die Mittelwertdifferenz von Ax = 0,05 sowie der Mittelwert von 1,7 fir 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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Jede(r) einzelne von uns sollte im eigenen Umfeld
Verantwortung fiir die Umwelt (ibernehmen
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Abbildung 6.24: Vergleichende Betrachtung zur Aussage ,Jede(r) einzelne von uns sollte im eigenen Umfeld
Verantwortung fiir die Umwelt (ibernehmen®.
Alle Angaben in Prozent. BNE n = 311; N-BNE n = 306; ohne keine Angabe und ungultige Falle.

6.3.5.4 Ergebnisse zum Umweltverhalten

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse zu den Einstellungen der Schiler gegeniber
ihrem Umweltverhalten dargestellt. Darunter fallen im Wesentlichen die an vier ltems
zum Umweltbewusstsein angebundenen sieben Items zum Umweltverhalten aus der
Itembatterie B des eingesetzten Fragebogens. Betrachtet werden Aspekte der Mobili-
tat, des Umgangs mit Abfall sowie des eigenen Konsumverhaltens.

Mobilitat

Im Mobilitdtsverhalten 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 wirden gerne mehr mit dem Fahrrad fahren. Fir 31,7 % der BNE-
Gruppe und 32,8 % der Nicht-BNE-Gruppe trifft dies nicht bis Uberhaupt nicht zu (vgl.
Abbildung 6.25). Fir beide Gruppen liegt der Median bei 3,0 (vgl. Tabelle 6.30a%4?).

142 Die Tabellen 6.30a und 6.30b stellen einen Ubersichtlichen Vergleich aller Medianwerte und gebil-
deter Mediandifferenzen fur die neun verhaltensrelevanten Items dar.
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Ich mochte gerne mehr mit dem Fahrrad fahren

30,0
26,2%
25,2%
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Abbildung 6.25: Vergleichende Betrachtung zur Aussage ,Ich méchte gerne mehr mit dem Fahrrad fahren”.
Alle Angaben in Prozent. BNE n = 309; N-BNE n = 305; ohne keine Angabe und ungultige Falle.

Wenn ich selbst Auto fahre bzw. fahren kdnnte, nehme ich
Freunde/Bekannte, die zum selben Ziel wollen, gerne mit

30,0 28,0% 28,0%
26,4%
24,8%
25,0
0,
20.7% 21,5%
20,0
15,0 14,0% 13,5%
12,4%
10,6%
10,0
5,0
0,0
1 2 3 4 5
Trifft Trifft Gberhaupt
stark zu W BNE = NICHT-BNE nicht zu

Abbildung 6.26: Vergleichende Betrachtung zur Aussage ,Wenn ich selbst Auto fahre bzw. fahren kénnte, 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 ungiltige Falle.
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Dem Statement ,Wenn ich selbst Auto fahre bzw. fahren konnte, 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
Uber 25 % der Befragten wahlen jeweils die Mittelkategorie der Skala (vgl. Abbildung
6.26). Dies auf3ert sich insgesamt in einem Median von 3,0 fur beide Stichproben (vgl.
Tabelle 6.30a).

Mulltrennung und Mullbeseitigung

Die Auswertung der weiteren Statements zum Umweltverhalten fiihrt zu neuen, inte-
ressanten Ergebnissen: Die Haufigkeitsverteilung zur Aussage ,Wenn moglich, trenne
ich meinen Mull* 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 fur die Mittel-
kategorie. Der Median liegt fur beide Gruppen bei 1,0.

Die Aussage zur Teilnahme an einem Mullsammeltag zeigt im Vergleich zur Mulltren-
nung eine in der grafischen Darstellung gleichmafig verlaufende, prozentuale Haufig-
keitsverteilung (vgl. Abbildung 6.28). Bei der Nicht-BNE-Stichprobe liegt das Maximum
der prozentualen Antworthaufigkeiten mit 24,8 % in der Mittelkategorie. In dieser
Gruppe konnten sich 41,1 % der Befragten eine Teilnahme an einem Millsammeltag
vorstellen und 34,1 % nicht. In der BNE-Gruppe kdnnen sich 40,7 % eine Teilnahme
vorstellen und 37,3 % nicht. Der Median liegt fur beide Gruppen bei 3,0 (vgl. Tabelle
6.30a).

Wenn moglich, trenne ich meinen Miill

60,0
55,0% 56,4%

50,0
40,0
33,8%
30,0
22,8%
20,0
10,0
0,0
1

11,4%

5,6% 4.9% 9
2,5% - 31% 4,6%
. om m
2 3 4 5
Trifft Trifft Gberhaupt

mBNE m NICHT-BNE

stark zu nicht zu

Abbildung 6.27: Vergleichende Betrachtung zur Aussage ,Wenn méglich, trenne ich meinen M(ill*.
BNE n = 320; N-BNE n = 307; ohne keine Angabe und ungiltige Félle.
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Ich wiirde bei einem Miillsammeltag in meiner
Stadt/Gemeinde zusammen mit anderen Menschen Miill

beseitigen
30,0
24,8%
25,0 :
21,6%21 29 21,9% 22,3%
' 19,9%
19,1% "
200 ) 18,0%
16,1%
15,0%
15,0
10,0
5,0
0,0
1 2 3 4 5
Trifft Trifft berhaupt

mBNE m NICHT-BNE

stark zu nicht zu

Abbildung 6.28: Vergleichende Betrachtung zur Aussage ,Ich wiirde bei einem Miillsammeltag in meiner
Stadt/Gemeinde zusammen mit anderen Menschen Mill beseitigen”
BNE n = 319; N-BNE n = 311, ohne keine Angabe und ungiltige Falle.

Tabelle 6.30a: Ubersicht der Mediane zu ausgewéhlten Statements im Bereich Mobilitat, Milltrennung und Miill-
beseitigung.

Ich mochte | Wenn ich selbst Auto fahre | Ich wirde bei einem | Wenn mdg-
gerne mehr | bzw. fahren kénnte, nehme | Mullsammeltag in lich, trenne
mit dem Fahr- | ich Freunde/Bekannte, die | meiner Stadt/Ge- ich meinen
rad fahren. zum selben Ziel wollen, meinde zusammen Mull.
gerne mit. mit anderen Men-
schen Miill beseiti-
gen.
X BNE 3 3 3 1
% N-BNE 3 3 3 1
AX 0 0 0 0
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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 Haufigkeiten weniger indifferent und damit gleichmafiiger verteilt (vgl. Abbildung
6.29 und 6.30). So sind 46,8 % der Befragten bereit, bei zukiinftigen Einkaufen 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
fur die BNE-Lernorte ausgepragt, 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 ahnli-
chen Verlauf: So sind 50,5 % der Befragten der Nicht-BNE-Gruppe bereit, bei zukunf-
tigen Eink&ufen 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 fir die
BNE-Lernorte erneut stark ausgepragt. Hier bildet dieser Wert fur diese Gruppe das
Maximum zum genannten Statement.

Bei kiinftigen Einkdaufen werde ich selbst biologisch
hergestellte und/oder fair gehandelte Produkte kaufen oder
meine Eltern/Freunde darauf hinweisen.

40,0 37,7%
35,0
31,5%
30,0 27,6%
25,0
20,6%
200 18,7%
15,3% .
15,0 12,3% 13,6%13,3%
9,5%
10,0 °
5’0 I
0,0
1 2 3 4 5

Trifft Trifft Gberhaupt
stark zu B BNE ® NICHT-BNE nicht zu

Abbildung 6.29: Vergleichende Betrachtung zur Aussage ,Bei kiinftigen Einkdufen 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 ungiiltige Falle.
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40,0

35,0

30,0

25,0

20,0

15,0

10,0

5,0

0,0

15,1% I
1

stark zu

Bei kiinftigen Einkdufen werde ich regionale und saisonale
(in der jeweiligen Jahreszeit vorkommende) Produkte kaufen

oder meine Eltern/Freunde darauf hinweisen.

33,8%

24,0% |
2

16,7%

Trifft

33,1%

| 26,0%

15,8%

3 4

mBNE m NICHT-BNE

11,6% 12,0%11,9%

5

Trifft Gberhaupt
nicht zu

Abbildung 6.30: Vergleichende Betrachtung zur Aussage ,Bei kiinftigen Einkdufen 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 ungltige Falle.

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 fur beide Gruppen bei 2,0 (vgl. Tabelle 6.30b).

Tabelle 6.30b: Ubersicht der Mediane zu ausgewéhlten Statements im Bereich des Konsumverhaltens.

Bei kinftigen Einkaufen
werde ich selbst biolo-
gisch hergestellte und/o-
der fair gehandelte Pro-
dukte kaufen oder meine

Bei kunftigen Einkaufen
werde ich regionale und
saisonale (in der jeweili-
gen Jahreszeit vorkom-
mende) Produkte kaufen

Ich bin bereit, gebrauchte
Sachen von jemand ande-
rem (z. B. Smartphone) wei-
ter zu benutzen.

Eltern/Freunde  darauf | oder meine Eltern/Freunde
hinweisen. darauf hinweisen.
X BNE 3 3 2
X N-BNE 3 2 2
A% 0 1 0
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Ich bin bereit, gebrauchte Sachen von jemand anderem (z.B.
Smartphone) weiter zu benutzen.

35,0

30,5% 31,6%
,270

30,0

27,3%

25,0 24,1% —
21,6% 7

13,4%
11,6%
9,4%
8,0%
3

4 5

20,0

15,0

10,0

5,0

0,0
1 2

Trifft Trifft Gberhaupt

stark zu B BNE m NICHT-BNE nicht zu

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 ungiiltige Falle.
Eigene Abbildung.

6.3.5.5 Umweltbewusstsein und Umweltverhalten

Die Mediane aller Items der Itembatterie B zum Umweltbewusstsein und zu den Ein-
stellungen gegeniber dem Umweltverhalten unterscheiden sich in nur einem Item (vgl.
Tabellen 6.29—-6.30b). Die Variable EFV6 mit dem zugehdrigen Statement ,Bei kunfti-
gen Einkaufen 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 fir die BNE-Gruppe und von 2,0 fir die Nicht-BNE-Gruppe. Damit trifft
dieses Statement im Mittel starker flr die Probanden der Nicht-BNE-Gruppe zu. Da
sich die Mediane flr die einzelnen Items ansonsten nicht zwischen der BNE-Stich-
probe und der Nicht-BNE-Stichprobe unterscheiden, sind im folgenden Verlauf dieses
Unterkapitels zunéchst zusatzlich die Mittelwerte in Form des arithmetischen Mittels
fur alle Items im Vergleich dargestellt. Dabei werden Unterschiede im Antwortverhalten
innerhalb der Funfer-Likert-Skala differenzierter sichtbar. Abbildung 6.32 zeigt die
Itembatterie mit den jeweiligen Mittelwerten fir die BNE- und die Nicht-BNE-Gruppe.
Die orangefarbenen Punkte stellen die Angaben der Nicht-BNE-Gruppe dar. Diese er-
zielt fir sechs Items der Itembatterie kleinere Mittelwerte als die BNE-Gruppe (blaue
Punkte)43,

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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Trifft stark zu Trifft uberhaupt
nichtzu

Eine gesunde Umwelt war mir
vor dem heutigen Besuch 20 . 226
wichtig *
Umweltprobleme kénnen auch
meine eigene Gesundheit 1,81 . 1.91
belasten
Jede(r) einzelne von uns sollte
im eigenen Umfeld
Verantwortung fiir die Zukunft L7 . 1,75
iibernehmen

Ich méchte gemne mehr mit dem 201
Fahrrad fahren 28 . :
Wenn ich selbst Auto fahre bzw.

fahren konnte. nehme ich
Freunde/Bekannte, die zum 261 . 289
selben Ziel wollen, gerne mit
Ich wiirde bei einem
Millsammeltag in meiner
Stadt/Gemeinde zusammen mit 29 ’ 297
anderen Menschen Mill
beseitigen
Wenn maglich, trenne ich
meinen Miill i . L
Bei kiinftigen Einkaufen
werde ich selbst biologisch
hergestellte und/oder fair
gehandelte Produkte kaufen 2,11 . 31
oder meine Eltern/Freunde
darauf hinweisen *
Bei kiinftigen Einkaufen
werde ich regionale und
saisonale (in der jeweiligen
Jahreszeit vorkommende) 268 . 285
Produkte kaufen oder meine
Eltern/Freunde darauf
hinweisen*
Ich bin bereit, gebrauchte
Sachen von jemand anderem
(z.B. Smartphone) weiter zu 2,39 . 253

benutzen

Abbildung 6.32: Vergleichender Uberblick der arithmetischen Mittelwerte (iber 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 flr sieben Ergebnispaare kein signifikanter Un-
terschied besteht. Die Variable EFB1 mit dem zugehorigen 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.4

Die Ergebnisse fur die Umweltbewusstseins-ltems zeigen fiur beide Stichproben ge-
genliber den meisten Items zum Umweltverhalten'4> eine hohere Merkmalsauspra-
gung in Richtung , Trifft stark zu“. So werden im weiteren Verlauf dieses Unterkapitels
ausgewahlte Items zum Umweltbewusstsein mit tems zum Umweltverhalten korreliert,
um mogliche weitere Zusammenhange zu vertiefen.

144 Fir EFB1 ist p = 0,003; Effektstarke Z = 0,12 > mittelstarker Effekt.
Fur EFV5 ist p < 0,000; Effektstarke Z = 0,153 > mittelstarker Effekt.
Fur EFV6 ist p = 0,039; Effektstarke Z = 0,0823 = schwacher Effekt.
145 Das Item EFV4 (,Wenn mdglich trenne ich meinen Miill*) bildet hier die einzige Ausnahme.
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Dazu wurden zundachst vier Variablen zum Umweltverhalten aus der Itembatterie aus-
gesucht, die einen starken Bezug zur Lebenswelt der Schiler zulassen. Den vier Va-
riablen zur Mulltrennung, zur Teilnahme an einem Dreckwegtag, zum Fahrradfahren
und zur Nachnutzung gebrauchter Gegenstande wird die Aussage ,Jede(r) einzelne
von uns sollte Verantwortung fir die Umwelt Gbernehmen® gegenibergestellt. Spates-
tens an dieser Stelle zeigt sich mit 88,8 % fir die BNE-Gruppe und 79,2 % fiur die
Nicht-BNE-Gruppe eine hohe bis sehr hohe Zustimmung zur Aussage ,Ich trenne mei-
nen Mull, wenn mdglich® (vgl. Abbildung 6.33).

Umwelthandeln konkret (schiilernah)
100

85,2% 88,8%
= 82%
° 79,2%
80
70
57,8%
60 55,7%
50 5
40,7% 41,1% 43.0% 41,0%
40
30
20
10
0
Jeder einzelne von Milltrennung Dreckwegtag mehr Radfahren Nachnutzung
uns sollte
Verantwortung
Ubernehmen

HBNE m Nicht-BNE

Abbildung 6.33: Einstellungen gegeniiber dem Umweltverhalten am Beispiel schilernaher
Handlungsmaéglichkeiten.

n = 635, ohne giltige und keine Angabe. Dargestellt sind die summierten Prozentwerte pro Aussage fir , Trifft
stark zu” und , Trifft zu“. Eigene Abbildung.

Allgemein zeigt diese Variable die hochste Merkmalsauspragung in der gesamten
Itembatterie zum Umweltverhalten. Auf dasselbe Themengebiet blickend halbieren
sich in etwa die Werte fir beide Gruppen, wenn es darum geht, an einem Mdillsam-
meltag in der Stadt/Gemeinde teilzunehmen und Mull zu beseitigen. Nur noch 40,7 %
der BNE-Gruppe und 41,1 % der Nicht-BNE-Gruppe wirden an einer solchen Aktion
teilnehmen. 43 % der BNE-Gruppe und 41 % der anderen Gruppe wirden 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 erklaren sich dazu bereit, gebrauchte Waren
weiter zu benutzen. Zusammenfassend stellt Abbildung 6.33 dar, dass mit Ausnahme
der Milltrennung das Umweltverhalten inkongruent zu den Ergebnissen der Aussage
,~Jede(r) einzelne von uns sollte Verantwortung fir die Umwelt Gbernehmen* ist.
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In Abbildung 6.34 wird diese Aussage drei weiteren Handlungen gegeniibergestellt.14
Interessanterweise sind die Merkmale fur alle betrachteten Verhaltensvariablen bei der
Nicht-BNE-Gruppe teils deutlich starker in Richtung , Trifft stark zu“ ausgepragt als bei
der BNE-Gruppe: In der Nicht-BNE-Gruppe sprechen sich 49,5 % fur Fahrgemein-
schaften aus (45,5 % in der BNE-Gruppe), 50,5 % flr regional/saisonale Einkaufe
(39,1 % in der BNE-Gruppe) und 46,8 % flur biologisch hergestellte und/oder fair ge-
handelte Produkte; in der BNE-Gruppe stimmen nur 28,2 % dieser Aussage zu.

Umwelthandeln konkret

90 o
85,2% 32%
80
70
60
49,59 50,5%
50 45,5% * 46,8%
39,1%
40
(V)
30 28,2%
20
10
0
Jeder einzelne von uns  Fahrgemeinschaften Einkaufe regional / Einkdufe bio / fair
sollte Verantwortung Auto saisonal
libernehmen

H BNE m Nicht-BNE

Abbildung 6.34: Einstellungen gegeniiber dem Umweltverhalten am Beispiel diverser Handlungsmaéglichkeiten.
n = 635, ohne gultige und keine Angabe. Dargestellt sind die summierten Prozentwerte pro Aussage fiir , Trifft
stark zu“ und , Trifft zu“. Eigene Abbildung.

Um die dargestellten Ergebnisse (Abbildungen 6.33 und 6.34) auf Signifikanz zu tber-
prufen, wurden diese fir die jeweils méglichen Variablenkombinationen bivariat mitei-
nander korreliert.'#” Die Signifikanztests wurden getrennt fir BNE- und Nicht-BNE-
Lernorte durchgefihrt und die jeweiligen Korrelationsmuster sowie die berechneten
Werte in Form von Organigrammen dargestellt (vgl. Abbildungen 6.35—6.38). Fir den
Zusammenhang zwischen der Aussage ,Jede(r) einzelne von uns sollte Verantwor-
tung fur die Umwelt Gbernehmen® und den Aussagen zum schulernahen Umwelt-

146 Dabei steht die Aussage ,Wenn ich selbst Auto fahre bzw. fahren kdnnte, nehme ich Freunde/Be-
kannte, die zum selben Ziel wollen, gerne mit“ der einfacheren Lesbarkeit halber verkiirzt als ,Fahr-
gemeinschaften Auto“, die Aussage ,Bei klnftigen Einkaufen werde ich selbst biologisch herge-
stellte und/oder fair gehandelte Produkte kaufen oder meine Eltern/Freunde darauf hinweisen® als
,Einkaufe bio/fair und die Aussage ,Bei kunftigen Einkaufen werde ich regionale und saisonale (in
der jeweiligen Jahreszeit vorkommende) Produkte kaufen oder meine Eltern/Freunde darauf hin-
weisen® als ,Einkaufe regional/saisonal” in der Abbildung.

147 Eine detaillierte Ubersicht aller zugehdorigen 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 zugehorigen Signifikanzaussage.

BNE-Lernorte ) Korrelationskoeffizient
Variablen

Bivariate Signifikanz
Korrelationen

Milltrennung

Jeder einzelne von Dreckwegtag
uns sollte
Verantwortung fir

die Umwelt
Ubernehmen mehr Radfahren

Nachnutzung

Abbildung 6.35: Signifikanztest (Spearmans Rho) fiir bivariate Korrelationen (Stichprobe: BNE-Lernorte).

Die gesondert markierten Korrelationen sind auf dem jeweiligen Signifikanzniveau zweiseitig signifikant.
Eigene Abbildung.

Nicht-
BNE-Lernorte ) Korrelationskoeffizient
Variablen .
Bivariate Signifikanz

Korrelationen

Milltrennung

Jeder einzelne von Dreckwegtag
uns sollte
Verantwortung fiir
die Umwelt

Ubernehmen mehr Radfahren

Nachnutzung

Abbildung 6.36: Signifikanztest (Spearmans Rho) fir bivariate Korrelationen (Stichprobe: Nicht-BNE-Lernorte).
Eigene Abbildung.

Fir die Falle der BNE-Gruppe zeigt sich, dass drei Variablen mit der Aussage ,Jede(r)
einzelne von uns sollte Verantwortung fur die Umwelt Gbernehmen® positiv linear kor-
relieren; dabei sind die gemessenen Korrelationen fur die Variablen ,Mulltrennung®
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und ,Dreckwegtag” hoéchst signifikant (p < 0,001). Die drei zugehérigen Korrelations-
koeffizienten weisen mit rs < 0,3 auf eine schwache Effektstarke hin (vgl. Abbildung
6.35). Fur 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 hochst signifikant. Die Effektstarken
sind fur die beiden Variablen ,mehr Radfahren“ und ,Dreckwegtag“ schwach und bei
den Variablen ,Nachnutzung® und ,Mulltrennung® im mittleren Bereich ausgepragt.

Die Abbildungen 6.37 und 6.38 zeigen die Ergebnisse fur die bivariaten Korrelationen
mit den anderen drei Aussagen zum Umweltverhalten:

BNE-Lernorte . Korrelationskoeffizient
Variablen -
Bivariate Signifikanz

Korrelationen

Autoverhalten/
Mitfahrgemeinschaften

Jeder einzelne von uns Tinleniaaiaian

sollte Verantwortung fiir

die Umwelt iibernehmen saisonal / regional

Einkaufsverhalten 0,171**
bio/fair 0,003

Abbildung 6.37: Signifikanztest (Spearmans Rho) fiir bivariate Korrelationen (Stichprobe: BNE-Lernorte).
Eigene Abbildung.

Fur die Falle 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 fur die Umwelt nehmen*® korreliert: Dabei ist die gemessene Kor-
relation hdchst signifikant, bei einer gleichzeitig schwachen Effektstarke. Fur 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 hochst signifikant. Die Effektstarken sind fur die beiden
Variablen ,Autoverhalten/Mitfahrgemeinschaften® und ,Einkaufsverhalten bio/fair*
schwach sowie mittel (rs = 0,309) fur die Variable ,Einkaufsverhalten regional/saiso-
nal®.
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Nicht-

BNE-Lernorte . Korrelationskoeffizient
Variablen L
Bivariate Signifikanz

Korrelationen

Autoverhalten/
Mitfahrgemeinschaften

Jeder einzelne von uns Einkaufsverhalten

sollte Verantwortung fir

die Umwelt iibernehmen saisonal / regional

Einkaufsverhalten 0,243**
bio/fair < 0,001

Abbildung 6.38: Signifikanztest (Spearmans Rho) fiir 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 tberschrit-
ten wurde, ist das Umweltbildungszentrum in Hubingen (Lernort-ID 3). An diesem
BNE-Lernort verbrachten 65 tUberwiegend zwolfjahrige Schiler der 7. Klassen eine
dreitdgige Klassenfahrt. Somit ist an dieser Stelle, gemessen an den relativ kurzen
Verweildauern der Teilnehmer an allen anderen BNE-Lernorten, eine Art Langzeitver-
gleich moglich. Das Familienferiendorf und Bildungszentrum Hibingen verspricht tiber
den Online-Aulftritt eine ganzheitliche Bildung fur ,Natur, Kérper, Seele und Geist®. In-
mitten des Naturparks Nassau (Westerwald) gelegen, umfasst die Anlage 50.000 kmz2,
in der 36 ,funktionale, gemdutlich eingerichtete Ferienhduser mit eigener Terrasse“ zu
finden sind und auch Seminar- und Tagungsraume zur Verfigung stehen (vgl. Famili-
enferiendorf Hubingen e. V. 2020). Das Dorf bietet Platz fir bis zu 300 Personen und
wird jahrlich von tber 5000 Schiilern besucht. Hausinterne Padagogen bieten zudem
ein individuelles, altersgerechtes Programm an zu Themen wie Teambuilding, Anti-
Mobbing, Sucht- und Gewaltpravention (Familienferiendorf Hibingen e. V. 2020). Zum
Zeitpunkt des Besuchs der befragten Schiler wurden innerhalb des dreitéagigen Auf-
enthalts folgende Aktivitdten angeboten:

— Kunstangebote in der Bildhauerei

— Toben auf Naturspielplatzen

— Wanderungen mit und ohne GPS-Geréte
— Kanutour durch das Lahntal

— Wildpark mit Sommerrodelbahn

— Streichelzoo
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6.3.6.1 Bewertung des auBerschulischen Lernorts

Auf die Frage ,Wie gut hat Dir der (heutige)*® Aufenthalt gefallen? antworteten
72,6 % der Befragten im Umweltbildungszentrum Hibingen mit ,gut” oder ,sehr gut*
(Abbildung 6.39).

Lernortbewertung Umweltbildungszentrum
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Abbildung 6.39: Beurteilung des BNE-Lernorts Umweltbildungszentrum in Hilbingen mit Schulnoten nach einer
dreitagigen Klassenfahrt
n = 65, ohne keine Angabe (n = 2). Angaben in Prozent. Eigene Abbildung.

Die Auswertung der offenen Frage C.2 ermdglicht eine kritischere und differenzierte
Darstellung und Diskussion (Kapitel 7) der Ergebnisse: Ungefahr ein Drittel der Be-
fragten hinterliel? Bemerkungen, Anregungen und Kritik. Die kritischen Kommentare —
hier nur exemplarisch dargestellt — beziehen sich mit Aussagen wie ,Ich fand die Hau-
ser schon aber das Essen nicht so lecker und das Programm war nicht so mein Ding",
,Die Hauser 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®, ,Langer wachbleiben®
richten sich gegen ein vor Ort verhangtes Handyverbot, die zeitliche Straffheit des Pro-
gramms sowie auf das Einhalten der Nachtruhe. Zwei Teilnehmer hinterlieRen fol-
gende Aussagen gegenuber der Umwelt: ,Umwelt ist nicht so gut weil kein Mensch
drauf aufpasst® und etwas differenzierter: ,Ich finde es nicht gut wenn die Menschen
ihren Mll nicht trennen und in die Umwelt schmeifl3en und das es manche Menschen
gibt die andere ausschlie3en, mobben und beleidigen. Ich finde es wichtig, wenn die
Umwelt nicht mehr verschmutzt wird und das wir Menschen und Tiere helfen und das
Wir-Geflhl zu starken®.

148 Weil die Schiiler nach Ende der Klassenfahrt befragt wurden, ist vorsichtig davon auszugehen, dass
sich die Schulerbewertungen auf die Aufenthaltsdauer der Klassenfahrt beziehen.
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Trotz der Zitatbelege, die Abneigung gegenuber den in die Jahre gekommenen Ein-
richtungen offenbaren, der Kritik am Essen und den Verboten!4° lobten einige Schiiler
nach der Klassenfahrt den Lernort durch Aussagen wie ,Ich fand den Aufenthalt dort
sehr gut, ,Es hat sehr Spal} gemacht In den Hausern®, ,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 Sinneskanéle angeregt, auch wenn der Sehsinn laut
76,9 % der Befragten vor dem Tastsinn (55,4 %) dominiert'>° (vgl. Abbildung 6.40).

Sensorische Vorgehensweise am Lernort
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Abbildung 6.40: Sensorische Vorgehensweise am Lernort.
n = 65, Angaben in Prozent. Mehrfachantworten moglich. Eigene Abbildung.

Die Nutzung der methodischen Ausstattung wurde mit der Aussage ,Der Lernort regte
mich zur Auseinandersetzung mit verschiedenen Medien und Materialien an“'°! unter-
sucht. 36,1 % der Befragten stimmen dem Statement zu, 29,5 % widersprechen die-
sem und 34,4 % bilden die am starksten ausgepragte Mittelkategorie, sodass der Lern-
ort nicht unbedingt als multimedial*®?/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 Hibinger Stich-
probe stimmen dieser Aussage zu (vgl. Abbildung 6.41).

149 Gerade das Thema Handyverbot im Kontext einer dreitagigen Klassenfahrt stof3t bei Schilern die-
ser Jahrgangsstufe massiv auf Kritik.

150 Die Merkmalsauspragungen, Haufigkeitsverteilungen und Mittelwerte fiir alle Berechnungen inner-
halb dieser Einzelfallbetrachtung befinden sich im CD-Anhang in der SPV-Datei ,Effekt Lernortdauer
— Einzelfallbetrachtung BNE-Lernort Hibingen®.

151 Jtembatterie A.3.

152 An dieser Stelle konnte man eine allgemeine Diskussion anstoRen Uber methodische Vorgehens-
weisen und Uber die Wahrnehmung von verschiedenen Medien/Materialien bei ihren Rezipienten.
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Abbildung 6.41: Schiileraussagen 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 Mdglichkeit hatten, sich in Hiibingen
mit Experten auszutauschen. Betrachtet man die Aussage ,Der Lernort hat meine Ein-
stellung gegeniuber der Umwelt verandert®, zeigen sich folgende Resultate: Nur 3,2 %
stimmen der Aussage voll zu, weitere 21 % bejahen sie (vgl. Abbildung 6.42).
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Abbildung 6.42: Schiileraussagen zum Statement ,Der Lernort hat meine Einstellung gegeniiber der Umwelt

verédndert”.

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 Antworthaufigkeiten in allen BNE- und auch Nicht-BNE-Stichproben.®3 Eine wei-
tergehende Betrachtung'>* von Wirkungen der Bildungsmafnahmen auf das Umwelt-
bewusstsein und Umweltverhalten der Hibinger Stichprobe fuhrt zu keinen nennens-
werten Ergebnissen.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass dieser BNE-Lernort den Schuilern auf
Grundlage ihrer Beurteilungen gefallen hat und dass am Lernort ein vielseitiges, na-
turnahes und auf Primarerfahrungen basierendes padagogisches Konzept etabliert ist,
das sich durch eine multisensorische, multimediale und handlungsorientierte Heran-
gehensweise auszeichnet. Zusatzlich konnten die Schiler durch einen dreitéagigen
Aufenthalt viel Zeit in der Natur verbringen und an unterschiedlichen Veranstaltungen
teilnehmen. Obwohl die Voraussetzungen fur einen Lernort, der im Vergleich zu ande-
ren Lernorten mehr bewirken kann, gegeben zu sein scheinen, zeigen sich keine Auf-
falligkeiten im Bereich der Umwelteinstellungen. Abbildung 6.42 verdeutlicht, dass die
Mittelkategorie mit 38,7 % die starkste Auspragung darstellt, gefolgt von 37,1 %, die
der Aussage ,Der Lernort hat meine Einstellung gegenuber der Umwelt verandert”,
insgesamt widersprechen.

6.3.7 Zusammenfassung der Ergebnisse aus der Vergleichsstudie

Die Vergleichsstudie zwischen Teilnehmern an einer Bildungsmaflinahme 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 Haufigkeitsauszéahlungen (absolut und
prozentual), und Methoden der analytischen Prifstatistik, wie die Kreuztabellierung
verschiedener Variablen, bivariate Korrelationen, Signifikanztests nach Mann-Whit-
ney-U oder Spearman, die Berechnung zugehdoriger Effektstarken sowie nicht para-
metrische Tests wie der Friedman-Test zur Uberpriifung von Hypothesen generierten
aus den Fragebogendaten Ergebnisse, die eine geeignete Grundlage fur eine fundierte
Ergebnisdiskussion bieten. Gerade die Visualisierung der Daten mit Diagrammen und
Tabellen wird dabei hilfreich sein, die Ergebnisdiskussion bildlich zu unterstitzen. Im
nachfolgenden Kapitel 7 werden die Ergebnisse aus der Fragebogenstudie kritisch
diskutiert und literaturgesttzt 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 auBerschulischen Lernorten Il:
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-
andert wurde, unterliegen Datenbereinigung und Datenauswertung denselben bei der

153 Fir die Antwortoptionen ,Trifft stark zu (1)* und ,Trifft zu (2) liegt die Summe der prozentualen
Antworthaufigkeiten bei je 30 % fur alle Falle 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). Darluber
hinaus ist es legitim, bei einigen Fragen die Daten aus den Fragebtgen der beiden
Erhebungsphasen zusammenzulegen. Im weiteren Verlauf des Kapitels werden sol-
che Ergebnisse durch die Angabe einer veranderten Stichprobenzahl und durch einen
zusatzlichen Verweis kenntlich gemacht. Anders als der Pretest wurde die Haupterhe-
bung ausschlief3lich an BNE-Lernorten durchgefiihrt. Die 17 BNE-Lernorte und die je-
weilige Teilnehmerzahl der Haupterhebung sind in Tabelle 6.31 dargestellt.

Tabelle 6.31: Ubersicht 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 — 30

Fledermausexkursion
6 Bauernhof Irmtraut (Hubertushof) 36
7 Biobauernhof Bélingen 30
8 Waldjugendspiele Staden Tiefenstein 36
9 Waldjugendspiele Binningen 37
10 Mosellum Koblenz 57
11 Biologisch-Okologische Station Bettenfeld 41
12 Waldjugendheim Dasburg 30
13 Umweltlernschule Niederzissen 31
14 Schmetterlingspark Sayn 30
15 Waldokostation Remstecken (Forstamt KO) 35
16 Grine Schule JGU Mainz 41
17 Schwalbenhof Lernort Bauernhof 53
Summe befragter Schiler 723

Insgesamt nahmen 723 Schiler an der Befragung teil. Die Datenbereinigung fuhrte zu
einem Ausschluss von 30 Féallen (0,04 %), sodass insgesamt 693 Fragebdgen aus der
Haupterhebung zur Datenauswertung zur Verfigung standen.

6.4.1 Soziodemografische Daten

Mit 58,2 % bilden die Schuler der 7.—8. Klassenstufen die gro3te, mit 28,9 % die Schu-
ler der Klassenstufe 9.—10. die zweitgrof3te und mit 12,9 % die Schiler der Oberstufe
die drittgré3te Gruppe (vgl. Abbildung 6.43).
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Befragte nach Klassenstufen
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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 % mannlichen, 52,7 % weiblichen und 5,4 % diversen Teilneh-
mern (vgl. Abbildung 6.44).

Geschlechterverteilung

B mannlich
H weiblich

divers

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 Schuler ,Ex-
kursion®, ,schulische Veranstaltung®, ,Landwirtschaftspraktikum®, ,Projekttag der
Nachhaltigkeit®, ,Wandertag“ oder ,Waldjugendspiele® an.
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Einige Schuler verwendeten Begriffe, die ausdrticken, dass sie sich gezwungen fihl-
ten, den aufRerschulischen Lernort zu besuchen.

6.4.2 Aufenthaltsdauern an auBerschulischen Lernorten

Die Mehrheit der Befragten (49,2 %) hat zwei bis vier Stunden am aufR3erschulischen
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 langer
als acht Stunden an einem auf3erschulischen Lernort verbracht haben, handelt es sich
um Teilnehmer mehrtagiger Aufenthalte, z. B. im Rahmen einer Klassenfahrt. Dahin-
gegen verbrachten 9,0 % weniger als zwei Stunden am Lernort (vgl. Abbildung 6.45).

Aufenthaltsdauer am Lernort
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Abbildung 6.45: Aufenthaltsdauer an auf3erschulischen Lernorten in Prozent.
n = 693, davon fehlend n = 10. Eigene Abbildung.

Die Zusammenhangshypothese 3 vermutet, dass sich Bildungsmaflinahmen von lan-
gerer Dauer positiver auf das Umweltbewusstsein und Umwelthandeln der Teilnehmer
auswirken als kirzere. Um diese Hypothese zu tUberprifen, wurde jeweils fir Umwelt-
bewusstsein und Umwelthandeln ein Kruskal-Wallis-Test Gber die vier verschiedenen
Gruppen der Aufenthaltsdauer hinweg durchgefuhrt. 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 hdchst signifikant
fur 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 zufalliger Zusammenhang zwischen der
Aufenthaltsdauer und den Merkmalsauspragungen zum Umweltbewusstsein sowie
zum Umweltverhalten anzunehmen. Demnach liegen Unterschiede zum Umweltbe-
wusstsein und Umweltverhalten vor, die auf die Dauer einer BildungsmalRnahme am
aul3erschulischen Lernort zuriickgefuhrt werden konnen.
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Die Aussagen zum Umweltbewusstsein sind bei einer Aufenthaltsdauer von unter zwei
Stunden am starksten ausgepragt'>® (mittlerer Rang = 343,40). Aufenthaltsdauern von
zweli bis vier (mittlerer Rang = 497,95) und vier bis acht Stunden (mittlerer Rang =
476,79) zeigen eine mittlere Auspragung auf. Aufenthaltsdauern von mehr als acht
Stunden, meist in Form mehrtagiger Lernortaufenthalte, fuhrten bei den Befragungs-
teilnehmern zu weniger positiv getatigten Aussagen zum Umweltbewusstsein (mittle-
rer Rang = 580,59). Damit lasst sich die Aussage treffen, dass die Merkmalsauspra-
gungen zum Umweltbewusstsein umso positiver ausfallen, je kirzer die Bildungsmal3-
nahme am auf3erschulischen 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
hdchst 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)1%°,

Die Merkmalsauspragungen zum Umweltverhalten sind bei einer Aufenthaltsdauer am
Lernort von unter zwei Stunden (mittlerer Rang = 404,20) am starksten ausgepragt.
Aufenthaltsdauern von zwei bis vier (mittlerer Rang = 514,58) und vier bis acht Stun-
den (mittlerer Rang = 416,39) zeigen eine mittlere Auspragung auf, wobei die Dauer
von vier bis acht Stunden fur die betrachtete Stichprobe &hnlich positive Merkmalsaus-
pragungen aufweist wie die Gruppe mit der kiirzesten Aufenthaltsdauer von < 2 h. Auf-
enthaltsdauern von mehr als acht Stunden, meist in Form von mehrtagigen Aufenthal-
ten an aul3erschulischen Lernorten mit BNE-Mal3nahmen, fuhrten bei den Befragungs-
teilnehmern im Vergleich ebenfalls zu weniger positiv getétigten Aussagen gegentber
dem Umweltverhalten (mittlerer Rang = 565,08). Damit lasst sich die Aussage treffen,
dass die Merkmalsauspragungen 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) Tagesausfliigen oder mehrtagigen Aufenthalten an
aulRerschulischen Lernorten. Ein paarweiser Vergleich zeigt, dass sich die Merkmals-
auspragung zwischen einer vier- bis achtstiindigen und einer mehr als achtstiindigen
Aufenthaltsdauer statistisch héchst signifikant unterscheidet (p < 0,001). Dabei unter-
scheiden sich die Aufenthaltsdauern zwischen einem Zeitwert < 2 h und 4-8 h sowie
von 2—4 hund > 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 ungentigenden Bereich liegen ungefahr ein Flnftel (20,6 %) der
Bewertungen durch Schiler (vgl. Abbildung 6.46).
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Abbildung 6.46: Lernortbewertung in Schulnoten (Gesamtbetrachtung aller 17 BNE-Lernorte).
n = 693, davon fehlend n = 8. Eigene Abbildung.

Der Mittelwert fur 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. Uberdurch-
schnittlich bewertet werden auch die Waldjugendspiele Binningen (1,9), die Umwelt-
lernschule Niederzissen (2,0), die Biologisch-Okologische 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 gehorte Vortrag ,langweilig“ und ,einschlafernd“ war und die Schiler 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 eintdnig und man hat nichts neues gelernt. Ich denke es ist eher interessant
fur jingere Klassen® (Fall 73) oder ,der Zoobesuch war nicht von Noten® (Fall 70) legen
etwaige Beweggriinde fiir eine weniger befriedigende Bewertung nahe.

6.4.4 Ergebnisse zu methodischen Vorgehensweisen an auerschulischen
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 fur alle Lernorte bei
einer dominanten Ansprache von Lernkandlen, die Uber die Sinnesorgane Augen
(78,5 %), Hande (51,0 %), Nase (46,8 %) oder Ohren (42,6 %) wahrgenommen wer-
den. Demgegenuber ist eine Sinnesanregung durch den Geschmackssinn mit 8,4 %
deutlich weniger stark ausgepragt (vgl. Abbildung 6.47).

Durch die Lernorte wurden folgende Sinne angeregt
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Abbildung 6.47: Haufigkeiten in Prozent zur Aussage ,,Durch den Lernort wurden folgende Sinne angeregt”,
dargestellt fir alle 17 BNE-Lernorte der Haupterhebung.
Angaben in Prozent, n = 693, Mehrfachantworten méglich. Eigene Abbildung.

Im Vergleich zum Pretest, der auch an Nicht-BNE-Lernorten ausgefuhrt wurde, schei-
nen an den BNE-Lernorten der Hauptuntersuchung der Tastsinn und der Geruchssinn
deutlich starker angesprochen worden zu sein.

Um die Zusammenhangshypothese 5, die besagt, dass Merkmalsauspragungen im
mittleren positiven Zusammenhang mit einer multisensorischen Herangehensweise in-
nerhalb der absolvierten BildungsmafRnahme stehen, zu testen, wurden die Ergeb-
nisse auf Signifikanz Gberpruft. Auch hierfir wurden die Daten von den BNE-Lernorten
der Pretest-Erhebung mit den Daten der Haupterhebung zusammengelegt (n = 1012).
Die Merkmalsauspragungen zum Umweltbewusstsein der Teilnehmer korrelieren sig-
nifikant mit einer multisensorischen Herangehensweise am aul3erschulischen Lernort,
rs = 0,074* p < 0,05, n = 1012. Demnach besteht zwischen beiden Variablen ein sta-
tistisch hochst signifikanter, positiv linearer Zusammenhang. Bezuiglich Cohen (1992)
handelt es sich mit einem Korrelationskoeffizienten < 0,1 um einen sehr schwachen
Effekt. Die Merkmalsauspragungen zum Umweltverhalten der Teilnehmer korrelieren
ebenfalls statistisch héchst signifikant mit einer multisensorischen Herangehensweise
am aul3erschulischen Lernort, rs = 0,134**, p < 0,001, n = 1015. Demnach besteht zwi-
schen beiden Variablen ein statistisch hochst signifikanter, positiv linearer
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Zusammenhang. Bezlglich Cohen (1992) handelt es sich erneut mit einem Korrelati-
onskoeffizienten > 0,1 um einen schwachen Effekt. Aufgrund der gemessenen statis-
tisch hochst signifikanten positiven Zusammenhéange kann die Hypothese trotz gerin-
ger Effektstarken vorerst bekraftigt werden. Der Einfluss einer multisensorischen Her-
angehensweise innerhalb von BildungsmafRnahmen wird erneut im Rahmen der mul-
tiplen linearen Regression untersucht. Da das multivariate Verfahren in diesem Fall
das elaborierte Vorgehen, im Sinne eines realitatsnédheren Modells ist, werden die Re-
gressionsergebnisse in der Gesamtreflexion entscheidend fur das finale Hypothesen-
urteil sein.

6.4.4.2 Multimedialitat

Die Auswertung der Schileraussagen 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 Haufigkei-
ten mit 33,5 % stark ausgepragt. Fir 39,2 % der Befragten trifft das Statement zu, fur
27,3 % allerdings nicht (vgl. Abbildung 6.48).

Der Lernort regte mich zur Auseinandersetzung mit
verschiedenen Medien an

40

35 33,5%
30 26,6%
25
20 17,3%
15 13,6%
10%

10

5 I

0

1 2 3 4 5
Trifft stark zu Trifft Gberhaupt

nicht zu

Abbildung 6.48: Haufigkeiten 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 Merkmalsauspragungen im mittleren positiven Zusammenhang mit
der Multimedialitat einer absolvierten BildungsmalRnahme stehen, zu testen, wurden
auch diese Werte auf statistische Signifikanz Uberpruft. Erneut wurden die Daten von
den BNE-Lernorten der Pretest-Erhebung mit den Daten der Haupterhebung zusam-
mengefuhrt. Die Merkmalsauspragungen zum Umweltbewusstsein der Teilnehmer
korrelieren statistisch hochst signifikant mit einer multimedialen Herangehensweise
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am aul3erschulischen Lernort, rs = 0,249**, p < 0,001, n = 1011. Demnach besteht zwi-
schen beiden Variablen ein statistisch héchst signifikanter, positiv linearer Zusammen-
hang. Beziglich Cohen (1992) handelt es sich mit einem Korrelationskoeffizienten
> 0,1 um einen schwachen bis fast schon mittleren Effekt.

Die Merkmalsauspragungen zum Umweltverhalten der Teilnehmer korrelieren eben-
falls hochst signifikant mit einer multimedialen Herangehensweise am auf3erschuli-
schen Lernort, rs = 0,351**, p < 0,001, n = 1014. Demnach besteht zwischen beiden
Variablen ein hochst signifikanter, positiv linearer Zusammenhang. Bezuglich Cohen
(1992) handelt es sich mit einem Korrelationskoeffizienten > 0,3 um einen mittleren
Effekt. Demnach kann die Hypothese vorerst bekréftigt werden. Auch an dieser Stelle
bleibt abzuwarten, wie die Regressionsergebnisse beziiglich 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) fur alle 17 BNE-Lernorte und einer mit
68,7 % starken, mehrheitlichen Zustimmung zur Aussage ,lch konnte selbst etwas
tun/anfassen/ausprobieren/experimentieren” Iasst sich den Lernorten ein ausgeprag-
ter Grad an Handlungsorientierung attestieren (vgl. Abbildung 6.49).

Ich konnte selbst etwas tun / anfassen /
ausprobieren / experimentieren

45 42,2%
40
35
30 26,5%
25
20 17,4%
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1 2 3 4 5
Trifft stark zu Trifft Gberhaupt

nicht zu

Abbildung 6.49: Haufigkeiten 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 Zusammenfiuhrung quantitativer Forschungsergebnisse vor al-
lem folgender Zusammenhang aufféllig: Der Mittelwert von 2,1 fur die 17 BNE-Lernorte
aus der Haupterhebung sowie der Mittelwert von 1,96 der sechs untersuchten BNE-
Lernorte des Pretests liegen beide deutlich héher als der Mittelwert im Bereich der
Handlungsorientierung bei den Nicht-BNE-Lernorten des Pretests. Dieser lag bei 2,84
(Median 3,0).

152



Damit scheinen die untersuchten BNE-Lernorte im Vergleich zu den Nicht-BNE-Lern-
orten innerhalb der BildungsmalRnahmen handlungsorientierter zu arbeiten.

Um die Zusammenhangshypothese 7, die besagt, dass Merkmalsauspragungen im
mittleren positiven Zusammenhang mit der Handlungsorientierung einer absolvierten
Bildungsmafinahme stehen, zu testen, wurden auch diese Ergebnisse auf statistische
Signifikanz Uberpruft. Erneut wurden die Daten von den BNE-Lernorten der Pretest-
Erhebung mit den Daten der Haupterhebung zusammengelegt. Die Merkmalsauspra-
gungen zum Umweltbewusstsein der Teilnehmer korrelieren dabei statistisch hdchst
signifikant mit einer handlungsorientierten Herangehensweise am auf3erschulischen
Lernort, rs = 0,155**, p < 0,001, n = 1004. Demnach besteht zwischen beiden Variab-
len ein statistisch hochst signifikanter, positiv linearer Zusammenhang. Beziiglich Co-
hen (1992) handelt es sich mit einem Korrelationskoeffizienten > 0,1 um einen schwa-
chen Effekt. Die Merkmalsauspragungen zum Umweltverhalten der Teilnehmer korre-
lieren ebenfalls hochst signifikant mit einer handlungsorientierten Herangehensweise
am auf3erschulischen Lernort, rs = 0,271**, p < 0,001, n = 1005. Demnach liegt zwi-
schen beiden Variablen ebenfalls ein héchst signifikanter, positiv linearer Zusammen-
hang vor. Bezlglich Cohen (1992) handelt es sich erneut mit einem Korrelationskoef-
fizienten > 0,1 um einen schwachen Effekt. Aufgrund der gemessenen hdchst signifi-
kanten positiven Zusammenhénge kann die Hypothese trotz geringer Effektstarken
vorerst bekraftigt werden. Auch die Handlungsorientierung wird als Einflussfaktor auf
Merkmalsauspragungen des Umweltbewusstseins und Umweltverhaltens im Rahmen
der multiplen linearen Regression fur 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 Mitschilern

Mit einem Median von 2,0 (Mittelwert 2,15) und einem Wert von 68,3 % fur die Zustim-
mung zur Aussage ,Ich konnte mich am Lernort mit Experten unterhalten® ist davon
auszugehen, dass Experten an den meisten Lernorten zur Verfigung standen und die
Schuler Gelegenheit hatten, mit diesen Uber die jeweiligen Themen zu sprechen (vgl.
Abbildung 6.50).

Mit einem Median von 3,0 (Mittelwert 2,74), einer mittleren Kategorie mit einer Haufig-
keit von 23,3 %, einem Wert von 28,2 % an Schilern, die der Aussage ,Ich habe mich
mit meinen Mitschilern am Lernort Uber die angesprochenen Umweltthemen unterhal-
ten® widersprechen, sowie nur noch 48,6 % an Schiilern, die der Aussage zustimmen,
ergibt sich fur die Kommunikation, die unter den Schuilern an den Lernorten stattge-
funden hat, ein weniger gut ausgepragtes Ergebnis (vgl. Abbildung 6.51).
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Abbildung 6.50: Haufigkeiten in Prozent zur Aussage ,Ich konnte mich am Lernort mit Experten unterhalten”.
n = 693, davon fehlend n = 14. Eigene Abbildung.

Ich habe mich mit meinen Mitschiilern am Lernort
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Abbildung 6.51: Haufigkeiten in Prozent zur Aussage ,Ich habe mich mit meinen Mitschiilern am Lernort Gber die
angesprochenen Umweltthemen unterhalten®.
n = 693, davon fehlend n = 5. Eigene Abbildung.

Um die Zusammenhangshypothesen 8 und 9, die besagen, dass Merkmalsauspragun-
gen im positiven Zusammenhang mit der Moglichkeit zum Expertengesprach (H8) und
mit der Mdglichkeit zum Austausch Uber angesprochene Themen unter den Befragten
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(H9) im Rahmen einer absolvierten Bildungsmaflinahme stehen, zu testen, wurden
auch diese Ergebnisse auf statistische Signifikanz Uberprift. Die Merkmalsauspragun-
gen zum Umweltbewusstsein der Teilnehmer korrelieren statisch hochst signifikant mit
der Mdglichkeit zum Expertengesprach am auf3erschulischen Lernort, rs = 0,199**
p < 0,001, n =994. Demnach besteht zwischen beiden Variablen ein statistisch hochst
signifikanter, positiv linearer Zusammenhang. Beziiglich Cohen (1992) handelt es sich
mit einem Korrelationskoeffizienten > 0,1 um einen schwachen Effekt. Ebenfalls sta-
tistisch hochst signifikant korreliert das Umweltbewusstsein der Befragten mit der Mog-
lichkeit des kommunikativen Austauschs der Schiller tiber Lernortthemen, rs = 0,244**,
p < 0,001, n =1002. Zwischen beiden Variablen besteht somit ein statistisch hochst
signifikanter, positiv linearer Zusammenhang. Bezlglich Cohen (1992) handelt es sich
mit einem Korrelationskoeffizienten > 0,1 um einen schwachen bis fast schon mittleren
Effekt.

Die Merkmalsauspragungen zum Umweltverhalten der Teilnehmer korrelieren hochst
signifikant mit der Moglichkeit zum Expertengespréach am auf3erschulischen Lernort,
rs = 0,204**, p < 0,001, n = 995. Somit besteht zwischen beiden Variablen ein hdchst
signifikanter, positiv linearer Zusammenhang. Beziglich Cohen (1992) handelt es sich
mit einem Korrelationskoeffizienten > 0,1 erneut um einen schwachen Effekt. Ebenfalls
hdchst signifikant korreliert das Umweltverhalten der Befragten mit der Moglichkeit des
kommunikativen Austauschs der Schiler Gber Lernortthemen, rs = 0,307**, p < 0,001,
n = 1003. Es besteht demnach zwischen beiden Variablen ein héchst signifikanter, po-
sitiv linearer Zusammenhang. Beziglich Cohen (1992) handelt es sich mit einem Kor-
relationskoeffizienten > 0,3 um einen mittleren Effekt.

Aufgrund der gemessenen statistisch hochst signifikanten positiven Zusammenhénge
konnen die Zusammenhangshypothesen 8 und 9 bei schwachen bis mittleren Effekt-
starken vorerst bekraftigt werden. Auch die an den aul3erschulischen Lernorten mog-
lichen Kommunikationsformen werden als Einflussfaktor auf Merkmalsauspragungen
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 Wahlmdglichkeiten die
behandelten Lernortthemen an; dabei waren Mehrfachantworten ausdrtcklich erlaubt.
Mit 471 von 693 moglichen Ankreuzungen fiur Pflanzen- und Tierarten (68,0 %) und
457 Ankreuzungen fur Natur- und Umweltthemen (65,9 %) sind diese an den 17 BNE-
Lernorten der Haupterhebung am starksten reprasentiert. Die dritthaufigste Antwort,
die allerdings fast mit einer Halbierung des Prozentwerts einhergeht, wurde fir die
Antwortkategorie Nachhaltigkeit vergeben (33,2 %). Am wenigsten angekreuzt wurden
die Antwortmoglichkeiten Milltrennung (12,4 %) und kulturelle Vielfalt (10,4 %). Die
Uberfiihrung der Daten aus der deskriptiven Statistik in eine grafische Darstellung fiihrt
zu folgendem Balkendiagramm (vgl. Abbildung 6.52).
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Behandelte Themen an den BNE-Lernorten

Pflanzen- und Tierarten
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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 erméglichen folgende, nur fur die BNE-Lernorte aussagekraftige Grafik (Abbildung

6.53).

Behandelte Themen an allen untersuchten BNE-
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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 Miilltrennung (11,6 %), kulturelle Vielfalt (11,9 %) und Ge-
wasserschutz (13,7 %) nach wie vor an den betrachteten Lernorten unterreprasentiert
sind. In der Zusammenlegung aller Daten der BNE-Lernorte (n sne-Lemorte = 23) zeigen
sich Natur- und Umweltthemen als am starksten repréasentiert. Die Antwortkategorie
Nachhaltigkeit verliert in der Datenzusammenlegung 6,7 %, sodass diese nur noch mit
26,5 % reprasentiert wird.

6.4.6 Beurteilung des Umweltzustandes

Die Beurteilung des Umweltzustandes in Schulnoten fihrt 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 ,ungenligend‘. 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 ,ungenigend’. Der Median liegt
bei 3,0, der Mittelwert bei 3,60. Der globale Umweltzustand wird von den Befragten
folgendermal3en 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 ,ungenu-
gend’. Der Median liegt fur diese Variable bei 5,0 und der Mittelwert bei 4,81 (vgl. Ab-
bildung 6.54 und 6.55).

Beurteilung des Umweltzustands in Schulnoten fiir
Rheinland-Pfalz, Deutschland, Welt

45
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3,8%
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Abbildung 6.54: Umweltbeurteilung von Rheinland-Pfalz, Deutschland und der Welt.
n = 693. Angabe in Schulnoten. Eigene Abbildung.
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Wie beurteilst Du den Zustand der Umwelt in
Rheinland-Pfalz, in Deutschland und auf unserem Planeten?

RLP BRD

=
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,60

Ergebnisse fiir BNE-Lernorte; n = 693; Angabe in Schulnoten

X = Median; X = Arithmetischer Mittelwert

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 kdnnen die Mittelwerte
als Durchschnittsnoten verstanden werden. Dabei ergibt sich fiir die Beurteilung des
Umweltzustands in Rheinland-Pfalz ein befriedigendes (x = 2,92), fir die Beurteilung
des Umweltzustands in der Bundesrepublik Deutschland ein ausreichendes (x = 3,60)
und fur die Beurteilung des globalen Umweltzustands ein mangelhaftes Ergebnis
(x = 4,81).

Zusatzlich zur deskriptiven Statistik wurden die jeweiligen Variablen bivariat miteinan-
der korreliert und das jeweilige Korrelationsmald nach Spearman bestimmt. Dabei
ergaben die Tests hdchst signifikante Ergebnisse auf dem Signifikanzniveau p < 0,001
fur alle bivariaten Kombinationen hinsichtlich der Itembatterie C.1.

Die Ergebnisse erméglichen 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 héchst signifikanter, positiv line-
arer Zusammenhang. Bezliglich Cohen!®’ (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 héchst signifikanter,

157 Siehe Methodenteil, Kapitel 5.3.9.1.
158



positiv linearer Zusammenhang. Beztglich 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 hdchst signifikan-
ter, positiv linearer Zusammenhang. Bezuglich 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
ahnlich bis kongruent zu den Ergebnissen aus der Pretest-Auswertung (vgl. Kapitel
6.3.5.2). Zum Testen der Zusammenhangshypothese 1 schliel3t sich zusatzlich ein
Mittelwertvergleich in Form des Friedman-Tests an (vgl. Tabelle 6.32).

Tabelle 6.32: Teststatistik flir den Friedman-Test.

n 670
Chi-Quadrat 903,089
df 2

Asymptotische Signifikanz |,000

a. Friedman-Test

Dabei zeigen sich erneut hochst 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 anschlieBender Post-hoc-Test zeigt hochste Signifikanz zwischen
allen Variablenpaaren im paarweisen Vergleich (1. RLP-BRD, 2. RLP-Erde, 3. BRD-
Erde). Dabei dient die angepasste Signifikanz als Referenz fir diese Aussage (siehe
Tabelle 6.33).

Tabelle 6.33: Testdaten zum Friedman-Test der Zusammenhangshypothese 1.

Test- Std.- Standardtest-

SHhAORE] ach grdies statistk  Fehler  statisilk

Sig. Angep. Sig.

Wie beurteilst Du den Zustand

der Umwelt in Rheinland-Pfalz?-

Wie beurteilst Du den Zustand -,942 {055 -9,916 000
der Umwelt in Deutschland?

Wie beurteilst Du den Zustand

der Umwelt in Rheinland-Pfalz?-

Wie wiirdest Du insgesamt den -1,478 055 -27,045 ,0oo
Zustand der Umwelt auf unserem

Planeten beurteilen?

Wie beurteilst Du den Zustand

der Umwelt in Deutschland? - Wie

wiirdest Du insgesamt den - 936 055 -17.128 .0on
Zustand der Umwelt auf unserem

Planeten heurteilen?

Die Anpassung der Signifikanz ist an dieser Stelle sinnvoll, da diese einer durch Mehr-
fachtestung derselben Stichprobe verursachten Alphafehlerkumulierung entgegen-
wirkt. Hinsichtlich der Effektstarken konnten fir 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. Zusatzlich bekraftigen auch die Gesamtergebnisse und alle Teiler-
gebnisse der Pretest-Auswertung fir Nicht-BNE-Lernorte und BNE-Lernorte eindeutig
die Annahme der Hypothese (vgl. Kapitel 6.3.5.2).

Damit ergeben sich in der Zusammenfuhrung der Daten aus den quantitativen Erhe-
bungen (Pretest und Haupterhebung) fur die Friedman- und die Post-hoc-Tests hochst
signifikante Resultate bei gleichzeitig sehr geringen Effektstarken. Eine weitere Inter-
pretation und Diskussion dieser Werte, auch im Hinblick auf einen Ricktransfer zu
aufgestellten Fragestellungen und Hypothesen, erfolgt in Kapitel 7.5.

6.4.7 Ergebnisse zum Umweltbewusstsein

Dieses Kapitel stellt die Ergebnisse zum Umweltbewusstsein der Schler 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 nachtréglich gebildet wurde und der am
Ende des Kapitels nach der Vorstellung der Einzelergebnisse genauer betrachtet wird.

6.4.7.1 Veranderung der Umwelteinstellungen durch den Lernort

Die Haufigkeitsverteilung zur Aussage ,Der Lernort hat meine Einstellung gegenuber
der Umwelt verandert® zeigt, dass 32,8 % der Probanden durch den Lernort ihre Ein-
stellung veréandert haben. 37,1 % widersprechen dem, bei einer mit 30,1 % ausgeprag-
ten Mitteltendenz (Abbildung 6.56). Der Median liegt fur dieses Statement bei 3,0 (Mit-
telwert 3,17).

Der Lernort hat meine Einstellung ggii. der Umwelt

verandert
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25
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Trifft stark zu Trifft Gberhaupt

nicht zu

Abbildung 6.56: Prozentuale Haufigkeitsverteilung zur Aussage ,,Der Lernort hat meine Einstellung gegentiber der
Umwelt veréndert”.
n = 682; ohne keine Angabe (n = 10) und ungultige Félle (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. FUr die insgesamt 1015 Befragten an 23 BNE-Lernorten zeigen sich ebenfalls
im Vergleich zur Haupterhebung (n = 682) sehr @hnliche Ergebnisse:
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Abbildung 6.57: Prozentuale Haufigkeitsverteilung zur Aussage ,Der Lernort hat meine Einstellung gegentiber der
Umwelt verédndert”.
n = 1015; ohne keine Angabe (n = 13) und ungiltige Félle (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 fur dieses Statement bei 3,0 (Mittelwert
3,21).

Ein zuséatzlich ausgefuhrter nicht parametrischer Test in Form des Mann-Whitney-U-
Tests (vgl. Tabelle 6.34 und 6.35) ergibt fir 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- BNE-Lernort 997 638,34 636421,00
stellung ggu. der Umwelt i
verandert Nicht-BNE-Lernort 304 692,53 210530,00
Gesamt 1301

161



Tabelle 6.35: Teststatistik zum Mann-Whitney-U-Test.

Der Lernort hat meine Einstellung ggi. der
Umwelt verandert

Mann-Whitney-U 138918,000

Wilcoxon-W 636421,000

z -2,264

Asymptotische ,024

Signifikanz

(2-seitig)

a. Gruppenvariable: BNE-Lernort = 1; Nicht-BNE-Lernort = 2

6.4.7.2 Prakonzept

Die Haufigkeitsverteilungen zur Aussage ,Eine gesunde Umwelt war mir vor dem heu-
tigen Besuch wichtig“ sowie der zugehoérige Median von 2,0 (Mittelwert 1,93) zeigen,
dass 77,1 % der Befragten der Aussage zustimmen. Lediglich 5,4 % der Schiler stim-
men der Aussage eher nicht und 1,5 % tberhaupt nicht zu. Dabei ist die Mittelkategorie
mit 16,0 % gering ausgepragt (vgl. Abbildung 6.58).

Eine gesunde Umwelt war mir vor dem heutigen
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Abbildung 6.58: Prozentuale Haufigkeitsverteilung 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 kénnen auch meine eigene Gesundheit belasten”
wird mehrheitlich mit einem Wert von 83,2 % zugestimmt. Dies stellt eine hohe Merk-
malsauspragung im Bereich Umweltkognition/lUmweltbewusstsein dar.
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Der Aussage stimmen lediglich 5,7 % der Befragten nicht bis Gberhaupt nicht zu, bei
einer gering ausgepragten Mittelkategorie von 11,1 % (vgl. Abbildung 6.59).

Umweltprobleme kdnnen auch meine eigene
Gesundheit belasten
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Abbildung 6.59: Prozentuale Haufigkeitsverteilung zur Aussage ,Umweltprobleme kénnen 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 fur die Umwelt Gbernehmen® zeigen sich ahnlich starke Merkmalsaus-
pragungen wie bei den Umweltproblemen: Dem Statement wird erneut mehrheitlich
mit einem Wert von 89,9 % zugestimmt. Die hohe Merkmalsauspragung 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 Uberhaupt nicht zu, bei einer gering ausgepragten Mittelkategorie von 7,0 %
(vgl. Abbildung 6.60).
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Jede(r) einzelne von uns sollte im eigenen Umfeld
Verantwortung fiir die Zukunft libernehmen
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Abbildung 6.60: Prozentuale Haufigkeitsverteilung zur Aussage ,Jede(r) einzelne von uns sollte im eigenen
Umfeld Verantwortung fiir die Umwelt (ibernehmen”.
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 fur die Zukunft Gbernehmen® weist die hochste Zustim-
mung auf (Mittelwert 1,49). Die Aussage ,Der Lernort hat meine Einstellung ggu. der
Umwelt verandert” schneidet mit einem Mittelwert von 3,17 am schlechtesten ab.

Tabelle 6.36: Ubersicht der Mediane und Mittelwerte zu ausgewéhlten Statements.

Eine gesunde | Umweltprobleme |Jede(r) einzelne |Der Lernort
Umwelt war mir kénnen auch meine|von uns sollte im| hat meine
vor dem heuti- |eigene Gesundheit| eigenen Umfeld | Einstellung
gen Besuch belasten Verantwortung | ggu. der
wichtig fur die Zukunft |Umwelt ver-
tbernehmen andert
n Giltig 686 684 685 682
Fehlend |7 9 te] 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 KenngrotlRe zum Umweltbewusstsein

Wahrend die Aussagen zum Umweltbewusstsein bislang einzeln oder im Rahmen
bivariater Korrelationen betrachtet wurden, lassen sich die Antworten fur alle Fragebo-
genstatements, die das Umweltbewusstsein am besten abbilden (Statements 1-3 der
Itembatterie B.1), auch zu Gesamtwerten, sogenannten Kenngré3en 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
Skala'™® der im Fragebogen verwendeten Funferskala nach Likert. Demnach driickt
der Mittelwert fUr die neu generierte Variable die Kenngrol3e fir das Umweltbewusst-
sein auf einer Skala zwischen 1 und 5 aus. Ein geringer Wert entspricht damit hohen
Merkmalsauspragungen im Sinne eines positiven Umweltbewusstseins und umge-
kehrt. Die Tabelle 6.37 stellt die deskriptive Statistik fur die Kenngré3e dar.

Tabelle 6.37: Deskriptive Statistik fur die neu gebildete Skala/Variable zur Kenngrof3e des Umweltbewusstseins.

Umweltbewusstsein

n Giiltig 1012
Fehlend [3

Mittelwert 1,775

Median 1,667

Standard- ,7516

IAbweichung

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 fur die BNE-Lernorte aus dem Pretest mit den Daten der Haupterhebung fir 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 starker ausgepragt ist
als bei den mannlichen Befragten (Mittelwert 1,85; Ax = 0,16). Dabei sind die ge-
schlechtsspezifischen Unterschiede fur das Umweltbewusstsein hdchst 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 Schuiler darge-
stellt. Darunter fallen im Wesentlichen die neun Items zum Umweltverhalten aus der
ltembatterie B des eingesetzten Fragebogens. Betrachtet werden Aspekte der Mobili-
tat, 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 Mobilitat

Insgesamt wirden gerne 43,7 % der Probanden mehr mit dem Fahrrad fahren. Fir
31 % der Befragten trifft dies nicht bis Gberhaupt nicht zu (vgl. Abbildung 6.61).
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Abbildung 6.61: Prozentuale Haufigkeitsverteilung zur Aussage ,Ich méchte gerne mehr mit dem Fahrrad fahren®.
n = 693, ohne keine Angabe (n = 21). Eigene Abbildung.

Die Mittelkategorie ist mit 25,3 % relativ stark ausgepragt, der Median liegt bei 3,0
(Mittelwert 2,84). Dem Statement ,Wenn ich selbst Auto fahre bzw. fahren konnte,
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
(A = 34,4 %). Lediglich 10 % der Schuler stimmen der Bildung von Fahrgemeinschaf-
ten nicht zu und 10,1 % wahlten jeweils die Mittelkategorie der Skala (vgl. Abbildung
6.62). Damit liegt der Median fur die Auswertung dieses Statement nicht mehr bei 3,0
(Pretest-Ergebnis), sondern bei 1,0 (Mittelwert 1,78).
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Wenn ich selbst Auto fahre bzw. fahren kdnnte,
nehme ich Freunde/Bekannte, die zum selben Ziel
wollen, gerne mit
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Abbildung 6.62: Prozentuale Haufigkeitsverteilung zur Aussage ,Wenn ich selbst Auto fahre bzw. fahren kénnte,
nehme ich Freunde/Bekannte, die zum selben Ziel wollen, gerne mit*.
n = 693, ohne keine Angabe (n = 12) und ungultig (n = 1). Eigene Abbildung.

6.4.8.2 Miilltrennung und Miillbeseitigung

Die Auswertung der anderen Statements zum Umweltverhalten flhrt zu weiteren inte-
ressanten Ergebnissen: Die Haufigkeitsverteilung zur Aussage ,Wenn moglich, trenne
ich meinen Mull“ ist in Abbildung 6.63 dargestellt.
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Abbildung 6.63: Prozentuale Haufigkeitsverteilung zur Aussage ,Wenn méglich, trenne ich meinen Mdill“.
n = 693, ohne keine Angabe (n = 10). Eigene Abbildung.

167



Diese zeigt, dass 87,3 % der Befragten der Aussage zustimmen und lediglich 3,8 %
der Aussage widersprechen. Nur 8,9 % aller Befragten entschieden sich fiir die Mittel-
kategorie. Der Median liegt bei 1,0 (Mittelwert 1,55). Innerhalb der Itembatterie zum
Umweltverhalten hat die Aussage zur Milltrennung die starkste 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 Mullsammeltag zeigt im Vergleich zur Mlltren-
nung eine in der grafischen Darstellung starker gleichmaRig verlaufende, prozentuale
Haufigkeitsverteilung (vgl. Abbildung 6.64).
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Abbildung 6.64: Prozentuale Haufigkeitsverteilung zur Aussage ,Ich wiirde bei einem Miillsammeltag in meiner
Stadt/Gemeinde zusammen mit anderen Menschen Miill beseitigen”.
n = 693, ohne keine Angabe (n = 4). Eigene Abbildung.

Dabei liegt das Maximum der Antworthaufigkeiten mit 27,7 % in der Mittelkategorie.
41,4 % der Befragten kdnnen sich eine Teilnahme an einem Millsammeltag 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 Haufigkeiten ahnlich (vgl. Abbil-
dung 6.65 und 6.66). So sind 47,5 % der Befragten bereit, bei zukinftigen Einkaufen
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 fur dieses
Statement bei 3,0 (Mittelwert 2,66). Die Ergebnisse zum Einkaufsverhalten regio-
nal/saisonal zeigen einen entsprechenden Verlauf; dabei ist die Zustimmung fir dieses
Statement insgesamt etwas hoher:

168



So sind 53,5 % der Befragten bereit, bei zukiinftigen Einkaufen regionale und saiso-
nale Produkte zu kaufen oder ihre Eltern/Freunde darauf hinzuweisen, dies zu tun.

Bei kiinftigen Einkdaufen werde ich selbst biologisch
hergestellte und/oder fair gehandelte Produkte
kaufen oder meine Eltern/Freunde darauf

hinweisen.
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Abbildung 6.65: Prozentuale Haufigkeitsverteilung zur Aussage ,Bei kiinftigen Einkdufen 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 ausgepragte Mittelkategorie. Der Median liegt im Vergleich zum Ein-
kaufsverhalten fair/bio fur das Einkaufsverhalten regional/saisonal tiefer, bei 2,0 (Mit-
telwert 2,53), was eine etwas starkere Zustimmung reflektiert.

Bei kiinftigen Einkdufen werde ich regionale und
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Eltern/Freunde darauf hinweisen.
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Abbildung 6.66: Prozentuale Haufigkeitsverteilung zur Aussage ,Bei kiinftigen Eink&ufen werde ich regionale und
saisonale Produkte kaufen oder meine Eltern/Freunde darauf hinweisen®.
n = 693, ohne keine Angabe (n = 14). Eigene Abbildung.

169



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).
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Abbildung 6.67: Prozentuale Haufigkeitsverteilung zur Aussage ,Ich bin bereit, gebrauchte Sachen von jemand
anderem (z. B. Smartphone) weiter zu benutzen®
n = 693, ohne keine Angabe (n = 5) und ungiiltig (n = 2). Eigene Abbildung.

24,7 % der befragten Schiler haben kein Interesse daran, gebrauchte Dinge nachzu-
nutzen, und 21,1 % bilden die Mittelkategorie. Der Median liegt fir diese Aussage bei
2,0 (Mittelwert 2,56).

Der Mittelwertvergleich (Tabelle 6.38a und 6.38b) zeigt Uberblickhaft die Unterschiede
aus beiden Erhebungen im Sinne eines deskriptiven Vergleichs fur die Aussagen zum
Umweltverhalten. Ein markanter Unterschied lasst sich vor allem fir die Aussage
-Wenn ich selbst Auto fahre bzw. fahren kdnnte, nehme ich Freunde/Bekannte, die
zum selben Ziel wollen, gerne mit* feststellen (Ax = 2). Des Weiteren unterscheidet
sich der Median nochmals zur Aussage ,Bei kiinftigen Einkaufen werde ich regionale
und saisonale (in der jeweiligen Jahreszeit vorkommende) Produkte kaufen oder
meine Eltern/Freunde darauf hinweisen® (Ax = 1). Alle anderen Vergleiche zeigen
keine markanten Medianunterschiede, weshalb an dieser Stelle die Unterschiede in
den arithmetischen Mitteln etwas aussagekraftiger sind.
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Tabelle 6.38a: Vergleichende Ergebnisdarstellung aus Pretest-Daten fir BNE-Lernorte (n = 322) und den Daten
der Haupterhebung (n = 723) hinsichtlich der Mediane und Mittelwerte zu Statements zum Umweltverhalten

(Itembatterie B in beiden Fragebdgen).

Ich mdchte | Wenn ich selbst Auto fahre | Ich wiirde bei einem | Wenn mog-
gerne mehr | bzw. fahren kénnte, nehme | Miullsammeltag in lich, trenne
mit dem Fahr- | ich Freunde/Bekannte, die | meiner Stadt/Ge- ich meinen
rad fahren zum selben Ziel wollen, meinde zusammen Mmall
gerne mit mit anderen Men-
schen Mull beseiti-
gen
X BNEpretest 3 3 3 1
X Haupterhebung | 3 1 3 1
Ax 0 2 0 0
X BNEpretest 2,80 2,89 2,97 1,65
x Haupterhebung | 2,84 1,78 2,82 1,55
Ax 0,04 1,11 0,15 0,10

Tabelle 6.38b: Vergleichende Ergebnisdarstellung aus Pretest-Daten fir BNE-Lernorte (n = 322) und den Daten
der Haupterhebung (n = 723) hinsichtlich der Mediane und Mittelwerte zu Statements zum Umweltverhalten

(Itembatterie B in beiden Fragebdgen).

Bei kiinftigen Einkaufen | Bei kiinftigen Einkaufen Ich bin bereit, gebrauchte
werde ich selbst biolo- werde ich regionale und | Sachen von jemand ande-
gisch hergestellte und/o- | saisonale (in der jeweili- rem (z. B. Smartphone)
der fair gehandelte Pro- | gen Jahreszeit vorkom- weiter zu benutzen.
dukte kaufen oder meine | mende) Produkte kaufen
Eltern/Freunde darauf oder meine El-
hinweisen. tern/Freunde darauf hin-
weisen.
X BNE 3 3 2
% N-BNE 3 2 2
Ax 0 1 0
X BNEpretest 3,10 2,85 2,53
x Haupterhe- 2,66 2,53 2,56
bung
Ax 0,44 0,32 0,03

6.4.8.4 Partizipation

Insgesamt gaben 45,7 % der Schiiler an, dass sie bereits an einer ,Fridays for Future®-
Demonstration teilgenommen haben oder daran teilnehmen wirden. 36 % der Schuler
haben noch nicht an einer solchen Demonstration teilgenommen und wiirden zukinftig
eher nicht daran teilnehmen wollen. 18,3 % der Befragten bilden die Mittelkategorie
(vgl. Abbildung 6.68). Der Median liegt fir dieses Statement bei 3,0 und der Mittelwert
bei 2,87.
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Ich wiirde an einer ,,Fridays for Future”-
Demonstration teilnehmen oder habe schon daran
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Abbildung 6.68: Prozentuale Haufigkeitsverteilung zur Aussage ,Ich wiirde an einer ,Fridays for Future*-
Demonstration teilnehmen oder habe schon daran teilgenommen”.
n = 693, ohne keine Angabe (n = 5), ungiiltig (n = 1) und designbedingt fehlend (n = 53). Eigene Abbildung.

Dabei gaben 38 % der Schiler an, dass sie auch in ihrer Freizeit (z. B. samstags) an
einer ,Fridays for Future“-Demonstration teilnehmen wirden; 43,2 % der Befragten wi-
dersprechen dieser Aussage und 18,8 % bilden die Mittelkategorie (vgl. Abbildung
6.69).
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Abbildung 6.69: Prozentuale Haufigkeitsverteilung zur Aussage ,,Ich wiirde 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 fiir 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 mdoglich, da diese zwei Variablen zum
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Umweltverhalten nicht im Fragebogen des Pretests integriert waren. Wahrend an eini-
gen Stellen im Rahmen der Vorstellung der Hauptergebnisse eine vergleichende Be-
trachtung durch die Zusammenfihrung quantitativ gewonnener Daten mdglich war,
scheiden diese beiden Variablen fir einen Vergleich aus.

6.4.8.5 KenngroRe zum Umweltverhalten

Wahrend die Aussagen zum Umweltverhalten ahnlich den Aussagen zum Umweltbe-
wusstsein einzeln oder im Rahmen bivariater Korrelationen betrachtet wurden, lassen
sich auch die Antworten fur alle Fragebogenstatements, die das Umweltverhalten am
besten abbilden (Statements 5-11 bzw. 5-13*%° der Itembatterie B.1), zu Kenngrofzen
zusammenfassen (vgl. BMUB 2019). Die Tabelle 6.39 stellt die deskriptive Statistik fur
die KenngroRe dar. Dabei liegt der Mittelwert bei 2,577 und die Standardabweichung
bei 0,8141. Da die Daten fir die BNE-Lernorte aus dem Pretest mit den Daten der
Haupterhebung fur die Bildung der Skala erneut zusammengelegt wurden, liegt die
Anzahl der Befragten wieder bei n > 1000.

Tabelle 6.39: Deskriptive Statistik flr die neu gebildete Skala/Variable zur Kenngréf3e des Umweltverhalten.

Umweltverhalten

n Giltig 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 stéarker ausgepragt ist als
bei den mannlichen Befragungsteilnehmern (n = 444; Mittelwert 2,72; Ax = 0,3). Dabei
sind auch die geschlechtsspezifischen Unterschiede fir das Umweltverhalten hochst
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 Bildungsmafinahme
genauso stark ausgepréagt sind wie bei mannlichen (vgl. Abbildung 6.73). Die Tabelle
6.40 zeigt Uberblickhaft die statistischen Kennwerte fur Umweltbewusstsein und Um-
weltverhalten basierend auf den gebildeten Skalen fiir alle Befragten an BNE-Lernor-
ten.

159 Fir den Fragebogen der Haupterhebung.
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Tabelle 6.40: Statistische Kennwerte fiir Umweltbewusstsein und Umweltverhalten. Anzahl der Aussagen = Anzahl
der Items, die zur gebildeten Skala gehdren. Standardabweichung = MaR3 dafiir, wie breit ein Merkmal in der Be-
volkerung streut, also wie heterogen es ist. Alpha = Cronbachs Alpha (Gutekriterium fiir 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 fur die BNE-Lernorte aus dem Pretest mit den Daten
der Haupterhebung zusammengelegt.

Aus- Mittel- | Standard- | Minimum | Maximum | Alpha n
sagenanzahl | wert | abweichung
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 fur die Umweltbewusstseins-ltems zeigen fur die Fragebogendaten
aus der Haupterhebung gegeniiber den meisten Items zum Umweltverhalten eine ho-
here Merkmalsauspragung 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 fur die Umwelt Gbernehmen® im
Sinne einer deskriptiven Auswertung gegenubergestellt. An dieser Stelle zeigt sich mit
87,3 % eine hohe bis sehr hohe Zustimmung zur Aussage ,Ich trenne meinen Mull,
wenn moglich“10 (vgl. Abbildung 6.70).

Umweltbewusstsein und Umweltverhalten
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Abbildung 6.70: Einstellungen gegeniiber dem Umweltverhalten am Beispiel schulernaher
Handlungsméglichkeiten.

n = 693, ohne giiltige und keine Angabe. Dargestellt sind die summierten Prozentwerte pro Aussage fir , Trifft
stark zu“ und , Trifft zu“. Eigene Abbildung.

w0 Die Pretest-Ergebnisse fur diese Aussage lagen bei 88,8 % fir die BNE-Gruppe und bei 79,2 % fur
die Nicht-BNE-Gruppe.
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Allgemein zeigt diese Variable erneut die héchste Merkmalsauspragung in der gesam-
ten Itembatterie zum Umweltverhalten. Auf dasselbe Themengebiet blickend halbieren
sich in etwa die Werte, wenn es darum geht, an einem Millsammeltag in der Stadt/Ge-
meinde teilzunehmen und Mll zu beseitigen. Nur noch 41,4 % der Schuler wirden an
einer solchen Aktion teilnehmen.®! 43,6 % der Befragten wiirden gerne mehr mit dem
Fahrrad fahren'®? und 53,5 % erklaren sich dazu bereit, gebrauchte Waren weiter zu
benutzen.'%® Zusammenfassend stellt Abbildung 6.70 dar, dass mit Ausnahme der
Milltrennung das Umweltverhalten inkongruent zu den Ergebnissen der ersten Aus-
sage ,Jede(r) einzelne von uns sollte Verantwortung ubernehmen*® ist. Ein vergleichen-
der Blick auf die Pretest-Daten (siehe Ful3noten 57—60) zeigt fur alle Werte ahnliche
Ergebnisse.

In Abbildung 6.71 wird die Aussage drei weiteren Handlungen gegenibergestellt:
79,9 % der Befragten sprechen sich fir Fahrgemeinschaften mit dem Auto aus, 53,5 %
fur regional/saisonale Eink&ufe und 47,5 % fur biologisch hergestellte und/oder fair ge-
handelte Produkte.

Umweltbewusstsein und Umweltverhalten
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Abbildung 6.71: Einstellungen gegeniiber dem Umweltverhalten am Beispiel von Handlungsmdglichkeiten.
n = 693, ohne gultige und keine Angabe; dargestellt sind die summierten Prozentwerte pro Aussage fiir , Trifft
stark zu“ und , Trifft zu“. Eigene Abbildung.

Im Vergleich zu den Pretest-Daten sind die Merkmale fir alle betrachteten Verhaltens-
variablen bei der Nicht-BNE-Gruppe teils deutlich starker in Richtung , Trifft stark zu“
ausgepragt als bei der BNE-Gruppe: 49,5 % der Nicht-BNE-Gruppe sprechen sich fur
Fahrgemeinschaften (45,5% in der BNE-Gruppe), 50,5 % dieser Gruppe flr

11 Die Pretest-Ergebnisse fur diese Aussage lagen bei 40,7 % fur die BNE-Gruppe und bei 41,1 % fur
die Nicht-BNE-Gruppe.

%2 Die Pretest-Ergebnisse lagen fur diese Aussage bei 43 % fiir die BNE-Gruppe und bei 41 % fir die
Nicht-BNE-Gruppe.

s Die Pretest-Ergebnisse lagen fur diese Aussage bei 55,7 % fur die BNE-Gruppe und bei 57,8 % fur
die Nicht-BNE-Gruppe.
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regional/saisonale Einkaufe (dagegen lediglich 39,1 % in der BNE-Gruppe) und
46,8 % fur biologisch hergestellte und/oder fair gehandelte Produkte aus. In der BNE-
Gruppe sprechen sich nur noch 28,2 % fiir den Kauf von Fairtrade- und Bio-Produkten
aus. Besonders auffallig ist der Unterschied in den Antworthaufigkeiten der verschie-
denen Stichproben zur Bildung von Fahrgemeinschaften: 79,9 % der Befragten aus
der Haupterhebung konnen sich gut vorstellen, mit anderen Menschen Autofahrge-
meinschaften zu bilden. In der BNE-Stichprobe aus dem Pretest sprachen sich ledig-
lich 45,5 % daflr aus (A = 34,4 %).

Eine letzte Gegenuberstellung zweier weiterer Umweltverhaltensitems mit der abhan-
gigen Variablen ist in Abbildung 6.72 dargestellt.
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Abbildung 6.72: Einstellungen gegentiber dem Umweltverhalten am Beispiel einer Teilnahme bei ,Fridays for
Future®,

n = 693, ohne gultige und keine Angabe. Dargestellt sind die summierten Prozentwerte pro Aussage fiir , 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 kdnnen oder bereits an einer solchen teilgenommen
haben. Ein ahnlich grof3er Prozentsatz von 38,0 % kann sich auch vorstellen, aul3er-
halb der Schulzeit, z. B. an einem Samstag, an einer solchen Demo teilzunehmen.

Die Ergebnisse wurden einem Signifikanztest unterzogen. Dabei wurden die mogli-
chen Variablenkombinationen bivariat miteinander korreliert. Fiir den Zusammenhang
zwischen der Aussage ,Jede(r) einzelne von uns sollte Verantwortung fur die Umwelt
ubernehmen® 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 zugehorigen Signifikanzaussage (vgl. Tabellen 6.41 und 6.42).
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Tabelle 6.41: Signifikanztest (Spearmans Rho) fiir bivariate Korrelationen. Die gesondert markierten Korrelatio-
nen (*) sind auf dem jeweiligen Signifikanzniveau zweiseitig signifikant.

Wenn moég- | Ich wiirde bei ei- Ich méchte Ich bin be-
lich, trenne ich | nem Millsam- gerne mehr mit reit, ge-
meinen Mull | meltag in meiner | dem Fahrrad brauchte
Stadt/Gemeinde fahren Sachen von
zusammen mit jemand an-
anderen Men- derem (z. B.
schen Mull be- Smart-
seitigen phone) wei-
ter zu be-
Spearmans Rho nutzen
Jede(r) ein- | Korrelationskoeffi- |,354™ 227 ,090" ,289™
zelne von | zient
uns sollte im [ _
eigenen Sig. (2-seitig) < 0,001 < 0,001 0,020 < 0,001
Uirrizle i | Haupterhebung | 676 681 666 678
antwortung
fur die Zu-
kunft dber-
nehmen

Tabelle 6.42: Signifikanztest (Spearmans Rho) fiir bivariate Korrelationen. Die gesondert markierten Korrelatio-
nen (*) sind auf dem jeweiligen Signifikanzniveau zweiseitig signifikant.

Wenn ich Bei kuinftigen | Bei kiinftigen | Ich wirde Ich
selbst Auto Eink&ufen Eink&ufen an einer wirde
fahre bzw. werde ich werde ich re- | ,Fridays | auchin
fahren selbst biolo- gionale und for Fu- meiner
konnte, gisch herge- | saisonale (in | ture“-De- | Freizeit
nehme ich stellte und/o- | der jeweiligen | monstra- daran
Freunde/Be- | der fair gehan- | Jahreszeit tion teil- | teilneh-
kannte, die | delte Produkte vorkom- nehmeno-| men
zum selben kaufen oder | mende) Pro- | der habe (z. B.
Ziel wollen, meine El- dukte kaufen | schon da- | sams-
gerne mit tern/Freunde oder meine | ran teilge- | tags)
darauf hinwei- El- nommen
sen tern/Freunde
darauf hinwei-
Spearmans Rho sen
Jede(r) Korrelationsko- |,257" 311" ,293" ,184™ 276"
einzelne effizient
von  uns
sollte  im | Sig. (2-seitig) <0,001 <0,001 < 0,001 < 0,001 <0,001
elgenen T Haupterhe- | 674 677 671 626 626
Umfeld bung
Verant-
wortung
fur die Zu-
kunft Gber-
nehmen

Alle Aussagen zum Umweltverhalten korrelieren positiv linear mit der Aussage ,Jede(r)
einzelne von uns sollte Verantwortung fir die Umwelt Gbernehmen®. Die gemessene
Korrelation fur die Variable ,Ich méchte gerne mehr mit dem Fahrrad fahren® ist auf

dem Niveau p < 0,05 statistisch signifikant.
177



Alle anderen acht Korrelationen sind statistisch hdchst signifikant (p < 0,001). Die zu-
gehdorigen Korrelationskoeffizienten weisen mit einem Wert von rs = 0,090 fur die Aus-
sage zum Radfahren und einem Wert von rs = 0,354 fir die Aussage zur Mulltrennung
auf eine schwache bis mittelstarke Effektstarke 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 hochst 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 fir die sieben glei-
chen Variablen wiederum nur statistisch héchst signifikante Ergebnisse mit schwachen
und mittleren Effekten hervor.®* Fir 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 hochst signifikant. Die Effektstarken sind fur die beiden Variablen ,mehr Rad-
fahren” und ,Dreckwegtag“ schwach und bei den Variablen ,Nachnutzung“ und ,Mull-
trennung” im mittleren Bereich ausgepragt. Die Ergebnisse aus den bivariaten Korre-
lationen der Haupterhebung kdnnen hinsichtlich der Aussagen zu ,Fridays for Future®
aus den beschriebenen Grinden nicht mit den Pretest-Ergebnissen verglichen wer-
den. Das Gesamtergebnis fur beide Kenngréf3en wurde neben einem geschlechtsspe-
zifischen Vergleich (vgl. Abbildung 6.73) zusatzlich auf statistische Signifikanz Uber-
pruft (vgl. Tabelle 6.43):

Umweltbewusstsein und Umweltverhalten
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1,78 1,69
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gesamt weiblich mannlich
B Umweltbewusstsein Umweltverhalten

Abbildung 6.73: KenngrofRRen fir Umweltbewusstsein und Umweltverhalten auf einer aus allen Items zum
Umweltbewusstsein und Umweltverhalten gebildeten Skala von 1 bis 5.

Dabei stehen niedrige Zahlenwerte fiir starke Merkmalsauspragungen 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 hochste Wert lag bei rs = 0,354 im Kontext der Miilltrennung.
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Dabei korreliert die Kenngrof3e zum Umweltbewusstsein hdchst signifikant mit der
KenngrofRe zum Umweltverhalten, rs = 0,435**, p < 0,001, n = 1012 und 1015. Zwi-
schen beiden Variablen besteht ein statistisch hochst signifikanter, positiv linearer Zu-
sammenhang. Beziiglich Cohen (1992) handelt es sich mit einem Korrelationskoeffi-
zienten > 0,30 um einen mittleren Effekt. Demnach lasst sich die Zusammenhangshy-
pothese H2, die besagt, dass Merkmalsauspragungen auf kognitiv-affektiver Ebene
starker sind als auf aktionaler Ebene, bekraftigen (vgl. Kapitel 7.5).

Tabelle 6.43: Ergebnisse des Signifikanztests fur bivariate Variablen nach Spearman.

Korrelationen

Umweltkognition [Umweltverhalten
Spearmans Rho Umweltbewusst- Korrelationskoeffizient (1,000 ,435™
Sen 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 durchgefihrt. Dabei muss-
ten zunachst die Variablen Geschlecht und Multisensorik nachtraglich dichotomisiert
werden, um diesbezlglich notwendige Voraussetzungen fiur die Berechnung zu erftil-
len. Wesentliche Aussagen der Itembatterie B im Fragebogen wurden dariiber hinaus
zu einem Pro-Umwelt-Index'®® aus kognitiv-affektiven und aktionalen Aussagen ver-
dichtet. Auf diese zu erklarende neue Variable wurden die folgenden untersuchungs-
relevanten, erklarenden 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 fiir
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: Variablenubersicht zur multiplen linearen Regression.
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Eigene Abbildung.

Der Vorteil eines solchen multivariaten statistischen Verfahrens ist, dass parallele Ef-
fekte unabhangiger Variablen auf eine abhangige metrische Variable gleichzeitig un-
tersucht werden kénnen, was insgesamt, vor allem auch bei umfangreichen Konstruk-
ten wie dem Umweltbewusstsein oder Umweltverhalten von Subjekten, realitdtsnaher

erscheint.

Das zugrunde liegende Regressionsmodell

(vgl. Tabelle 6.44a).

Tabelle 6.44a: Statistische Daten zum Regressionsmodell.

ist hochst signifikant (F = 27,749,
p < 0,001). Demnach ist das Modell zur Erklarung von Einflussfaktoren auf die abhan-
gige Variable valide und leistet einen Erklarungsbeitrag zum gebildeten Umweltindex

ANOVA?
Mittel der
Modell Quadratsumme (df Quadrate F Sig.
1 Regression 102,226 9 11,358 27,749 ,000°P
Nicht standardisierte 437,570 1069 ,409
Residuen
Gesamt 539,796 1078

a. Abhangige Variable: Index aus Variablen zur Umweltkognition und zum Umweltverhalten.

b. Einflussvariablen = erklarende Variablen.

Dabei liegt das normale Bestimmtheitsmald R? des Modells bei 0,189 (korrigiertes
R2 = 0,183). Dies besagt, dass 18,9 % der Varianz durch das Modell erklart werden

kdnnen.



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.

Nicht standardisierte Standardisierte
Koeffizienten Koeffizienten
Koeffizienten?

Regressions-

Modell koeffizient B |Std.-Fehler Beta T Sig.
1 (Konstante) 1,415 ,110 12,854 000
BNE-Lernort / ,046 ,051 ,028 ,910 ,363

Nicht-BNE-Lernort

Multimedialitat 122 ,019 ,198 6,531 ,000
Handlungsorientierung |,073 ,017 , 136 4,281 ,000
KommunikationMit- ,055 ,018 ,089 3,006 ,003
Experten

KommunikationMit- ,079 ,016 ,148 4,827 ,000
Mitschiler

mannlich / weiblich -,243 ,039 -,172 -6,180 ,000
Klassenstufe -,012 ,021 -,016 -,572 ,567
Multisensorische ,001 ,001 ,044 1,586 , 113
\Vorgehensweise

Dauer des Aufenthalts|,121 ,027 , 138 4,509 ,000
am Lernort

a. Abhangige 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 fur die Merkmalsauspragungen in Umweltfragen nicht als statistisch signifikan-
ter Pradiktor. 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 mus-
sen. Auch die Klassenstufe (p = 0,567), die indirekt das Alter der Schuler reflektiert,
sowie die multisensorische Herangehensweise an einem aul3erschulischen Lernort
(p = 0,113) sind hinsichtlich ihres Einflusses auf die abhéngige Variable nicht statis-
tisch signifikant und demnach auch kein relevanter Einflussfaktor.

Wahrend im Bereich der Multisensorik keine statistisch signifikanten Ergebnisse zu
verzeichnen waren, korrelieren die vier weiteren erklarenden Variablen'®®, die mit dem
methodischen Konzept der aul3erschulischen Lernorte assoziiert sind, statistisch
hdchst signifikant (p < 0,001).

166 Damit sind die jeweiligen unabhangigen Variablen gemeint, die den Einfluss auf die abhéngige Va-
riable (Umweltbewusstsein und Umweltverhalten) erklaren sollen.
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Weitere erklarende Variablen im Modell betrachtend, tben die Variablen Geschlecht
sowie die Aufenthaltsdauer am auf3erschulischen Lernort einen héchst signifikanten
Einfluss auf den Umweltindex aus. Die zugehoérigen 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, Haufig-
keitsauszahlungen, als auch Methoden der analytischen Prifstatistik, wie die Kreuzta-
bellierung von Variablen, bivariate Korrelationen, Signifikanztests, die Berechnung zu-
gehoriger Effektstarken sowie hypothesentestende Verfahren generierten aus den
Fragebogendaten Ergebnisse, die eine weitere quantitative Grundlage fur 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. Daruber hinaus konnten die vorgenommene Skalenbildung zum Umwelt-
bewusstsein und Umweltverhalten sowie die Bildung eines Index aus diesen, neue
Ergebnisse zum Vorschein bringen. Einen zusatzlichen 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 Einflussstarke festgestellt und im bivariaten Kontext ent-
deckte Einflussfaktoren negiert werden. Im Kapitel 7.4 werden die Ergebnisse aus der
Haupterhebung kritisch diskutiert und literaturgestitzt 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 riickbetrachtenden, abschliel3en-
den Uberblick tiber die Forschungsfragen dieser Studie sowie iiber die angenomme-
nen und verworfenen Hypothesen.

6.4.12 Zusammenfilhrung der qualitativen und quantitativen Ergebnisse

Die Zusammenfihrung der quantitativen Daten aus den beiden Fragebogenerhebun-
gen von Pretest (Kapitel 6.3) und Haupterhebung erfolgte in Kapitel 6.4. Aufgrund der
Ahnlichkeit der verwendeten Testinstrumente ist die Zusammenlegung von Datensét-
zen mdoglich geworden. Die Datenauswertung hat gerade in der Zusammenfihrung
von Fallen aus verschiedenen Stichproben interessante Ergebnisse zu spezifischen
Fragebogenaspekten hervorgebracht. Die Datenzusammenfihrung wurde im Rahmen
der Auswertung der Haupterhebung (Kapitel 6.4) jeweils an relevanten Stellen be-
schrieben, weshalb ein zusatzliches Kapitel zur Ergebniszusammenlegung redundant
ware. Die durch den Pretest an BNE- und Nicht-BNE-Lernorten méglich gewordene
Vergleichsstudie brachte quantitative Ergebnisse hervor, die sich inhaltlich mit einigen
Aspekten aus dem explorativen Experteninterview tiberschneiden. Die Ergebnisse des
Experteninterviews brachten aber hauptséchlich ergdnzende Daten hervor, die sich
nur bedingt auf die Ergebnisse der quantitativen Erhebungen beziehen lassen. Wah-
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 auf3erschulischen 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-Malinahme 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 verhaltnismafig unterreprasentiert
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 Unschérfe existiert, die Jahrzehnte nach
dem Erdgipfel in Rio de Janeiro eigentlich nicht mehr existieren sollte. Da das persén-
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 Schilerbefragung zusammenfih-
ren.

Die qualitativen Ergebnisse zur Bestandsaufnahme aufR3erschulischer 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 fur das Bundesland Rheinland-Pfalz war dabei Datengrundlage
fur die weiterfuhrende Auswahl von BNE-Lernorten. Die Ergebnisse aus diesen Erfas-
sungen sind kartografisch und tabellarisch visualisiert worden. Insgesamt leitete die
Lernortforschung zu geografisch relevanten auf3erschulischen Lernorten die weiterge-
hende Untersuchung zu den BNE-Lernorten in Rheinland-Pfalz. Die Daten der quali-
tativen Studien zur aufRerschulischen Lernortlandschaft (Kapitel 6.1.1-6.1.3) sind
durch den filternden Effekt der Lernortanalysen determinierend fir die Auswahl von
BNE-Lernorten gewesen und damit leitend beziglich der quantitativen Forschung an
aul3erschulischen Lernorten. Damit lassen sich die generierten Daten nicht direkt auf-
einander beziehen. Im Hinblick auf die Festlegung der aul3erschulischen Lernorte zur
guantitativen Analyse sind die qualitativen Methoden und ihre Ergebnisse aber eng
miteinander verzahnt.

183



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 zun&chst 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 schlief3t, findet der Rickbezug zu aufgestellten Hy-
pothesen und Forschungsfragen statt.

7.1 Erfassung und Bewertung von auBBerschulischen Lernorten mit und ohne
BNE-Bezug

Die durch Analysehilfsmittel gestitzte Erfassung und Bewertung von auf3erschuli-
schen Lernorten mit erdkundlich-sachkundlichem Bezug brachte tGber 100 Lernorte
hervor, die nach Landkreisen und kreisfreien Stadten 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 ubersichtlich 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 fur
aulRerschulische Lernorte und auch der starker literaturbasierte Bewertungsbogen fur
aulRerschulische Lernorte als geeignet. Gerade der Steckbrief lasst sich einfach um-
strukturieren und ist nach den vorliegenden Ergebnissen zu urteilen auf andere Facher
und andere Bundeslander tbertragbar (vgl. Kapitel 6.1.1 und 6.1.2). Die Bestandsauf-
nahme hat fir Rheinland-Pfalz etwa 130 aufRerschulische Lernorte mit erdkundlich-
sachkundlichem Bezug erfasst. Dabei steht diese Zahl nicht fur die Anzahl aller geo-
grafisch relevanten Lernorte. Fir eine Vollerhebung missen noch mehr Lernorte er-
fasst werden. Interessant ware in diesem Kontext auch eine weitere Differenzierung
und Erfassung von aufRerschulischen 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 auf3erschulischer Lernorte in
Rheinland-Pfalz zeichnen, entsprechen den Erwartungen. Die im Einfuhrungskapitel 1
genannten Beinamen des Bundeslandes wie Steinland-Pfalz oder Weinland-Pfalz ha-
ben schon vermuten lassen, dass das Potenzial flr geografisch relevantes aul3erschu-
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 Schlerin-
teressen (vgl. Abbildung 1.1) bleibt es erstrebenswert, dass eine tbersichtlich aufbe-
reitete Digitalisierung der bereits zusammengetragenen Lernortdaten zu einer digita-
len Landkarte der geografisch relevanten aufl3erschulischen Lernorte fuhrt, die es Lehr-
kraften 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 fiir auf3erschulische Lernorte gelungen (vgl. Kapitel
6.1.3). Das Uberfilhren von BNE-Kriterien in messbare Indikatoren hat im Feld 28
BNE-Lernorte, also aufRerschulische Lernorte mit ausgepragtem bis sehr ausgeprag-
tem Bezug zum Konzept der BNE, hervorgebracht. Die Tatsache, dass die Halfte die-
ser Lernorte auch das vom Padagogischen Landesinstitut vergebene Zertifikat ,Lern-
Ort Nachhaltigkeit” erhalten hat, zeigt, dass die BNE-Kriterien tiber die BNE-Checkliste
empirisch belastbar zu sein scheinen.8’

Ahnlich wie bei der Ergebnisdiskussion zu den auRerschulischen Lernorten mit erd-
kundlich-sachkundlichem Bezug ist bei einer weiteren Interpretation und Diskussion
dieser Ergebnisse erneut zu beriicksichtigen, dass es sich auch bei der Bestandsauf-
nahme von BNE-Lernorten nicht um eine Vollerhebung handelt. Demnach kdnnen alle
Aussagen nur fir die Summe aus den vom Padagogischen 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
vollstandiges Bild einer BNE-Landschaft im betrachteten Erhebungsraum zeichnen
l&sst.

Nur bezogen auf die vorliegenden Daten lassen sich folgende Aussagen treffen: Im
Norden und im Siden des Landes treten BNE-Lernorte etwas konzentrierter in Er-
scheinung. Dabei verfigen besonders der Westerwaldkreis und die Landkreise Ma-
yen-Koblenz, Sudliche Weinstral3e, Rhein-Hunsrick-Kreis, Ahrweiler und die Stadt
Koblenz tber ein tberdurchschnittlich hohes Angebot von je funf bis sieben BNE-Lern-
orten (vgl. Abbildung 6.5). Ungefahr 50% aller Landkreise und kreisfreien Stadte liegt
unter dem Durchschnitt von 2,58 auf3erschulischen Lernorten pro administrativer Ein-
heit. Dabei verfigen Zweibricken, Speyer, Pirmasens, Neustadt an der Weinstral3e,
Frankenthal (Pfalz), Cochem-Zell und Alzey-Worms Uber keinen BNE-Lernort. Ob es
sich bei den zuletzt genannten Landkreisen und kreisfreien Stadten tatsachlich um
regelrechte Lernort-Wisten handelt, kann an dieser Stelle aufgrund fehlender Daten
nicht vollends beurteilt werden. Allerdings ist eine weitere vertiefende Betrachtung fur
diese Rdume wichtig, um einen wahrscheinlichen Missstand aufzuzeigen und zukunf-
tig zu beseitigen. Diesbezlglich erscheint auch ein Ricklauf der Forschungsdaten an
relevante Personen in den betreffenden Landkreisen und kreisfreien Stadten sowie im
Padagogischen Landesinstitut von Bedeutung. Ebenfalls nicht eindeutig ist das Vertei-
lungsmuster der aul3erschulischen Lernorte bestimmbar. Allerdings zeigt die Gegen-
Uberstellung der Haufigkeitsverteilung mit einer physischen Karte von Rheinland-Pfalz
eine héhere Konzentration von BNE-Lernorten in Waldnahe (Abbildung 7.1).

167 Dabei muss erwahnt werden, dass dieser Abgleich zeitlich nach der Anwendung der BNE-Check-
liste erfolgt ist. Bei einer vorherigen Kenntnis Uber die bereits zertifizierten Orte (,LernOrt Nachhal-
tigkeit*) ware die Erfassung von BNE-Lernorten zu stark beeinflusst gewesen, was die Ergebnisse
der eigenen, kriteriengeleiteten Erfassung hatte verfélschen kénnen.
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Abbildung 7.1: Gegenuberstellung der Haufigkeitsverteilung von BNE-Lernorten mit der physischen Karte von
Rheinland-Pfalz.
Eigener Entwurf. Kartografie: Melanie Dorn.

Demnach lassen sich zahlreiche BNE-Lernorte in Westerwald, Eifel, Hunsriick, im
Pfalzer Wald und in der Vorderpfalz kartografisch verorten. Ein Blick in die Ergebnisse
(Tabelle 6.7 und Liste ,LernOrt-Nachhaltigkeit® im CD-Anhang) bestatigt dies, so be-
finden sich einige Forstamter und waldnahe Einrichtungen unter den BNE-Lernorten.

7.2 Interpretation und Diskussion der Ergebnisse aus dem explorativen
Experteninterview

Das 67-minutige Interview mit zwei BNE-Experten im Padagogischen Landesinstitut
brachte zahlreiche Ergebnisse zu relevanten Aspekten der fir 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 gepragt von einer lockeren, konzentrierten
Atmosphare, in der die Offenheit aller am Gesprach Beteiligten zu spiren war. Die
Antworten der Befragten wirkten auf den Verfasser selbstkritisch, authentisch und kei-
neswegs beschonigend (vgl. Interviewtranskript im Anhang, S. 35-44 und Kapitel 6.2).
An diversen Stellen im Interviewverlauf wurde Kritik getibt (z. B. am BNE-Konzept, an
der SDG-Anbindung, an der Ressourcenausstattung fur 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 lasst sich auch in den meisten anderen Bundeslan-
dern feststellen (vgl. Michelsen et al. 2013). Dabei bestétigen die Interviewten die Ty-
pologie von aulRerschulischen BNE-Lernorten von Michelsen et al. (2013) fir Rhein-
land-Pfalz und damit eine grof3e Spannbreite an auf3erschulischen 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 gegrundet wurden und einen starken BNE- und SDG-Bezug aufweisen.
Die vom Padagogischen Landesinstitut zertifizierten Nachhaltigkeits-Lernorte erhalten
keine finanzielle Unterstitzung von diesem. Damit ist ein hohes Mal3 an Idealismus
und ehrenamtlichem Engagement bei den Betreibern vor Ort gefragt.

Ganzlich 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 AuRerungen im Interview lassen darauf schlieRen, dass die landes-
weite Umsetzung der BNE mit wenigen Ressourcen auskommen muss. Dies zeigt sich
darin, dass die SchUR-Stationen keine Fordermittel vom Padagogischen Landesinsti-
tut bekommen kdnnen, und darin, wie es um die personelle Ausstattung innerhalb der
rheinland-pfalzischen BNE steht: Den Ergebnissen (vgl. Kapitel 6.2) zufolge ist von
einer personellen Unterversorgung auszugehen. Dies erklart, weshalb sinnvolle Um-
strukturierungsprozesse (z. B. Umbenennung der SchUR-Stationen in LernOrt Nach-
haltigkeit, Aufstellung neuer Teams mit modernem, gemeinsamem BNE-Verstandnis
im Padagogischen Landesinstitut und im BNE-Beraterteam) langer dauern. Bereits
2011 hatten de Haan und Rode et al. gefordert, dass die BNE viel starker im Bildungs-
system verankert werden muisse — eine Aussage, die Ende 2018 im Interview mit den
BNE-Experten, wiederholt wird. In diesen sieben Jahren hat sich offenkundig nicht viel
getan. Diese nlchterne Bilanz wurde auch von den BNE-Experten selbst gezogen.
Allerdings dauern systemische Verankerungen, die haufig politisch gesteuert sind, tb-
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 aul3erschulischen Lernorte einem neuen Zertifizierungsverfah-
ren unterzogen werden und zukinftig im Rahmen des landeriibergreifenden Konsoli-
dierungsprozesses (RLP-Saarland) die auf3erschulischen Lernorte und auch auf3er-
schulische, nicht-padagogische 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-
knupfende Fragen sollten in einem weiteren Experteninterview gestellt werden.

Die Biundelung von Informationen Uber die auf3erschulischen Lernorte sowie deren
BNE-Themen und SDG-Bezug zur Anwerbung von Lehrkréften und Schilergruppen
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 aul3erschulischen Bereich besser mit dem schulischen zu verbinden.
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Leider zeigen sich im Anwerben von jingerem BNE-relevanten Personal im Bildungs-
bereich grol3e Defizite. Die Experten empfinden es als ein echtes Problem, dass es an
aul3erschulischen Lernorten und auch in Schulen versaumt 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 geubte 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 Primarerfahrungen (vgl. Brihne 2011) erscheint es unnoétig kompliziert,
Schiler mit teilweise sehr komplexen Inhalten im Rahmen einer BNE-MalRnahme zu
konfrontieren. Das Erfahren von Natur in der Natur wéare zunachst ein einfach umsetz-
barer Schritt, der auch in seiner Wirkung nicht zu unterschétzen 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 kinstlich herbeizufiihren. Die Kritik
an etablierten Lernformen und Methoden hat ebenfalls ihre Berechtigung. So pladieren
die Experten fur offenere Formen des Lernens, andere Zugange zu Wissen und fur
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 Schilern anzustolRen, das Effekte auf das
Umweltbewusstsein oder gar das Umwelthandeln haben kénnte. Zu einem dieser As-
pekte haben Sauerborn und Briihne (2010) bereits den methodischen ,Dreischritt” des
aul3erschulischen Lernens in eine Vorbereitungs-, Durchfihrungs- und Nachberei-
tungsphase vorgeschlagen und anhand von mehreren Beispielen praxistauglich kon-
kretisiert (vgl. ebd., S. 91-122).

Zur BNE-Kritik der Experten gehoért auch die Auseinandersetzung mit dem Begriff
selbst. Es istirritierend, dass viele Menschen im Bildungssystem im Jahr 2019 mit dem
Akronym BNE nichts anfangen kénnen. Fir den Verfasser erscheint dieses Interview-
ergebnis bezeichnend. Wenn fast zwanzig Jahre nach Ausrufung der Weltdekade BNE
sogar im Bildungsbereich vielen Menschen die Abkirzung 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 padagogischen 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 fur 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 beschdnigenden ministerialen Ebene —, weist
auf ein weiteres Problem hin. Auf ministerialer Ebene sollte die tatsachlich 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 kénnen.
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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 Schilern bis auf sehr we-
nige Ausnahmen (vor allem Friedensmuseum Remagen) tiberwiegend positiv bewer-
tet (siehe Kapitel 6.3.3). Auch die schriftichen Kommentare in der offenen Frage, die
Kritik erbeten hatte, reflektieren dieses Ergebnis. Leider liegen keine differenzierten
Daten vor, die ndher erklaren, weshalb das Friedensmuseum in Remagen im Vergleich
zu anderen Lernorten deutlich schlechter abgeschnitten hat (vgl. Abbildung 6.9). Aller-
dings zeigen die wenigen qualitativen AuBerungen im Fragebogen, dass die Tour von
einem Guide geleitet wurde, der sehr schnell und fur die Schuler teils unverstandlich
auf Englisch sprach. Mdglicherweise haben sich einige Schiler dadurch inhaltlich ab-
gehangt gefuhlt, was sich in einer deutlich negativeren Bewertung geaul3ert haben
konnte. Ein weiterer Einflussfaktor auf eine schlechtere Bewertung des Lernortaufent-
halts konnte das Thema ,Zweiter Weltkrieg® sein, was aber an dieser Stelle lediglich
gemutmalfit werden kann, da die Daten hierfur keine Anhaltspunkte geben. Kritischere
Kommentare zu den Lernorten bezogen sich meist auf gefuihrte Touren, die teils als
langweilig, als stark lenkend, als zu instruktiv und zu wenig aktiv-konstruierend'¢® be-
wertet wurden. Den circa 3 % der Befragten, die den Ausflug eher als Zwang empfan-
den (siehe Kapitel 6.3.1), kann eine grol3e Mehrheit gegentbergestellt werden, die
zufrieden bis sehr zufrieden mit dem Aufenthalt am jeweiligen Lernort war und dies
zusatzlich zu einer guten bis sehr guten Bewertung mit lobenden Kommentaren zum
Ausdruck brachte (vgl. Tabelle 6.14).

7.3.2 Methodische Vorgehensweisen an den auBBerschulischen Lernorten

Im Hinblick auf die durchgefuhrten Bildungsmal3nahmen zeigt sich fur alle Lernorte
eine multisensorische Herangehensweise wobei die Ansprache von Sehsinn, Horsinn
und Tastsinn dominierte. Dieses Ergebnis ist als positiv zu bewerten, wird einem mul-
tisensorischen Lernen in der Literatur zum auf3erschulischen Lernen doch eine wich-
tige Bedeutung zugeschrieben (vgl. Sauerborn & Brihne 2010, S. 59f.). Visuelle,
akustische, audiovisuelle sowie ertastbare Medien scheinen in den padagogischen
Konzepten der Lernorte praferiert zu sein (siehe Kapitel 6.3.4.1). Vor allem treten diese
vielseitig und in unterschiedlicher Auspragung an den Lernorten in Erscheinung. Im
Vergleich zwischen BNE-Lernorten und Nicht-BNE-Lernorten sind die Mediane fur die
Antwortmoglichkeiten Sehsinn, Horsinn und Geschmackssinn gleich, wobei die Mittel-
werte eine etwas differenziertere Darstellung der Ergebnisse erlauben. Die BNE-Lern-
orte erzielten deutlich hdhere Haufigkeiten fur die Antwortkategorien ,Geruchssinn®
und ,Tastsinn®, die Nicht-BNE-Lernorte erzielten deutlich h6here Haufigkeiten und Mit-
telwerte fur die Antwortkategorien ,,Sehsinn“ und ,Horsinn“. Bei genauerer Betrachtung
der Lernorte und ihrer zur Verfigung stehenden Raumlichkeiten erscheinen diese Re-
sultate nicht weiter verwunderlich:

168 War ein wenig langweilig. Man misste uns mehr machen lassen” (Fall 28, 12 Jahre); vgl. Tabelle
6.13.
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Wahrend alle Bildungsmafinahmen an den Nicht-BNE-Lernorten in geschlossenen
Raumen stattfanden, wurden alle Bildungsmalinahmen an BNE-Lernorten im Freien
durchgefiihrt.*®® Diese Primarerfahrung, das Erleben von Natur im Sinne einer Real-
begegnung (Haubrich 2006), fuhrte wahrscheinlich dazu, dass die Werte fur die Ant-
wortkategorien ,Geruchssinn® und ,Tastsinn“ hoher lagen. Die Ergebnisse zeigen,
dass die Lernorte vermutlich bewusst auch dem héufig in den Bildungswissenschaften
zitierten konfuzianischen Memorierungscredo ,Erzahle mir und ich vergesse. Zeige mir
und ich erinnere. Lass mich tun und ich verstehe® gefolgt sind (Sauerborn & Briuhne
2010), aus dem sich nicht nur eine beflrwortende Ansprache multipler Lernkanale ab-
leiten lasst, sondern auch ein Appell in puncto Handlungsorientierung fir nahezu alle
Lehr- und Lerngelegenheiten (vgl. Abbildung 7.2).

AuBerschulisches
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Abbildung 7.2: Unterschiedliche Ged&chtnisleistungen und Speicherung von neuem Wissen.
Quelle: Sauerborn & Briihne 2010, S. 59.

Zentrale Elemente einer konstruktivistischen Didaktik betreffend (vgl. Dickel 2006;
Reich 2002; Rhode-Jiichtern 2006) verdeutlicht das nachfolgende Zitat von Wolf den
Zusammenhang zwischen Realbegegnung, Konstruktion und handlungsorientierten
Lehr-Lern-Prozessen:

»Will Umweltbildung zu 6kologischer 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 ermdglichen, die in einem
Re-/De-/Konstruktionsprozess [...] verarbeitet werden® (Wolf 2005, S. 210).

In konstruktivistischen Lerntheorien herrscht weitgehend Konsens dartber, dass Ler-
nende aktiv in Lehr-Lern-Prozesse miteinbezogen werden muissen, um Lernerfolge
und Wirkungen von Bildungsmal3nahmen zu optimieren (Reinfried et al. 2007,
Schockemdohle 2009). Neben einem multisensorischen Lernen spielt demnach die
Handlungsorientierung eine  wichtige Rolle (siehe Gudjons 2014).

169 Auf Bauernhofen, im Wald oder im Zoo.
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Handlungsorientierte Zugange lassen sich an auf3erschulischen Lernorten besonders
gut umsetzen und als Voraussetzungen fir erfolgreiche Lernprozesse verstehen (Sau-
erborn & Brihne 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 Malf3e auch fur die Vermitt-
lung von BNE an aulRerschulischen Lernorten (siehe Kapitel 3.5 sowie Wittlich &
Briihne 2020). Die Mehrheit der Befragten konnte an den Lernorten selbststandig aktiv
werden. Fur die BNE-Lernorte liegt der Median zur Variable Handlungsorientierung bei
1 (, Trifft stark zu®) und fur die Nicht-BNE-Lernorte bei 3. In gleicher Reihenfolge erga-
ben sich Mittelwerte von 1,96 und 2,84. Fur alle weiteren Betrachtungen, die in diesem
Unterkapitel noch folgen'’®, existiert kein Medianunterschied. Woher stammt diese
markante Differenz (A = 2) im Bereich der Handlungsorientierung? Wabhrscheinlich ist
der gegenlber der anderen Stichprobe als positiv zu wertende Mittelwert fur die BNE-
Lernorte erneut auf die intensivere Priméarerfahrung zurtckzufiihren. Schuler, die an
Bildungsmafinahmen an BNE-Lernorten teilgenommen haben, konnten selbsttatiger
und handlungsorientierter lernen, und das mitten in der Natur. Die Schiler an BNE-
Lernorten konnten mehr anfassen, ausprobieren und generell aktiver innerhalb der Bil-
dungsmal3nahmen agieren. Der Grad der Handlungsorientierung ist an den Nicht-
BNE-Lernorten teils stark eingeschréankt, lasst ein Friedensmuseum oder die Besichti-
gung einer Bunkeranlage mit jeweils straff gefuhrten Touren doch deutlich weniger
Spielraum fur handlungsorientiertes Lernen zu.

Urspriinglich als Pladoyer fur Vielfalt in der Unterrichtsentwicklung verfasst, lasst sich
die Aussage ,Mischwald ist besser als Monokultur (Meyer 2011) auch als Pladoyer
fur einen vielfaltigen Methoden- und Medieneinsatz aufR3erhalb der Schule interpretie-
ren. Dass ein erfolgreiches Lernen an auf3erschulischen Lernorten durch einen unter-
schiedlich dosierten Einsatz verschiedener Medien unterstitzt wird, ist in einigen Un-
tersuchungen bekraftigt 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. Fur nur 44,9 % der Befragten
trifft das Statement ,Der Lernort regte mich zur Auseinandersetzung mit verschiedenen
Medien und Materialien an“ zu, fur 22,9 % nicht. Hinzu kommt eine stark ausgepragte
Tendenz zur Mitte (vgl. Abbildung 6.11 und Tabelle 6.16), die sich auch in den Media-
nen (3,0) niederschlagt. An dieser Stelle stellt sich die Frage, inwiefern die befragten
Schiler einen Medienwechsel Uberhaupt bewusst wahrgenommen haben. Eine ge-
fuhrte Tour, ein parallel dazu durchgeftihrtes Quiz auf Papier und Informationstafeln
stellen bereits drei Medien dar. Wenn Schiler diese Medienvielfalt nicht aktiv wahrge-
nommen haben, kénnten die Ergebnisse zur Methodenvielfalt verzerrt sein. Sollte bei-
des nicht der Fall sein, wirde sich an dieser Stelle ein Nachholbedarf der Lernorte,
insbesondere der BNE-Lernorte zeigen, die ihre Bildungsmaflinahmen 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 Multimedialitat.
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Die Mehrheit der Schiiler gab an, dass sie sich mit Experten unterhalten konnten.
Demnach ist davon auszugehen, dass Experten an den meisten Lernorten zur Verfu-
gung standen und die Schuler sich mit diesen tber die jeweiligen Themen unterhalten
konnten und Nachfragen beantwortet wurden (vgl. Tabelle 6.16 und Abbildung 6.13).
Eine schuchterne Person konnte bei der Aussage ,lch konnte mich am Lernort mit
Experten unterhalten® auch trotz der Mdglichkeit die Aussage verneinen, weil sie sich
nicht getraut hat, an einem Gesprach mit Experten teilzunehmen. Von daher kdnnten
die Ergebnisse zu hoheren Skalenwerten hin verzerrt sein.

Wahrend die Kommunikation mit Experten vielerorts moglich war, scheint die Kommu-
nikation der Schiler miteinander Uber die angesprochenen Themen verbesserungs-
wurdig zu sein. Da die Mehrheit der Befragten der Aussage ,Ich habe mich mit meinen
Mitschllern am Lernort Gber die angesprochenen Umweltthemen unterhalten® wider-
sprach, kann der Kommunikation tiber Lernortthemen mit einer zusétzlich ausgeprag-
ten Mittelkategorie ein weniger zufriedenstellendes Ergebnis attestiert werden (vgl. Ab-
bildung 6.14). An dieser Stelle konnte durch vielfaltigere Sozialformen (Partner-/Grup-
penarbeiten) oder eine Aufgabenkultur, die ein intensiveres Zusammenarbeiten der
Schuler anstrebt, das Lernen vor Ort optimiert werden.

7.3.3 Lernortthemen

Die Frage nach den am Lernort behandelten Themen’! offenbarte ein nicht vorherge-
sehenes Ergebnis. An den BNE-Lernorten waren Natur- und Umweltthemen (Platz 1),
Biodiversitat (Platz 2) und Klimaschutz (Platz 3) am héaufigsten vertreten. Lediglich
12,5 % der Befragten gaben an, dass sie sich am BNE-Lernort mit ,Nachhaltigkeit' be-
schaftigt haben (vgl. Abbildung 6.15). Kurioserweise gab auch eine &hnlich grol3e Pro-
zentzahl von Befragten an Nicht-BNE-Lernorten an, dass sie sich inhaltlich auch damit
auseinandergesetzt haben. Wie lasst sich ein so niedriger Wert fur die Antwortkatego-
rie Nachhaltigkeit an den BNE-Lernorten erklaren? Da die fur die Untersuchung rele-
vanten BNE-Lernorte tber ein valides Auswabhlprinzip bestimmt wurden (vgl. Kapitel
6.1.3), ist es unwahrscheinlich, dass ein BNE-Lernort falschlicherweise zum BNE-
Lernort deklariert wurde und deshalb das Thema Nachhaltigkeit unterrepréasentiert er-
scheint. Wahrscheinlicher ist, dass an den BNE-Lernorten Nachhaltigkeitsprinzipien
und der Begriff der Nachhaltigkeit starker implizit vermittelt werden. Wéare der Begriff
Uber Lernortmedien oder durch Lernortexperten starker kommuniziert worden, ware
auch eine hohere Antworthaufigkeit zu erwarten. An dieser Stelle méchte der Verfas-
ser erneut auf das Gesprach hinweisen, welches er mit einem Lernortexperten spontan
gefuihrt 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 zusétzlicher Bemihungen bedarf, um auch BNE-Multiplikatoren und Lern-
ortbetreiber zu schulen, um sie mit den Kompetenzen zu betrauen, die flir eine profes-
sionelle Umsetzung von BNE an auf3erschulischen Lernorten noétig sind (Hemmer &
Reinke 2017).

171 Mehrfachantworten waren maglich.
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Die hohe Antworthaufigkeit der Schiler 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 Bildungsmaflinahmen
kreuzten teilweise auch die Antwortkategorie ,Nachhaltigkeit an. Besonders nachvoll-
ziehbar erscheint, dass die Antwortkategorie ,Sonstiges’ (Platz 1) fur diese Schuler mit
deutlichem Abstand zu allen anderen Antwortoptionen am starksten gewahlt wurde,
handelte es sich bei den sonstigen Themen an den Nicht-BNE-Lernorten doch um
ganzlich andere Inhalte.*’?

7.3.4 Beurteilung des Umweltzustands

Den Zustand der Umwelt beurteilen die Befragten im ndheren Bereich (Bundesland
Rheinland-Pfalz) am besten. Der Umweltzustand in Deutschland wird schlechter und
der weltweite Umweltzustand am schlechtesten eingeschatzt. Die Uberwiegende
Mehrheit hat fur den globalen Umweltzustand eine pessimistische Sicht. Die Mediane
zur Befragung an den BNE-Lernorten zeigen einen Werteanstieg von 3 bis 5. Gleiches
gilt fr die Nicht-BNE-Lernorte, mit der einzigen Ausnahme, dass der Median flr 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 Antworthaufigkei-
ten (vgl. Abbildungen 6.17-6.19) zeigt eine markante Verschiebung von einer hohen
Antworthaufigkeit im Bereich sehr guter, guter und befriedigender Noten fur die regio-
nale Ebene zu hohen Auspragungen im befriedigenden und ausreichenden Bereich
mit einer Zunahme der Werte im mangelhaft-ungenigenden Notenbereich fur die na-
tionale Mal3stabsebene. Fir die globale Mal3stabsebene verscharft sich dieser Trend
hin zu einer dominanten Auspragung der Antworthaufigkeiten im Notenbereich ausrei-
chend-ungentgend. Da es bei Schulnotenskalen in der Methodenliteratur blich ist,
auch arithmetische Mittelwerte zu bilden, wurden diese den Medianen gegeniberge-
stellt. Im Vergleich fallen fir alle MaRR3stabsebenen die arithmetischen Mittelwerte an
den BNE-Lernorten héher aus als an den Nicht-BNE-Lernorten (vgl. Abbildung 6.20).
Die analytische Prifstatistik!’® ergab fiir die BNE-Stichprobe im Vergleich der MaR-
stabsebenen jeweils hochst signifikante'’* Ergebnisse mit vermehrt starken Effekten
(vgl. Tabelle 6.22). Fur die Nicht-BNE-Lernorte ergeben sich ebenfalls fir alle zulassi-
gen bivariaten Korrelationen hdchst signifikante Werte mit vermehrt starken Effekten
(vgl. Tabelle 6.24). Auf Basis der durchgefiihrten Signifikanztests ergeben sich fol-
gende Schlussfolgerungen fur die nachfolgenden Hypothesen:

Zusammenhangshypothese 1: Die Beurteilung von Umweltproblemen zeigt einen
hohen Zusammenhang zur raumlichen Mal3stabs-
ebene.

H1l: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 Signifikanzprifung hat fir alle drei bivariaten Korrelationsmdéglichkeiten hdchst sig-
nifikante Resultate ergeben. Dies gilt fir die Auswertung der Ergebnisse an den BNE-
Lernorten in gleichem Mal3e wie fiur die Nicht-BNE-Lernorte (vgl. Tabellen 6.22 und
6.24). Bezuglich der Effektstarke nach Cohen handelt es sich in vier der sechs Korre-
lationen um starke, bei den beiden anderen um mittelstarke Effekte. Der minimale Wert
fur Spearmans Rho liegt bei 0,357 und der maximale Wert bei 0,683. Damit liegen alle
sechs gemessenen Korrelationskoeffizienten tGber dem Referenzwert von 0,3, der fur
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 zuféllig zustande gekommen zu sein. Es besteht
ein Zusammenhang zwischen der Beurteilung von Umweltproblemen und der raumli-
chen Mal3stabsebene. Demnach beurteilen Schiler 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.1” Interessanterweise liefert die Umweltbewusstseinsstudie 2018 &hnliche Er-
gebnisse, die sich mit einer Teilnehmerzahl von tber 2000 Befragten durch die zufal-
lige Art der Stichprobenziehung auf die Bevoélkerung der Bundesrepublik Deutschland
generalisieren lassen.'’® Auch diese Studie attestiert den Befragten eine positivere
Einschéatzung der Umweltqualitat im Nahbereich und eine deutlich schlechtere fir na-
tionale und erst recht fur globale Mal3stabe (vgl. BMUB 2019, S. 21 ff.).

Bereits in friheren Datenerhebungen zur Umweltwahrnehmung und Bewertung der
Umweltqualitat war aufgefallen, dass die Umweltqualitat in landlichen Raumen besser
als in stadtischen bewertet wird und dass dies mit der raumlichen Distanz zum jeweils
zu bewertenden Gebiet zusammenhangt (Grunenberg & Kuckartz 2003). Dieses Dis-
tanzgefalle haben de Haan und Kuckartz folgendermal3en charakterisiert: ,Die Umwelt
ist in der Nahe 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 Einschat-
zung.“ (1996, S. 183) Nach Grunenberg und Kuckartz (2003) besteht das Distanzge-
falle unabhangig von Alter, Geschlecht, Bildung oder anderen soziodemografischen
Variablen. Mit steigender Bildung fallt das Umwelturteil kritischer aus, die Differenzen
innerhalb der Nah-Fern-Beurteilung bleiben prinzipiell aber bestehen (ebd., S. 75).

Fur die Nah-Fern-Beurteilung des Umweltzustands ist auch die Rolle der Medien nicht
zu unterschatzen. So sind globale Themen in den Massenmedien deutlich prasenter
als regionale. Dabei stellen die prasentierten 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 Haufigkeit der Berichterstattung, den Umfang
und die Aufmachung der Nachrichten die wahrgenommene Wichtigkeit eines Ereignis-
ses bei den Rezipienten (McCombs & Shaw 1972; Pirer 2003). Demnach kdnnen
journalistisch aufbereitete Themen wie wochenlange Waldbrande in Australien oder
die globale Problematik der Klimaerwarmung einen nicht zu unterschatzenden 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 tGiber die Reduzierung der Feinstaubbelas-
tung durch Dieselverbote oder Giber sommerliche Hitzewellen 6ffentlich diskutiert. Der
teils problematische Zustand der Walder, Gewésser oder Béden 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
Uberpruft (vgl. Tabellen 6.25 und 6.26). Fiur die Beurteilung des Umweltzustands in
Deutschland zeigt sich ein signifikanter und fur die Beurteilung des Umweltzustands
auf dem Planeten ein hdchst signifikanter Unterschied zwischen der BNE- und der
Nicht-BNE-Gruppe. Die Effektstarke ist fur die Umweltbeurteilung in Deutschland mit
r = 0,092 als schwach und fur die Umweltbeurteilung des Planeten mit r = 0,174 als
mittel anzusehen. Ein Mittelwertvergleich fir den Umweltzustand in Rheinland-Pfalz
brachte kein signifikantes Ergebnis hervor. Die Mittelwerte fur die BNE-Gruppe im Ver-
gleich zur Nicht-BNE-Gruppe fallen gleich oder hoher, also nach schlechteren Schul-
noten aus. Auf der Grundlage hoherer Mittelwerte und zwei von drei Mittelwertverglei-
chen zwischen den Stichproben, die statistisch signifikant sind, wenn auch mit schwa-
cher und mittlerer Effektstarke, wird auch diese Hypothese verifiziert und vorsichtig
konstatiert, dass die Teilnahme der Schiler an einer BNE-BildungsmalRnahme zu ei-
ner kritischeren Beurteilung des Umweltzustands gefiihrt hat.

Wirkungshypothese 3:  Die Teilnahme an einer BNE-BildungsmaRRnahme fiihrt zu
einer kritischeren Beurteilung des Umweltzustands.

H1: MeNE > MNicht-BNE

Das Ergebnis geht mit der Aussage einher, dass mit steigender Bildung'’’ das Um-
welturteil kritischer ausfallt (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 gegentber der Umwelt und um etwaige Einstel-
lungsveranderungen durch absolvierte BildungsmafRnahmen.

7.3.5.1 Veranderung der Umwelteinstellung durch den Lernort

Mit einer ausgepragten Antworttendenz zur Mitte und hohen Werten fir die Merkmals-
auspragung , Trifft Gberhaupt nicht zu“ (vgl. Abbildung 6.21) kann fur beide Stichproben
die Aussage ,Der Lernort hat meine Einstellung gegenuber der Umwelt verandert®
nicht mehrheitlich bekréftigt werden. Nur etwa ein Drittel der BNE-Stichprobe und der
Nicht-BNE-Stichprobe bestatigen diese Aussage. Der Mittelwertunterschied'’® ist zwi-
schen den beiden Stichproben nur gering ausgepragt, mit einem minimal héheren Wert
fur die BNE-Stichprobe.

177 Im konkreten Fall die Teilnahme an einer BNE-Bildungsmafnahme.
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 fir die Wirkungshypothese 1 verworfen und die Nullhypo-
these angenommen werden muss.

Wirkungshypothese 1:  Die Teilnahme an einer BildungsmalRhahme mit BNE-
Themen fuhrt zu einer Einstellungsveranderung gegenuber
der Umwelt.

H1: Msne > Mnicht-BNE

Damit lasst sich flr die betrachteten Stichproben Folgendes festhalten:

1. Die Teilnahme an einer BNE-BildungsmafRnahme flhrte bei den Befragten vergli-
chen mit Teilnehmern an einer Nicht-BNE-MalRhahme mehrheitlich nicht zu einer
Veranderung der Umwelteinstellung.

2. Die Merkmalsauspragungen von Teilnehmern an BNE-Bildungsmal3nahmen sind
ahnlich und nicht ausgepragter im Vergleich zu den Merkmalsauspragungen von
Teilnehmern an Nicht-BNE-Bildungsmalinahmen.

An dieser Stelle sollten die Ergebnisse kritisch reflektiert und diskutiert werden. Wie
bereits in Kapitel 5 dargestellt, sind die Ergebnisse dieser Erhebung lediglich repra-
sentativ fur die Summe der befragten Schiler an den zuvor ausgewahlten Lernorten
in Rheinland-Pfalz. Es ist nicht zulassig, generell zu postulieren, dass eine BNE-BIl-
dungsmal3nahme an auf3erschulischen Lernorten nicht zu einer Umwelteinstellungs-
veranderung fuhren kann. Genauso wenig darf aus diesen Ergebnissen geschlossen
werden, dass Bildungsmalnahmen an Nicht-BNE-Lernorten nicht die gleiche Wirkung
auf die Umwelteinstellungsveranderung der Teilnehmer haben wie BNE-Bildungsmal3-
nahmen an BNE-Lernorten oder, anders formuliert, dass Nicht-BNE-Lernorte nicht ge-
nauso erfolgreich BNE betreiben kdnnen wie BNE-Lernorte. Um eine solche Aussage
eher treffen zu koénnen, sollten zunachst an deutlich mehr als 13 aul3erschulischen
Lernorten Befragungen durchgefuhrt werden und dann auch statistisch signifikante
Daten vorliegen. Zudem sollte der Fragebogen hinsichtlich der Aussage ,Der Lernort
hat meine Einstellung gegenltber der Umwelt verandert® kritisch Uberdacht werden.
Dem Verfasser erscheint dieses Statement im Nachgang der Erhebungen als zu direkt
formuliert. Somit kdnnte die ausgesprochen starke Mitteltendenz in den Antworten der
Befragten an allen Lernorten eine zu wenig differenzierende Fragetechnik reflektieren.
Dabei hat die Konstruktvaliditat eine wichtige Funktion inne, innerhalb derer zu fragen
ist, ob das gewilnschte Konstrukt korrekt gemessen wird (vgl. Kapitel 5.3.7.3). Um
verlasslichere Aussagen zu bekommen, sollten mehr als eine Variable Veranderungen
in den Umwelteinstellungen der Befragten messen und dies auch mithilfe einer impli-
ziteren Fragetechnik umgesetzt werden. Auf3erdem muss kritisch Gberlegt werden,
was an dieser Stelle eine Person ankreuzen sollte, die bereits besonders hohe Um-
welteinstellungen hat. Fur 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 Frage!’®
ware eine sinnvolle Erganzung des Fragebogens, um differenziertere Daten zu erhal-
ten.

7.3.5.2 Gesundheit und Zukunftsverantwortung

Fir alle drei Aussagen ,Eine gesunde Umwelt war mir vor dem heutigen Besuch wich-
tig“, ,Umweltprobleme kdnnen auch meine eigene Gesundheit belasten“ und ,Jede(r)
einzelne von uns sollte im eigenen Umfeld Verantwortung fur die Umwelt Gbernehmen*
ergeben sich hohe Merkmalsauspragungen fur 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 Aussage'®® einen geringeren Wert fur die Nicht-BNE-Gruppe (vgl. Abbildung
6.32). Der Mann-Whitney-U-Test ergibt nur fur diesen Vergleich einen sehr signifikan-
ten Zusammenhang'8! mit einem mittelstarken Effekt. Eine tiefere Betrachtung und
Diskussion dieses Teilergebnisses erscheint aus den bereits dargelegten Grinden ei-
ner nicht eindeutigen Interpretierbarkeit wenig sinnvoll. Neben den Mittelwertverglei-
chen zeigen auch die prozentualen Haufigkeitsverteilungen zu den drei Aussagen ei-
nen sehr ahnlichen Verlauf fur beide Stichproben. Damit lasst sich der Mehrheit aller
befragten Schuler ein hohes Umweltbewusstsein und eine hohe Verantwortungsbe-
reitschaft fur 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 Schiiler gegentber inrem Umweltverhalten interpretiert und kritisch dis-
kutiert. Dabei werden Aspekte der Mobilitat, des Umgangs mit Abfall sowie des Kon-
sumverhaltens der Schiller genauer betrachtet.

7.3.6.1 Mobilitat

Die Statements zur Verkehrsteilnahme zeigen eine starkere Verlagerung des Antwort-
verhaltens von niedrigen und hdheren in mittlere Kategorien der Antwortskala, was fur
einige der Ergebnisse zum Umweltverhalten zutrifft. Dies aufRert sich auch in héheren
Mittelwerten gegenuber 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
wurden gerne mehr mit dem Fahrrad fahren. Fir 31,7 % der BNE-Gruppe und 32,8 %
der anderen Gruppe trifft dies nicht bis Gberhaupt nicht zu (vgl. Abbildung 6.25). Fur
beide Gruppen liegt der Median bei 3,0. Hier ist jedoch zu bedenken, dass die ausge-
pragte Tendenz zur Mitte im Antwortverhalten nicht die Meinung aller Befragten ada-
guat abbilden muss. Was kreuzt ein Schiler an, der jeden Tag mit dem Fahrrad in die
Schule fahrt und auch in seiner Freizeit dieses Fortbewegungsmittel haufig nutzt?

179 Zum Beispiel: ,Wenn der Lernort Deine Einstellung gegeniber der Umwelt nicht verandert hat, er-
klare 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 wéhlen, was im Gesamtbild
das Ergebnis zu hoheren Mittelwerten verzerren kénnte. Die Fahrradmobilitét sollte
mithilfe einer anderen Fragetechnik betrachtet werden, bei der auch Vielfahrer besser
erfasst werden kénnen. Allgemein ist die Fahrradmobilitat in Deutschland ein wichtiger
Indikator fur das individuelle Umweltverhalten geworden; so wird die fahrradfreundli-
chere Gestaltung in deutschen Stadten seit dem Beginn dieser Untersuchung ernsthaft
auch im Zuge der Debatte um Feinstaubbelastungen diskutiert.®2 Die Ergebnisse der
Umweltbewusstseinsstudie zeigen, dass mehr als drei Viertel der Befragten (77 %)
auch mit dem Fahrrad fahren, weil es ihnen Spal3 macht. Dabei gelten Gesundheit und
Fitness (82 %), Umwelt- und Klimaschutz!8 (64 %) neben geringeren Haltungskosten
(63 %) als weitere Motive fur das Radfahren (vgl. BMUB 2019, S. 59).

Fur die Automobilitat zeigt sich ebenfalls eine ausgepragte Mittelkategorie sowie ein
Median von 3,0 fur beide Gruppen. Abbildung 6.26 zeigt fur beide Stichproben einen
ahnlichen Verlauf in den prozentualen Haufigkeitsverteilungen. Dabei ist markant,
dass die Schiler an Nicht-BNE-Lernorten Fahrgemeinschaften etwas starker befur-
worten (49,5 %) als die Schiler, 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 konnte, nehme ich Freunde/Bekannte, die
zum selben Ziel wollen, gerne mit" fiir die Mehrheit der Befragten!® realitatsfern ist.
Kinder und Jugendliche kénnen sich schlechter als altere Jugendliche (z. B. Oberstu-
fenschiler, Fuhrerscheinneulinge) 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. Zukunftig sollten in einer
solchen Befragung Konjunktivkonstruktionen vermieden werden, da sie nicht an der
direkten Lebenswelt der Schiler/Befragten orientiert sind.

7.3.6.2 Miilltrennung und Miillbeseitigung

Die prozentualen Haufigkeitsverteilungen zum Statement ,Wenn mdglich, trenne ich
meinen Mull“ sowie die Mediane von jeweils 1,0 zeigen eindeutigere Ergebnisse, aber
keine markanten Unterschiede zwischen beiden Stichproben. Die grafische Darstel-
lung der Haufigkeitsverteilungen zeigt einen ahnlichen Verlauf fir beide Gruppen (vgl.
Abbildung 6.27). Die Mehrheit aller Befragten'®® trennt demnach Muill, sofern es die
Gegebenheiten zulassen. Dieses Ergebnis ist fir alle Items im Bereich des Umwelt-
verhaltens das positivste, das gemessen werden konnte. Wahrscheinlich resultieren
ein Mittelwert von 1 sowie die starke Merkmalsauspragung fur dieses Item aus der
Néhe zur Lebenswelt der Schiler, die Milltrennung von zu Hause, aus der

182 Auch in der Umweltbewusstseinsstudie fordern 80 % der Befragten (Reprasentativerhebung bei
2021 Befragten), dass mehr Radwege und Fahrradstreifen benétigt werden, und 85 %, dass Fahr-
radwege sicherer werden missen (BMUB 2019, S. 60).

183 Auf die Frage ,Warum nutzen Sie das Verkehrsmittel fir Ihre Wege im Alltag?“ kreuzten 64 % der
Befragten die Antwortoption ,Ich tue damit etwas fir den Umwelt- und Klimaschutz* an.

184 ediglich 18,1 % der Schiiler sind Schiler der Oberstufe, 81,9 % sind Schiler der Sekundarstufe 1.

185 88,8 % fur die BNE-Gruppe und 79,2 % fiir die Nicht-BNE-Gruppe.
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Offentlichkeit und aus ihrer Grundschulzeit kennen. Hinzu kommt die Einfachheit der
Umsetzbarkeit dieses Umweltverhaltens, das ohne weitere Ressourcen realisierbar ist.

Anders sieht es beim Statement ,Ilch wirde bei einem Millsammeltag in meiner
Stadt/Gemeinde zusammen mit anderen Menschen Mull beseitigen® aus (vgl. Abbil-
dung 6.28). Die Ergebnisse zu diesem Statement zeigen im grafischen Verlauf eine
deutlich andere Haufigkeitsverteilung: Die Mediane fir 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 konnen sich 41,1 % der Befragten eine Teilnahme
an einem Miullsammeltag vorstellen und 34,1 % nicht. Bei Betrachtung der BNE-
Gruppe zeigt sich ein ahnlicher Verlauf, jedoch kénnen 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 flir dieses Item sogar besser ab als
die BNE-Gruppe. Wie lassen sich diese Unterschiede erklaren?

Die Low-Cost-Hypothese bietet sich in diesem Kontext als Erklarungsmodell fur die
Interpretation der Ergebnisse zur Abfalltrennung und -beseitigung an (vgl. Diekmann
& Preisendorfer 1998; Diekmann & Preisenddrfer 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 maoglichst
wenigen Unannehmlichkeiten verknipft sind. Diekmann & Preisendérfer fuhren dazu
Folgendes an:
~Je geringer der Kostendruck in einer Situation, umso leichter fallt es den Akteuren, ihre Um-
welteinstellungen auch in ein entsprechendes Verhalten umzusetzen. Umgekehrt sinkt die
Bedeutung von Einstellungen, wenn eine Situation gréRere Verhaltenszumutungen in sich
birgt [High-Cost-Situation]. Technisch gesprochen bedeutet dies, dal3 héhere Korrelationen
zwischen Umweltbewuf3tsein und Umweltverhalten fur 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 monetére
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 Mullsammeltag aus: Die Kostenfaktoren wa-
ren hier mindestens in Form eines Verzichts auf Freizeit von den Schilern 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 Uber-
windung im Verhalten: zum einen, um sich als Teilnehmer an einer Sammelaktion mit
oft fremden Menschen zusammenzutun, zum anderen, um ein gewisses Maf3 an Ekel
vor dem Aufheben und Anfassen von herumliegendem Miill zu Uberwinden. Haufig
kursiert bei einer Entscheidung fur 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 gegeniiber der Trennung des selbst verursachten Abfalls
ein anderer. Ein weiterer Kostenaspekt konnte der einmalige Verzicht auf die Ausflih-
rung eines Hobbys oder einer Gewohnheit sein. Der Low-Cost-Hypothese nach ware
eine Mullsammelaktion eher eine High-Cost-Situation, der sich Schiler weniger gerne
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aussetzen mochten. Damit kann die Hypothese das schlechtere Abschneiden der
Schilerantworten, vor allem auch gegentber den sehr guten Antworten zur Abfalltren-
nung, erklaren.

7.3.6.3 Konsumverhalten

Das Konsumverhalten der Schiler wurde anhand der drei Statements ,Ich bin bereit,
gebrauchte Sachen von jemand anderem (z. B. Smartphone) weiter zu benutzen®, ,Bei
kinftigen Eink&ufen werde ich regionale und saisonale (in der jeweiligen Jahreszeit
vorkommende) Produkte kaufen oder meine Eltern/Freunde darauf hinweisen® und
,Bei kinftigen Einkaufen werde ich selbst biologisch hergestellte und/oder fair gehan-
delte Produkte kaufen oder meine Eltern/Freunde darauf hinweisen® betrachtet. Dem
ersten Statement stimmten mehr Schuler an Nicht-BNE-Lernorten zu als an BNE-Lern-
orten. Fur beide Gruppen liegt der Median bei 2. Etwas mehr als die Halfte aller be-
fragten Schiler kann sich vorstellen, gebrauchte Waren von anderen Menschen nach-
zunutzen. Vielleicht wird in einigen Familien das Prinzip der Nachnutzung auch prak-
tiziert, sodass es fir viele der Befragten beispielsweise normal ist, ein Kleidungsstiick
von den Geschwistern oder Freunden weiterzutragen. Nicht nur wegen 6kologischen
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
Fallen 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 Schuler im Hinblick auf saisonale, regionale, biologisch angebaute und fair gehan-
delte Produkte wenig realitatsnah 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 zukinftigen Kaufverhaltens fehlerbehaftet sein kann.
Zudem wissen die Kinder und Jugendlichen heute noch nicht, in welchen Arbeitsver-
haltnissen sie zukinftig wie viel Geld zur Verfigung haben. Die meisten Schuiler wis-
sen aber, dass fair gehandelte und biologisch produzierte Produkte teurer sind. Viel-
leicht waren dann etwas schulernahere Aussagen wie ,lch kann mir gut vorstellen, ein
Fairphone zu nutzen® besser.

Allerdings sind Ergebnisse zu einem ahnlichen Fragenset aus der Umweltbewusst-
seinsstudie gerade auch in Relation zu der stark ausgepragten Mittelkategorie nahezu
kongruent (vgl. BMUB 2019, S. 70). Lediglich 5 % der Befragten kaufen immer Le-
bensmittel aus kontrolliert biologischem Anbau, fast die Hélfte der Befragten tut dies
eher nicht bis nie, bei einer sehr stark ausgepragten Mittelkategorie.'8 Damit bilden
die eigenen Befragungsergebnisse vielleicht doch die Schilermeinungen zu den vor-
gestellten Statements hinreichend gut ab. Mit erneutem Blick auf diese liegen die Me-
diane fur fast alle einkaufsrelevanten Fragen bei 3,0 mit einer markanten Ausnahme:

186 54 9% fur die Skalenwerte 3 und 4 auf einer Skala von 1 bis 6.
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Der Median liegt fir das regionale/saisonale Einkaufsverhalten bei der Nicht-BNE-
Gruppe bei 2,0. Auch die Betrachtung der prozentualen Antworthaufigkeiten aller drei
Items zum Konsumverhalten zeigt fiir alle Nicht-BNE-Lernorte bessere Werte.18” Ur-
sprunglich wére zu erwarten gewesen, dass die Teilnehmer an BNE-Malinahmen bes-
sere Werte beziglich dieser Verhaltensitems erzielen wirden. Warum sich diese Aus-
sage sogar umkehrt, lasst sich an dieser Stelle nur mutmal3en. Neben den Schilern
an BNE-Lernorten verfigen auch die Teilnehmer an Bildungsmaflinahmen an Nicht-
BNE-Lernorten uber individuelle Umwelteinstellungen, Umweltbewusstseinszustande
und Einstellungen gegenuber ihrem Umweltverhalten. Die Befragung hat aber diese
Zustande in ihrer vollen Variation nicht vor der jeweiligen BildungsmalRnahme gemes-
sen. In diesem Kontext erscheint ein Pre-Post-Befragungsdesign interessant, welches
an anderer Stelle néher betrachtet werden wird.

7.3.7 Umweltbewusstsein und Umweltverhalten

Die 20 Mediane fur 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 zusatzlich zum Me-
dianvergleich auch die arithmetischen Mittelwerte einem Vergleich unterzogen (vgl.
Abbildung 6.32). In mehr als der Halfte aller Items der Itembatterie B schneiden die
Nicht-BNE-Lernorte besser'®® 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 fur sieben von zehn Ergebnispaaren
kein signifikanter Unterschied zwischen der BNE-Stichprobe und der Nicht-BNE-Stich-
probe besteht. Die Variable EFB1 mit dem zugehorigen 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 fir diese drei Variablen auch
bessere Ergebnisse als die BNE-Stichprobe. Die Fragwirdigkeit der Ergebnisse zum
Einkaufsverhalten wurde bereits im vorherigen Unterkapitel diskutiert, weshalb das
gute Ergebnis fur 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 Prékonzept ab, also in diesem Fall eine Einstellung gegentuber
der Umwelt, die Schiler vor dem Besuch eines aufRerschulischen Lernorts bereits hat-
ten. Von daher ist das Ergebnis fiir diese Variable wenig Uberraschend, da anschei-
nend mehr Menschen, die an Nicht-BNE-Lernorten befragt wurden, eine gesunde Um-
welt vor ihrem Lernortbesuch gegentber der anderen Befragungsgruppe wichtig ge-
wesen ist.

Einige der in Kapitel 4 aufgestellten Wirkungshypothesen kénnen an dieser Stelle eine
Ruckbetrachtung erfahren:

187 Im Sinne einer starkeren Zustimmung (vermehrte Ankreuzhaufigkeit 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 Zuklnftige Einkaufe (bio/regional), vgl. Tabellen 6.30a und 6.30b. Siehe Kapitel 7.3.6.3.

189 Besser im Sinne einer starkeren Merkmalsauspragung in Richtung , Trifft stark zu".
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Wirkungshypothese 2:  Die Teilnahme an einer Bildungsmafl3nahme mit BNE-
Themen fuhrt kurzfristig zu einem positiven Umwelt-
verhalten.

H1: MeNE > MNicht-BNE

Die deskriptiven und analytischen Vergleiche zwischen den beiden Stichproben fiihren
zu einer Falsifizierung von H1. Die Wirkungshypothese 2 mit der Aussage ,Die Teil-
nahme an einer Bildungsmafl3nahme mit BNE-Themen fuhrt kurzfristig zu einem posi-
tiven Umweltverhalten® Iasst sich durch die Ergebnisse dieser Erhebung nicht bestati-
gen. Die Annahme des Umkehrschlusses, der besagen wiirde, dass die Teilnahme an
einer BNE-BildungsmalRnahme zu keinem positiven Umweltverhalten fuhrt, ist an die-
ser Stelle jedoch auch nicht sinnvoll. Der Verfasser konstatiert, dass fur diese Erhe-
bung hinsichtlich dieser Hypothese keine signifikanten Ergebnisse existieren und da-
mit keine klare Aussage gemacht werden kann, ob eine BNE-Malinahme zu einem
(kurzfristig) positiveren Umweltverhalten fuihrt. Diese Aussage gilt nicht nur fur die Wir-
kungshypothese 2, sondern auch fir die weiteren an diese angebundenen Wirkungs-
hypothesen 2a—2g (vgl. Kapitel 4). Da diese Hypothesen alle davon ausgehen, dass
die Merkmalsauspragungen fur die BNE-Stichprobe starker ausfallen als fiir die Nicht-
BNE-Gruppe, gilt es auch diese gleichermalf3en nicht zu bekréaftigen.

Zudem gilt es die Befragungstechnik und das Design der Fragebogenstudie weiterhin
auch bezuglich dieser Ergebnisse kritisch zu reflektieren. Es ist durchaus denkbar,
dass die subjektiv ausgewéhlten Items zur Betrachtung des Umweltverhaltens der
Schiler durch andere inhaltliche Beziige zum Umweltverhalten, eine andere Frage-
technik oder noch mehr Fragen im affektiven, kognitiven und aktionalen Bereich deut-
lichere Ergebnisse hervorgebracht hatten (vgl. BMUB 2019). Des Weiteren wére es
maoglicherweise passender gewesen, gerade im Vergleich der beiden Stichproben ein
Pre-Post-Testdesign zur Uberpriifung von Veranderungshypothesen zu verwenden.
Die Hinzunahme eines weiteren Messzeitpunkts konnte trennscharfere Ergebnisse zur
Folge haben. Gleichzeitig hatte im Sinne einer solchen Vorgehensweise auf eine vor-
herige, Kriterien basierte Auswahl von und Befragung an Nicht-BNE-Lernorten ver-
zichtet werden kdnnen.

An dieser Stelle lasst 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 Subjektivitat. Vielleicht ist die vorge-
nommene Unterscheidung nach BNE- und Nicht-BNE-Lernorten doch nicht so trenn-
scharf, wie die BNE-Checkliste und alle Bemiihungen nach Objektivitat in der BNE-
Lernortauswahl suggerieren? Gerade der letzte Aspekt wird durch folgende Sachlage
grof3tenteils negiert: In einer erst zum Zeitpunkt der Ergebnisdiskussion erfolgten er-
neuten Betrachtung der zur Befragung ausgewahlten BNE-Lernorte und einer Gegen-
Uberstellung mit den Lernorten, die vom Padagogischen Landesinstitut Rheinland-
Pfalz als LernOrt Nachhaltigkeit zertifiziert wurden, fiel auf, dass drei® der sechs tber
die BNE-Checkliste ausgewahlten aul3erschulischen Lernorte auch vom

190 Forstamt Lahnstein, Zoo Neuwied und Waldokostation Remstecken.
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Padagogischen Landesinstitut ausgezeichnete BNE-Lernorte!®! sind. Das Bildungs-
zentrum Hubingen verfugt zwar Gber keine Landesauszeichnung, ist aber ein deutlich
am Bildungskonzept der BNE orientierter Lernort, wie die Auswertung der BNE-Check-
liste ergab. Die beiden tbrigen BNE-Lernorte sind Bauernhdofe, die nach Bioland-Richt-
linien arbeiten und diverse Themen mit Nachhaltigkeitsbezug vermitteln. Auch die
Nicht-BNE-Lernorte!%? 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 auf3erschulischen Lernorte betrachten ebenfalls Natur- und
Umweltthemen, aber mehr auf einer wissensvermittelnden, naturwissenschaftlichen
Ebene und mit einem nicht bis tiberhaupt nicht ausgepragten BNE-Bezug.

Die Ergebnisse fur die Umweltbewusstseins-ltems zeigen fir beide Stichproben ge-
genliber den meisten Items zum Umweltverhalten'®® eine hohere Merkmalsauspra-
gung in Richtung ,Trifft stark zu“. Der Mittelwertvergleich aller Items (vgl. Abbildung
6.32) sowie die Betrachtung zugehoriger prozentualer Haufigkeiten zeigen dies fur
beide Stichproben deutlich. Eine vertiefende Betrachtung dieser Ergebnisse erforderte
eine weitere Selektion der Variablen, die auf mdgliche statistische Zusammenhange
Uberpruft werden sollten. Den starker an der Lebenswelt der Schiler orientierten Vari-
ablen zum Umweltverhalten wurde das Statement ,Jede(r) einzelne von uns sollte Ver-
antwortung fur die Umwelt Gbernehmen® gegenlibergestellt. Die Ergebnisse zeigen mit
88,8 % flur die BNE-Gruppe und 79,2 % flr die Nicht-BNE-Gruppe eine hohe bis sehr
hohe Zustimmung zur Aussage ,Ich trenne meinen Mull, wenn mdoglich® (vgl. Kapitel
7.3.6.2). Allgemein zeigt diese Variable die hochste Merkmalsauspragung in der ge-
samten Itembatterie zum Umweltverhalten. Auf dasselbe Themengebiet blickend hal-
bieren sich in etwa die Werte fur beide Gruppen, wenn es darum geht, an einem Mull-
sammeltag in der Stadt/Gemeinde teilzunehmen und Mdll zu beseitigen. Nur noch
40,7 % der Befragten der BNE-Gruppe und 41,1 % der Nicht-BNE-Gruppe wirden an
einer solchen Aktion teilnehmen. 43 % der BNE- und 41 % der Nicht-BNE-Gruppe wr-
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 Milltrennung das Umweltverhalten
inkongruent zu den Ergebnissen des ersten Statements ,Jede(r) einzelne von uns
sollte Verantwortung tbernehmen® ist.

Die Gegenuberstellung mit weniger schilernahen Variablen zum Umweltverhalten
zeigt eine sehr ahnliche Diskrepanz zwischen der Aussage ,Jede(r) einzelne von uns
sollte Verantwortung fur die Umwelt Ubernehmen® und den jeweiligen Aussagen zum
Umweltverhalten. Interessanterweise sind die Merkmale fiir alle betrachteten Verhal-
tensvariablen bei der Nicht-BNE-Gruppe teils deutlich starker in Richtung , Trifft stark
zu“ ausgepragt als bei der BNE-Gruppe; dabei zeigt sich die gréi3te 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-
sanitéterausbildung).

193 Das Item EFV4 (,Wenn mdglich trenne ich meinen Miill*) bildet hier die einzige Ausnahme.
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den Variablen zum Einkaufsverhalten: 50,5 % der Nicht-BNE-Gruppe beflrwortet re-
gional/saisonale Einkaufe (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 zusatzliche Uberprifung auf Signi-
fikanz fuhrt zu weiteren interessanten Ergebnissen (vgl. Abbildungen 6.35-6.38). Fir
bivariate Korrelationen der vier schilernahen Variablen mit der abhangigen Variablen
,<Jede(r) einzelne von uns sollte Verantwortung fur die Umwelt Ubernehmen® ergeben
sich fur beide Stichproben (BNE/Nicht-BNE) in sieben von acht Varianten signifikante
bis hdchst signifikante Ergebnisse in Form von positiv linearen Korrelationen. Fur die
BNE-Lernorte ergeben sich fur die signifikanten Korrelationen nur schwache Effekt-
starken und fir die Nicht-BNE-Lernorte schwache bis mittlere Effektstarken zu den
jeweiligen vier hochst signifikanten Ergebnissen (vgl. Abbildungen 6.35-6.36). Fur die
anderen drei Variablen und ihre Korrelation mit der abhéngigen Variable zeigt sich fur
die BNE-Stichprobe nur eine signifikante Korrelation zwischen dem Einkaufsverhalten
(bio/fair) und der Variable ,Jede(r) einzelne von uns sollte Verantwortung fur die Um-
welt Ubernehmen®. Die diesbezuglich diagnostizierte Korrelation mit héchst signifikan-
tem p-Wert weist aber nur einen schwachen Effekt auf. Fir 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
hdchst signifikant. Die Effektstarken sind fur die beiden Variablen ,Autoverhalten/Mit-
fahrgemeinschaften® und ,Einkaufsverhalten bio/fair schwach, und mittel fur die Vari-
able ,Einkaufsverhalten regional/saisonal“ ausgepragt (vgl. Abbildungen 6.37—-6.38).

Die hohere Merkmalsauspragung fir die Nicht-BNE-Lernorte gegeniiber BNE-Lernor-
ten wurde bereits in diesem Unterkapitel diskutiert. Das Auftreten teils deutlich héherer
Auspragungen in kognitiven und affektiven Merkmalen gegenuber aktionalen Merkma-
len erzeugt hinsichtlich der erneuten Betrachtung von Hypothesen einen weiteren Dis-
kussionsbedarf (vgl. Abbildungen 6.32—-6.38).

Zusammenhangshypothese 2. Die Merkmalsauspragungen auf kognitiv-affektiver
Ebene sind starker als auf aktionaler Ebene

H21: Muiff kognitiv / affektiv > Mudiff 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 Merkmalsauspragungen auf kognitiv-affektiver Ebene star-
ker als die Merkmalsauspragungen 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 ausgepragt, wenn die Kosten flr das positive Umweltverhalten gering sind. Damit
ist das gemessene Umweltverhalten bzw. die Einstellung der Schiler gegentiber dem
Umweltverhalten stark graduiert. Umwelthandlungen im Niedrigkostenbereich, wie
Milltrennung, werden stark beflrwortet, kostspieligere Umwelthandlungen starker 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 fur Pro-Umweltverhalten in drei Ebe-
nen'®* unterscheidet (vgl. Abbildung 7.3).

Individuality

Environmental
concern
e.g. laziness,

Responsibility

e.g. lack of
efficacy, no need,

Practicality

e.g. lack of
time, money,
information,

encouragement,

Pro-
environmental
behavior

wrong person,
lack of interest

lack of trust, no
own property

facilities,
storage

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 Erklarungsmodells fur Pro-Umweltverhal-
ten von Kollmuss und Agyeman bericksichtigt zusatzlich demografische, externe Fak-
toren (z. B. institutionelle, 6konomische, soziale oder kulturelle) und interne Faktoren
wie z. B. Motivation, Umweltwissen, Bewusstsein, Werte, Einstellungen oder Emotio-
nen (Kollmuss & Agyeman 2002, S. 257). Die Komplexitat des Modells spiegelt dabei
die Komplexitat der Frage wider, was genau Pro-Umweltverhalten herbeifiihrt und was
nicht. Dabei identifizieren die Autoren zwolf Hindernisse zu einem Pro-Umweltverhal-
ten (vgl. Anhang, S. 54). Das von Kuckartz und Rheingans-Heintze (2006) gezogene
Fazit, dass aul3erschulisches Lernen durch die Effekte der direkten Begegnung am
ehesten die Uberwindung der Diskrepanz zwischen Umweltwissen und Umwelthan-
deln ermdglicht, kann durch die Ergebnisse dieser Studie, auch fast zwanzig Jahre
nach der Ausrufung der Weltdekade BNE auf dem Johannesburger Weltgipfel fir eine
nachhaltige Entwicklung, nicht bestatigt werden. Nur fur die Ergebnisse der eigenen
Studie sprechend, sollte auch die auf3erschulische BNE in Rheinland-Pfalz keines-
wegs als ,abgeschlossen und fur 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 aussagekraftiger Datenmengen
in der Pretest-Erhebung nicht nachgewiesen werden (vgl. Kapitel 6.3.6).

194 Individualitat, Verantwortlichkeit/Zustandigkeit, Praktikabilitat.
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In anderen Studien wurde bereits bestatigt, dass langere Bildungsmal3inahmen signi-
fikant groRRere Verédnderungen hervorrufen kénnen (vgl. Schockemdhle 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 ndher 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 ahnlichen Verlauf (vgl. Kapitel 7.3). Dies erscheint
sinnvoll, weil die Fragebdgen fir 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-
fuhrte Zusammenfuhrung 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 bekraftigen,
widerlegen sowie neu hinzugekommene, interessante Resultate diskutieren.

Darlber hinaus leistet es den Rickbezug zu Kapitel 4, indem es die Forschungsfragen
beantwortet und die Ergebnisse der Hypothesentestung zusammenfuhrt. Im An-
schluss werden die Forschungsmethoden wie auch das verwendete Forschungsdes-
ign der Studie kritisch reflektiert und daraus Ausblicke fur zukinftige Untersuchungen
generiert.

7.4.1 Bewertung des Aufenthalts

Der Aufenthalt an den 17 BNE-Lernorten wurde von den Schilern bis auf sehr wenige
Ausnahmen (vor allem Zoo Neuwied) Uberwiegend positiv bewertet (siehe Kapitel
6.4.3). Die schriftichen Kommentare zur offenen Frage lieferten differenzierte Daten,
die erklaren, weshalb der Zoo im Vergleich zu anderen Lernorten deutlich schlechter
abgeschnitten hat. Dabei zeigt sich, dass die negativen AuRerungen vor allem auf eine
suboptimale Kommunikation zwischen Lehrkraft und Lernort zurtickzufiihren ist: Mehr-
fach wurde dargestellt, dass die Themen am Lernort deckungsgleich zum in der Schule
behandelten Stoff waren, sodass die Schuler durch die erfahrene inhaltliche Redun-
danz und ein Ausbleiben eines zusatzlichen Wissenserwerbs demotiviert wurden. Ver-
starkend hinzu kommt die Tatsache, dass die BildungsmalRinahme in einer dem Fron-
talunterricht &hnlichen Situation stattgefunden hat, sodass die Schiler weder selbstta-
tig noch selbststandig oder handlungsorientiert arbeiten konnten. Ahnlich zu den Er-
gebnissen der Pretest-Auswertung benoteten aber insgesamt mehr als die Halfte der
Schiler (57,1 %) die Lernorte mit der Note ,sehr gut” oder ,gut®, was eine hohe Lern-
ortzufriedenheit reflektiert.

7.4.2 Methodische Vorgehensweisen an den auBBerschulischen Lernorten

Erneut zeigt sich fur alle Bildungsmaflinahmen eine multisensorische Herangehens-
weise seitens der auf3erschulischen 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 starker angesprochen. Dieses unterschiedliche Ergebnis
lasst sich dahingehend interpretieren, dass die BNE-Lernorte (im Vergleich zu den
Nicht-BNE-Lernorten des Pretests) starker handlungsorientiert arbeiten (vgl. Abbil-
dung 6.49). Diesbezlglich erfullen die BNE-Lernorte auch eines der BNE-Kriterien
(vgl. Wittlich & Brihne 2020). Zudem fanden alle BNE-BildungsmalRnahmen im Freien
statt, die der Nicht-BNE-Lernorte (Pretest-Ergebnisse) hingegen in geschlossenen
R&aumen. Damit erklart sich auch die starkere Ansprache des Geruchssinns durch die
BNE-Lernorte (z. B. im Wald oder auf dem Bauernhof), was die Datenlage eindeutig
reflektiert. Zur Bedeutung der Primarerfahrung und dem handlungsorientierten, aktiv-
konstruierenden Lernen wurden relevante Literaturbeziige bereits in Kapitel 7.3.2 her-
gestellt, die auch fir die Interpretation dieser Ergebnisse gultig 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 fur die Pretest-Erhebung, weni-
ger gute Ergebnisse. Fir nur 40,2 % der Befragten trifft die Aussage ,Der Lernort regte
mich zur Auseinandersetzung mit verschiedenen Medien und Materialien an® zu, fur
27,3 % allerdings nicht. Dabei verliert die Haupterhebung gegeniiber dem Pretest fir
die Zustimmung zur Aussage 4,7 %. Hinzu kommt eine mit 33,5 % erneut stark aus-
gepragte Tendenz zur Mitte (vgl. Abbildung 6.48), die sich auch im Median von 3,0
niederschlagt. Bei diesem Ergebnis stellt sich erneut die Frage, inwiefern die befragten
Schuler einen Medienwechsel Giberhaupt bewusst wahrgenommen haben. Denn wenn
Schiler diese Medienvielfalt nicht aktiv wahrgenommen haben, kénnten die Ergeb-
nisse verzerrt sein. Zukunftig ware 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 kdnnte differenziertere und
authentischere Resultate erbringen und das Problem einer etwaigen verzerrten Medi-
enwahrnehmung oder einer bestehenden Verunsicherung beziglich des Medienbe-
griffs nivellieren.

Im Hinblick auf die Kommunikationsmuster vor Ort zeigen sich erneut interessante Er-
gebnisse: Die Mehrheit der Schiler (68,3 %) gab an, dass sie sich mit Experten unter-
halten konnten. Demnach ist davon auszugehen, dass Experten an den meisten Lern-
orten zur Verfigung standen und die Schiler mit diesen Uber die jeweiligen Themen
sprechen konnten sowie Nachfragen beantwortet wurden (vgl. Abbildung 6.50). Wéah-
rend die Kommunikation mit Experten vielerorts moglich gewesen ist, erscheint die
Kommunikation der Schuiler miteinander Uber die angesprochenen Themen ausbau-
fahig. Mit einem Median von 3,0 (Mittelwert 2,74), einer mittleren Kategorie mit einer
Haufigkeit von 23,3 %, einem Wert von 28,2 % an Schilern, die der Aussage ,Ich habe
mich mit meinen Mitschilern am Lernort Gber die angesprochenen Umweltthemen un-
terhalten® widersprechen, sowie nur noch 48,6 % an Schulern, die der Aussage zu-
stimmen (vgl. Abbildung 6.51), waren Bildungsmal3inahmen winschenswert, bei de-
nen die Schiler starker zusammenarbeiten, ihr Wissen untereinander austauschen,
Fragen stellen und sich diese gegenseitig beantworten. Die Forderung nach einer op-
timierten Kommunikationsstruktur an den Lernorten kénnte durch die methodische
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Ausgestaltung der BildungsmalRnahmen und eine daraufhin entsprechend abge-
stimmte, schilerzentrierte Aufgabenkultur angebahnt werden. Die fur die dargestellten
Ergebnisse zusatzlich getatigten Hypothesentests werden in Kapitel 7.5 zusammen-
hangend und Ubersichtlich 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 (NeNe-Lemorte = 23; Nteilnehmer = 1015) verliert die Antwortkategorie Nachhaltig-
keit nochmals 6,7 %, sodass diese nur noch mit 26,5 % reprasentiert 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 erklaren, dass an BNE-Lernorten der Begriff der
Nachhaltigkeit vermehrt implizit, subtil und damit zurtickhaltend kommuniziert wird.
Ware der Begriff Uber Lernortmedien oder durch Lernortexperten starker kommuniziert
worden, ware auch eine hohere Antworthaufigkeit zu erwarten gewesen. Damit sind
die Ergebnisse auch diesbezlglich 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 naheren Bereich (Bundesland Rheinland-Pfalz) am besten,
den Zustand in Deutschland schlechter und den weltweiten Umweltzustand am nega-
tivsten. Dabei hat die Gberwiegende Mehrheit fir 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 Haufigkeiten eine markante grafische Verschiebung. Diese bewegt
sich von einer hohen Antworthaufigkeit mit sehr guten, guten und befriedigenden No-
ten fur die regionale Ebene Gber hohe Auspragungen im befriedigenden und ausrei-
chenden Bereich mit einer Zunahme der Werte im mangelhaft-ungeniigenden Noten-
bereich fur die nationale Mal3stabsebene bis hin zu einer dominanten Auspragung der
Antworthaufigkeiten im Notenbereich ausreichend-ungentgend fir die globale Mal3-
stabsebene (Abbildung 6.54). Auch fur die Haupterhebung ergab die analytische
Prufstatistik im Vergleich der MaRRstabsebenen jeweils héchst signifikante Ergebnisse
mit Uberwiegend mittleren Effektstarken. Die durchgefiihrten 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 raumlichen Mal3stabsebene. Die Ergebnisse der Haupterhe-
bung validieren bezuglich 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 gegentber der Umwelt und um etwaige Einstel-
lungsveranderungen durch die absolvierten BildungsmalRnahmen, die indirekt auch als
Wirkungen von BNE-Bildungsmalinahmen auf die Schuler interpretiert werden kon-
nen.

7.4.5.1 Veranderung der Umwelteinstellung durch den Lernort

Mit einer ausgepragten Antworttendenz zur Mitte (30,1 %) und hohen Werten flr die
Merkmalsauspragung , Trifft Gberhaupt nicht zu® (vgl. Abbildung 6.56) kann fur beide
Stichproben die Aussage ,Der Lernort hat meine Einstellung gegenuber der Umwelt
verandert” nicht mehrheitlich bekraftigt werden. Nur etwa ein Drittel der Befragten
(32,8 %) bestatigt diese Aussage, dabei liegt der Median bei 3,0. Auch die Zusammen-
legung von Pretest-Daten mit Daten aus der Haupterhebung (nsne-Lemorte = 23, NTeilneh-
mer = 1015) fuhrt zu keinem anderen Ergebnis (vgl. Abbildung 6.57). Selbiges gilt fur
die Auswertung der multiplen linearen Regression. Auch diese brachte keine signifi-
kanten Ergebnisse hervor, die den BNE-Lernorten eine hohere Wirksamkeit hinsicht-
lich eines positiveren Umweltbewusstseins oder Umweltverhaltens zuschreiben
wuirde. Die Ergebnisse der Vergleichsstudie kommen auch zu keinem markanten Un-
terschied zwischen BNE- und Nicht-BNE-Lernorten hinsichtlich der Veranderung von
Umwelteinstellungen durch den Besuch am auf3erschulischen 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 Merkmalsverande-
rungen auf Bewusstseins- und Verhaltensebene fuhrt. Wie erwahnt sind diese Ergeb-
nisse nur fur die befragten Schiler reprasentativ. Folglich ist es nicht zulassig, generell
zu postulieren, dass eine BNE-Bildungsmaflinahme an auf3erschulischen Lernorten
nicht zu einer Umwelteinstellungsveranderung fuhren kann. Genauso wenig darf aus
diesen Ergebnissen geschlossen werden, dass im Bereich von Umwelteinstellungs-
veranderungen BildungsmalRnahmen an Nicht-BNE-Lernorten ahnliche Wirkungen auf
Teilnehmer haben wie BNE-Bildungsmalinahmen an BNE-Lernorten oder, anders for-
muliert, dass Nicht-BNE-Lernorte genauso erfolgreich BNE betreiben kénnen 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

Fur alle drei Aussagen ,Eine gesunde Umwelt war mir vor dem heutigen Besuch wich-
tig“, ,Umweltprobleme kénnen auch meine eigene Gesundheit belasten* und ,Jede(r)
einzelne von uns sollte im eigenen Umfeld Verantwortung fur die Umwelt Ubernehmen®
ergaben sich hohe Merkmalsauspragungen fur 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 Haufigkeitsverteilungen zu den drei Aussagen einen sehr &hn-
lichen Verlauf fur beide Stichproben. Damit kann der Mehrheit aller befragten Schuler
ein hohes Umweltbewusstsein und eine hohe Verantwortungsbereitschatft fir die Um-
welt attestiert werden. Gleiches gilt fur die beiden Stichproben der Pretest-Erhebung,
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wobei auch fir 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 Schuler gegentber inrem Umweltverhalten interpretiert. Dabei werden As-
pekte der Mobilitat, des Umgangs mit Abfall sowie des Konsumverhaltens der Schuler
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 Mobilitat

Die Statements zur Verkehrsteilnahme zeigen eine starkere Verlagerung des Antwort-
verhaltens in mittlere Kategorien der Antwortskala. Dies trifft erneut fur einige der Er-
gebnisse zum Umweltverhalten zu, was sich in héheren Mittelwerten zeigt. Die Haupt-
erhebungsdaten zeigen, dass 43,7 % der Schiler gerne mehr mit dem Fahrrad fahren
wurden. Im Vergleich dazu zeigen sich keine markanten Unterschiede in den Pretest-
Ergebnissen zwischen der BNE- und der Nicht-BNE-Gruppe. Ein &hnlich hoher Pro-
zentsatz von 43 % der Probanden aus der BNE-Gruppe und 41 % aus der Nicht-BNE-
Gruppe wirde gerne mehr mit dem Fahrrad fahren (vgl. Abbildungen 6.25 und 6.61).
Fur alle drei Stichproben liegt der Median bei 3,0. Vielleicht ist die starke Tendenz zur
Mitte auf die bereits diskutierte und reflektierte Fragetechnik zurtickzufihren, die wie
im beschriebenen Male optimiert werden koénnte (vgl. Kapitel 7.3.6.1). Wéahrend sich
fur die Automobilitat in der Pretest-Stichprobe eine ausgepragte Mittelkategorie sowie
ein Median von 3,0 fur 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 wirden. Eine Erklarung fur die im Vergleich zum Pretest hohe Zustimmung
zur Aussage konnte das Durchschnittsalter der Befragten liefern. Im Vergleich der de-
mografischen Daten zu beiden Erhebungen liegt durch den Wegfall von Befragungs-
ergebnissen von Funft- und Sechstklasslern das durchschnittliche Alter der Befragten
bei 14,37 Jahren. Die hdhere Zustimmung zur Bildung von Mitfahrgelegenheiten
konnte demnach auf einen Alterseffekt zuriickzufihren sein, weil sich dltere Schuler
das Autofahren besser vorstellen konnen als jungere. Zusatzlich kénnte die Herkunft
der Befragten eine Rolle spielen. Schiller aus landlichen Raumen kdnnten der Aus-
sage anders zustimmen als Schiler, die stadtnah oder innerstadtisch leben und per
se nicht autofokussiert sind.

7.4.6.2 Miilltrennung und Miillbeseitigung

Die Haufigkeitsverteilungen zum Statement ,Wenn madglich, trenne ich meinen Mall
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
Miulltrennung erneut die starkste Zustimmung (vgl. Tabellen 6.38a und 6.38b). Die
Frage nach der Teilnahme an einem Mullsammeltag zeigt im grafischen Verlauf eine
deutlich andere Haufigkeitsverteilung (Abbildung 6.64). Der Median liegt fir diese Ver-
haltensvariable nicht mehr bei 1,0, sondern bei 3,0. Erneut stellt sich eine Tendenz zur
Mitte ein. Als Erklarungsmodell fur diese markanten Unterschiede wurde bereits im
relevanten Teil der Ergebnisdiskussion zum Pretest auf die Low-Cost-Hypothese nach
Diekmann und Preisendorfer (1998, 2009) verwiesen. Demnach gilt auch fur die Er-
gebnisse der Haupterhebung, dass das Umweltverhalten von den zu erbringenden
Kosten abhangt, die bei einem Mullsammeltag deutlich hdher liegen als bei der Mull-
trennung (vgl. Kapitel 7.3.6.2).

7.4.6.3 Konsumverhalten

Das Konsumverhalten der Schiler wurde wieder anhand der drei Statements ,Ich bin
bereit, gebrauchte Sachen von jemand anderem (z. B. Smartphone) weiter zu benut-
zen“, ,Bei kinftigen Einkaufen werde ich regionale und saisonale (in der jeweiligen
Jahreszeit vorkommende) Produkte kaufen oder meine Eltern/Freunde darauf hinwei-
sen“ und ,Bei kiinftigen Einkaufen 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 fur beide Aussagen zum Einkaufsverhalten besser ab (Ax fairbio = 0,44; AX regi-
onalisaisonal = 0,32). Die Unterschiede im Antwortverhalten lassen sich wahrscheinlich er-
neut auf einen Alterseffekt zurtickfiihren, da altere Schiler eher an Einkaufen teilhaben
als jungere. Die etwas starkere Zustimmung fir den Kauf von regionalen/saisonalen
Produkten und die verminderte Zustimmung fur den Kauf fair gehandelter Bioprodukte
kénnte auch in der Kostenbilanz begriindet liegen. Da den meisten Schilern bekannt
ist, dass fair gehandelte Bioprodukte teils deutlich teurer sind als regionale/saisonale
Produkte, kbnnte das Antwortverhalten dementsprechend beeinflusst sein (vgl. Ta-
belle 6.38b).

Etwas mehr als die Halfte aller befragten Schiler (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 Schuler
zum Zeitpunkt der Befragung bereits Erfahrung mit der Nachnutzung von Gegenstan-
den haben.

7.4.6.4 Partizipation

Fast die Hélfte der Schiler (45,7 %) gab an, dass sie bereits an einer ,Fridays for
Future“-Demonstration teilgenommen haben oder daran teilnehmen wirden (vgl. Ab-
bildung 6.68). Der Median liegt fur dieses Statement bei 3,0 und der Mittelwert bei
2,87. Nur etwas weniger Schiler (38 %) gaben an, dass sie auch in ihrer Freizeit an
einer ,Fridays for Future“-Demonstration teilnehmen wirden (vgl. Abbildung 6.69). Der
Median liegt auch fir 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 tberwiegend um ,Schulschwéanzer handelt. Erneut ist
darauf zu verweisen, dass die Daten aus der vorliegenden Studie nicht auf eine gro-
Bere Grundgesamtheit tbertragen werden durfen. Die Aussage gilt lediglich fur die
betrachteten Félle. Dartiber hinaus ist erneut darauf hinzuweisen, dass es sich bei den
Fragebogenstatements um Konjunktivkonstruktionen handelt. Dies bedeutet, dass der
tatsachliche Wert an Menschen, die in ihrer Freizeit an einer ,Fridays for Future“-Demo
teilnehmen wirden, realistischerweise geringer als 38 % einzuschatzen ist.

7.4.7 Umweltbewusstsein und Umweltverhalten

Fur die Haupterhebung bestand die Itembatterie aus insgesamt 13 Variablen, die das
Umweltbewusstsein und das Umweltverhalten der Befragten reflektieren. Die deskrip-
tiven Ergebnisse sowie durchgeflihrte weiterfihrende statistische Tests wurden fur
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 GroRRe der
Itembatterie fir Umweltaussagen wurde diese zu einer Kenngrof3e des Umweltbe-
wusstseins und einer Kenngrof3e 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 durchgefuhrten Signifikanztests zeigen, dass zwischen
den beiden KenngrofRen ein signifikanter Zusammenhang besteht, der Kernfragen die-
ser Studie tangiert (vgl. Tabelle 6.43). Mit einem Wert von 1,78 fur die Kennzahl zum
Umweltbewusstsein und einem Wert von 2,58 fur das Umweltverhalten sind die Merk-
male fur ein positives Umweltbewusstsein der Befragten deutlich starker ausgepragt
als fur ein positives Umweltverhalten. Die Testergebnisse auf Signifikanz erlauben die
Bestatigung der Zusammenhangshypothese H2, die besagt, dass die Merkmalsaus-
pragungen auf kognitiv-affektiver Ebene starker als auf aktionaler Ebene sind.

Mit derselben Methode kam die Umweltbewusstseinsstudie 2018 (BMUB 2019) zu ei-
ner ahnlichen Bilanz: Demnach erhalten affektiv-kognitive Einstellungen hohe Zustim-
mungsraten in der Bevolkerung der Bundesrepublik Deutschland, wahrend umweltbe-
wusste Verhaltensweisen weniger verbreitet sind. Dabei gilt fir beide Studien: Wer in
der Befragung einen hoheren Kennwert fur 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 Féllen 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 starker positiv ausgepragt sind als bei den
mannlichen Befragungsteilnehmern (Abbildung 6.73). Dabei sind die geschlechtsspe-
zifischen Unterschiede fur das Umweltverhalten sowie fir das Umweltbewusstsein auf
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statistisch hdchst signifikantem Niveau. Diese Ergebnisse falsifizieren die Zusammen-
hangshypothese 4, wonach die Merkmale bei den weiblichen Teilnehmern an einer
Bildungsmalinahme genauso stark ausgepragt sind wie bei mannlichen. Die Umwelt-
bewusstseinsstudie (BMUB 2019), aber auch friihere 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 fir die Um-
welt ibernehmen® gegenubergestellt. Dabei besteht eine hohe Konformitat zu den Er-
gebnissen der Pretest-Auswertung, die ebenfalls allesamt die Kluft zwischen Umwelt-
wissen und Umwelthandeln verdeutlichen und deren unterschiedliche Merkmalsaus-
pragungen sich erneut mit der Low-Cost-Hypothese interpretieren lassen (vgl. Tabelle
6.41 und 6.42). Die durchgefiihrten bivariaten Korrelationen sind alle signifikant, die
meisten davon hochst signifikant. Damit unterstitzen diese Ergebnisse die Entschei-
dung, die Zusammenhangshypothese H2 anzunehmen.

7.4.8 Ergebnisse der Regressionsanalyse

Dieses Unterkapitel diskutiert und interpretiert die Ergebnisse der nur fir die Haupter-
hebung vorgenommenen Regression. Dabei hat sich das multivariate Verfahren als
geeignet erwiesen, um die gleichzeitige Wirkung mehrerer Einflussfaktoren auf die ab-
hangige Variable (Umweltindex) zu untersuchen.

Die Ergebnisse zeigen, dass das Modell zur Erklarung von Pradiktoren auf die abhan-
gige Variable valide ist und einen Erklarungsbeitrag 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 fir die Merkmalsauspragungen in Umweltfragen nicht als statis-
tisch signifikanter Pradiktor (p = 0,363). Folglich kann dieses Ergebnis die Wirkungs-
hypothese 2, die besagt, dass die Teilnahme an einer BNE-Bildungsmaflinahme kurz-
fristig zu einem positiven Umweltverhalten fuhrt, nicht bekraftigen. Die deskriptiven Er-
gebnisse zu dieser Hypothese stitzen diese Aussage. Auch die Klassenstufe
(p = 0,567), die indirekt das Alter der Schiuler reflektiert, sowie die multisensorische
Herangehensweise an aul3erschulischen Lernorten (p = 0,113) sind hinsichtlich ihres
Einflusses auf die abhangige Variable nicht statistisch signifikant und demnach auch
kein relevanter Pradiktor.

Wahrend im Bereich der Multisensorik keine statistisch signifikanten Ergebnisse zu
verzeichnen waren, zeigen sich die vier weiteren erklarenden Variablen, die mit dem
methodischen Konzept der aul3erschulischen Lernorte assoziiert sind, jeweils als sta-
tistisch héchst signifikante Pradiktoren (p < 0,001). Die vier positiven Regressionsko-
effizienten indizieren, dass, je weniger multimedial und handlungsorientiert eine Bil-
dungsmalinahme an einem auf3erschulischen Lernort durchgefuhrt wird, umso nega-
tiver die Merkmalsauspragungen zu Umweltbewusstsein und Umweltverhalten sind.
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Im Umkehrschluss bedeuten diese Ergebnisse, dass handlungsorientierte und multi-
medial gestaltete Bildungsmalinahmen positivere Merkmalsauspragungen bei State-
ments zum Umweltbewusstsein und/oder Umweltverhalten hervorrufen. Damit kdnnen
die Zusammenhangshypothesen 6 und 7 mit der Aussage, dass Merkmalsauspragun-
gen im positiven Zusammenhang mit der Multimedialitat und der Handlungsorientie-
rung einer Bildungsmafinahme stehen, bekraftigt werden. Genauso kénnen auch die
Regressionskoeffizienten fur die erklarenden Variablen ,Kommunikation mit Experten®
und ,Kommunikation mit Mitschiulern® interpretiert werden: Je intensiver der kommuni-
kative Austausch mit Experten und Schilern untereinander méglich wird, umso positi-
ver werden die Merkmalsauspragungen in Umweltfragen (vgl. Tabelle 6.44b). Damit
lassen sich auch diesbeziiglich die Zusammenhangshypothesen 8 und 9 bekraftigen,
die besagen, dass Merkmalsauspragungen im positiven Zusammenhang mit der Mog-
lichkeit stehen, sich tUber angesprochene Themen untereinander sowie mit Experten
zu unterhalten.

Das Geschlecht und die Aufenthaltsdauer am auf3erschulischen Lernort gelten den
Ergebnissen zufolge als statistisch hochst signifikante Pradiktoren. Der negative Re-
gressionskoeffizient fur das Geschlecht von -0,243 indiziert, dass der Umweltindex
sich beim mannlichen Geschlecht absenkt. Daraus lasst sich ableiten, dass das weib-
liche Geschlecht fiir diese Stichprobe positiv auf den Umweltindex wirkt. Mit diesem
Ergebnis muss die Zusammenhangshypothese 4, die besagt, dass bei weiblichen Teil-
nehmern die Merkmalsauspragungen genauso stark wie bei mannlichen 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.

Fur die Dauer des Aufenthalts am aul3erschulischen Lernort ergab sich ein Regressi-
onskoeffizient von 0,121. Dieser positive Wert lasst sich so interpretieren, dass eine
langere Aufenthaltsdauer nicht zu einem BNE-Erfolg im Sinne eines positiveren Um-
weltbewusstseins und Umweltverhaltens fiihrt. Das Gegenteil ist der Fall und damit
das Motto ,weniger ist mehr* auf diese Stichprobe anwendbar. Demnach sind zu lange
Aufenthaltsdauern eher kontraproduktiv und kénnen 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
langer dauernde Bildungsmalinahmen zu starkeren Merkmalsauspragungen im Sinne
eines positiveren Umweltbewusstseins und Umweltverhaltens fihren. Die deskriptiven
Ergebnisse unterstlitzen dabei die Falsifikation bereits argumentativ. Insgesamt ist die-
ses Ergebnis nicht ganzlich kongruent zu Ergebnissen anderer Untersuchungen. Die
Studie von Schockemdhle (2009) kam beispielsweise zum Ergebnis, dass langere
Malnahmen effektiver als kirzere sein kdnnen. Diese Aussage konnte aber nur fir
den Vergleich zwischen mehrtagigen und eintdgigen Veranstaltungen getroffen wer-
den. Gleichzeitig wurde konstatiert, dass die These ,je langer, umso wirksamer* nicht
allgemein fur ihre Daten gilt, da auch Bildungsmaflinahmen von wenigen Stunden zu
starkeren Merkmalsauspragungen fihrten als ganztagige.
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Dabei wurde auch festgestellt, dass die Gruppe der Kinder eindeutig positiver auf kurz-
zeitige Bildungsmalinahmen reagierte, was mit einer altersbedingten geringeren Kon-
zentrationsfahigkeit erklart 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 sinngemald treffend zusammen: Entscheidend ist nicht die
Dauer der BildungsmalRinahme, sondern deren Qualitat (vgl. Schockemoéhle 2009,
S. 278).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass multimediale und handlungsorientierte
Bildungsmafinahmen positive Effekte auf umweltspezifische Merkmalsauspragungen
ausuben. Zudem wirken auch die Méglichkeiten zur Kommunikation der Schuler tber
Bildungsinhalte mit ihren Mitschiilern sowie mit Experten positiv auf Umweltbewusst-
sein und Umweltverhalten. Dazu ubt auch die Aufenthaltsdauer am auf3erschulischen
Lernort einen statistisch signifikanten Einfluss auf die zu erklarende Variable aus.
Demgegenuber 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 auszuliben. Dabei erscheint gerade dieses Er-
gebnis fur die Wirksamkeit von BildungsmalRnahmen an auRerschulischen BNE-Lern-
orten verbliffend.

Die nachfolgende Abbildung 7.4 setzt die wesentlichen Daten aus Tabelle 6.44b gra-
fisch um. Dabei zeigt diese, welcher der statistisch signifikanten Pradiktoren den grof3-
ten Einfluss auf die abhangige Variable ausibt. Die standardisierten Regressionsko-
effizienten sind maR3geblich fur ein solches Ranking.
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Die durchgezogenen Linien verweisen auf signifikante erklarende Variablen, die gestrichelten Linien auf nicht sig-
nifikante. Dabei kennzeichnet die Strichstarke die Starke des Einflusses auf die abhéngige Variable gemessen am
jeweiligen Regressionskoeffizienten. Die Variable ,,Geschlecht” bekommt aufgrund ihrer Dichotomisierung keinen
Strich zugewiesen. Eigene Abbildung.
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Die Multimedialitat im Kontext von Bildungsmafinahmen ubt den starksten Einfluss auf
die abhangige Variable aus (R-Koeffizient: 0,198). Die Kommunikation mit Mitschilern
(R-Koeffizient: 0,148) bt den zweit- und die Aufenthaltsdauer am Lernort (R-Koeffi-
zient: 0,138) den drittstarksten Einfluss auf den Umweltindex aus. Die Handlungsori-
entierung ist ein im Vergleich zur Aufenthaltsdauer &hnlich starker Pradiktor (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 fur weiterflhrende Forschungen im Bereich des aul3erschulischen Ler-
nens und der aul3erschulischen 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 fur dichotomisierte unabhangige Variablen, dass
diese Werte mit Vorsicht zu interpretieren sind. In den prozentualen Haufigkeitsvertei-
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 fur ordinal und metrisch skalierte Variablen
sinnvoll interpretierbar ist, soll der Einfluss des Geschlechts an dieser Stelle nicht Giber-
bewertet werden. Demnach bekommt diese Variable in Abbildung 7.4 auch keinen
Strich zugewiesen.

An dieser Stelle muss zuséatzlich angemerkt werden, dass die Regressionsergebnisse
stets kritisch zu betrachten sind. Das Modell erklart 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 fur
die untersuchten Variablen und die fur diese Studie relevante Stichprobe kdnnen die
Aussagen getroffen werden. Ein Transfer der Aussagen und Ergebnisse auf eine
Grundgesamtheit ist nicht mdglich.

7.5 Hypotheseniiberblick

Dieses Kapitel leistet einen Rickbezug 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 tbersichtlich zusammengestellt.
Dabei werden nun zunachst die Wirkungshypothesen und im Anschluss die Zusam-
menhangshypothesen betrachtet.

Wirkungshypothese 1:  Die Teilnahme an einer Bildungsmalinahme mit BNE-
Themen fuhrt zu einer Einstellungsveranderung gegenuber
der Umwelt.

H1: MsnE > Mnicht-BNE

Wahrend die Daten fur beide Stichproben einen Median von 3 ergeben (Tabelle 6.27
und 6.28), liegen die arithmetischen Mittelwerte fur die BNE-Lernorte bei 3,30 und bei
3,41 fur die Nicht-BNE-Lernorte. Damit sind die Merkmalsauspragungen fur die Pro-
banden der BNE-Stichprobe etwas starker zu umweltpositiveren Werten hin verscho-
ben. Ein zuséatzlicher 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 BildungsmalRnahme mit BNE-The-
men zu einer Einstellungsveranderung gegendber der Umwelt fihrt und dabei die
Merkmalsauspragungen der BNE-Stichprobe groR3er als die der Nicht-BNE-Stichprobe
sind, kann damit bekraftigt werden.

Wirkungshypothese 2:  Die Teilnahme an einer Bildungsmafnahme mit BNE-
Themen fuhrt kurzfristig zu einem positiven Umwelt-
verhalten.

H1: Mudiff BNE > Muiff Nicht-BNE

Die Wirkungshypothese 2 wurde mithilfe deskriptiv-statistischer Verfahren und bivari-
ater Korrelationen néher betrachtet. Dabei wurden diverse Merkmalsauspragungen 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 (Msne > Mnicht-eNe), wurden fir die Hypothesenriickbe-
trachtung vor allem die Ergebnisse des Pretests relevant, der in Form einer Vergleichs-
studie stattfand. In der Zusammenfuhrung aller Teilergebnisse lasst sich fur die Wir-
kungshypothese 2 Folgendes konstatieren: Die deskriptiven Ergebnisse fur alle rele-
vanten Variablen der Itembatterie B.1 (Kapitel 6.3.5.3 und 6.3.5.4) zeigen, dass die
Merkmalsauspragungen fur Aussagen zum Umweltbewusstsein und Umweltverhalten
bei insgesamt sechs von zehn Variablen fir die Nicht-BNE-Lernorte positiver (im Sinne
einer starkeren Statement-Zustimmung) ausfallen. Dabei deuten die Mittelwertunter-
schiede und die prozentualen Haufigkeitsverteilungen im direkten Stichprobenver-
gleich darauf hin, dass die Hypothese nicht bekraftigt 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. Fir 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 zusatzlich 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 ware es demnach fir die Merkmalsauspragungen
von Umweltfragen irrelevant, ob die Befragten an einer BNE-Bildungsmal3nahme teil-
genommen haben oder nicht. Dieses kontraintuitive Ergebnis sowie die Flle der Ein-
zelbetrachtungen (Wirkungshypothesen 2a—-29) falsifiziert im Gesamten die Wirkungs-
hypothese 2, die besagt, dass die Teilnahme an einer BildungsmalRhahme mit BNE-
Themen kurzfristig zu einem positiven Umweltverhalten fihrt.
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Wirkungshypothese 2a: Die Teilnahme an einer BNE-Bildungsmafl3nahme flhrt
kurzfristig zu einem positiven Umweltverhalten.

H1: Mudit BNE > Mdiff Nicht-BNE

Die Hypothese 2a kann auf Grundlage der deskriptiven Datenauswertung allenfalls
,sanft” bekraftigt werden. Dabei ist der Ergebnisunterschied zwischen beiden Stich-
proben hinsichtlich der untersuchten Variablen (Radfahren) marginal (Ax = 0,11).

Wirkungshypothese 2b: Die Teilnahme an einer BNE-BildungsmalRnahme fuhrt
kurzfristig zu einem positiven Umweltverhalten.

H21: Mudiff BNE > Muiff Nicht-BNE

Die Hypothese 2b kann auf Grundlage der deskriptiven Datenauswertung nicht bekréaf-
tigt werden. Mit einer Mittelwertdifferenz von Ax = 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-Bildungsmaflnahme fuhrt
kurzfristig zu einem positiven Umweltverhalten.

H21: Muaiff BNE > Muiff Nicht-BNE

Die Hypothese 2c¢ kann auf Grundlage der deskriptiven Datenauswertung nicht bekraf-
tigt werden. Mit einer geringen Mittelwertdifferenz von Ax = 0,07 schneiden die Befrag-
ten an den Nicht-BNE-Lernorten im Sinne eines positiveren Umweltverhaltens hin-
sichtlich der betrachteten Variablen (Teilnahme am Mullsammeltag) besser ab als die
Befragten an den BNE-Lernorten (vgl. Abbildung 6.32).

Wirkungshypothese 2d: Die Teilnahme an einer BNE-BildungsmafRnahme fuhrt
kurzfristig zu einem positiven Umweltverhalten.

H1: Muaiff BNE > Muiff Nicht-BNE

Die Hypothese 2d kann auf Grundlage der deskriptiven Datenauswertung allenfalls
,sanft“ bekraftigt werden. Die Merkmalauspragung ist bei der BNE-Stichprobe nur et-
was starker als bei der Nicht-BNE-Stichprobe. Dabei ist der Ergebnisunterschied zwi-
schen beiden Stichproben hinsichtlich der untersuchten Variablen (Milltrennung) mit
Ax = 0,14 gering.

Wirkungshypothese 2e: Die Teilnahme an einer BNE-Bildungsmal3nahme flhrt
kurzfristig zu einem positiven Umweltverhalten.

H1: Muitf BNE > Muiff Nicht-BNE

Die Hypothese 2e kann auf Grundlage der deskriptiven Datenauswertung nicht bekréaf-
tigt werden. Mit einer Mittelwertdifferenz von x = 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-Bildungsmafl3nahme flhrt
kurzfristig zu einem positiven Umweltverhalten.

H1: Mudit BNE > Mdiff Nicht-BNE

Auch Hypothese 2f kann auf Grundlage der deskriptiven Datenauswertung nicht be-
kraftigt werden. Mit einer Mittelwertdifferenz von Ax = 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-BildungsmaRnahme flhrt
kurzfristig zu einem positiven Umweltverhalten.

H1: Mudiff BNE > Muiff Nicht-BNE

Auch Hypothese 2g kann auf Grundlage der deskriptiven Datenauswertung nicht be-
kraftigt werden (vgl. Abbildung 6.31). Mit einer Mittelwertdifferenz von x = 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-BildungsmafRnahme fuhrt zu
einer kritischeren Beurteilung des Umweltzustands.

H1: MsenE > Mnicht-BNE

Die deskriptive Auswertung der Daten hat ergeben, dass die Befragten an Nicht-BNE-
Lernorten den Umweltzustand fir alle drei Mal3stabsebenen (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 fur die BNE-Lernorte h6here 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-
kraftigt werden.

Zusammenhangshypothesen

Zusammenhangshypothese 1. Der Umweltzustand wird je nach Mal3stabsebene
unterschiedlich beurteilt.

Die Ergebnisse der deskriptiven Statistik, Mittelwertvergleiche sowie durchgefiihrte
bivariate Korrelationen bekraftigen die Annahme von Zusammenhangshypothese 1.
Dies qilt fur die Daten der Pretest-Auswertung (vgl. Kapitel 6.3.5.2) wie fur die der
Haupterhebung gleichermal3en (vgl. Kapitel 6.4.6). Ein dartber hinaus durchgefuhrter
Friedman-Test, der auf Unterschiede beziglich der Umweltzustandsbeurteilungen
prifte, sowie ein anschlieRender Post-hoc-Test mit paarweisen Vergleichen ergab flr
alle Tests hochste 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 Merkmalsauspragungen auf kognitiv-affektiver
Ebene sind starker als auf aktionaler Ebene.

H21: Mkognitiv / affektiv > Maktional

Markante Unterschiede zwischen Merkmalsauspragungen von starker 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
Haufigkeiten und Mittelwertunterschiede gute Indikatoren, um Unterschiede zwischen
den Stichproben aufzuzeigen. Dies gilt auch fur die Auswertung der Haupterhebung,
die markante Mittelwertunterschiede aufzeigte (vgl. Abbildung 6.72). Zusatzlich wur-
den die Mittelwerte flr beide Kennwerte auf statistische Signifikanz Gberpruft (vgl. Ta-
belle 6.43). Dabei korreliert die Kenngrol3e zum Umweltbewusstsein hdchst signifikant
mit der Kenngrél3e zum Umweltverhalten (rs = 0,435**; p < 0,001; n = 1012 und 1015).
Zwischen beiden Variablen besteht ein héchst signifikanter, positiv linearer Zusam-
menhang. Bezuglich Cohen (1992) handelt es sich mit einem Korrelationskoeffizienten
> 0,30 um einen mittleren Effekt. Demnach lasst sich die Hypothese, die besagt, dass
Merkmalsauspragungen auf kognitiv-affektiver Ebene starker sind als auf aktionaler
Ebene, bekréftigen.

Zusammenhangshypothese 3. Langer dauernde Bildungsmal3nahmen flihren zu
starkeren Merkmalsauspragungen als kirzere.

H1: Miang > Mkurz

Um diese Hypothese zu Uberprifen, wurde jeweils fur die Skalen zu Umweltbewusst-
sein und Umwelthandeln ein Kruskal-Wallis-Test Uber die vier verschiedenen Optionen
zur Aufenthaltsdauer durchgefihrt (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 fur das Umweltbewusst-
sein hochst signifikant (Kruskal-Wallis H 34,984; df 3; p < 0,001; n = 1307). Dasselbe
gilt fur das Umweltverhalten (Kruskal-Wallis H 31,290; df 3; p < 0,001; n = 1309). Da-
mit ist die Nullhypothese abzulehnen und ein nicht zufalliger Zusammenhang zwischen
der Aufenthaltsdauer und den Merkmalsauspragungen zum Umweltbewusstsein so-
wie zum Umweltverhalten anzunehmen. Demnach liegen Unterschiede zum Umwelt-
bewusstsein und Umweltverhalten vor, die auf die Dauer einer BildungsmafRnahme am
aul3erschulischen Lernort zurickgefihrt werden kénnen.

Fur die Dauer des Aufenthalts am auf3erschulischen Lernort ergab sich ein Regressi-
onskoeffizient von 0,121. Dieser positive Wert lasst sich so interpretieren, dass eine
langere Aufenthaltsdauer nicht zu einem BNE-Erfolg im Sinne eines positiveren Um-
weltbewusstseins und Umweltverhaltens fuhrt. Das Gegenteil ist der Fall und damit
das Motto ,weniger ist mehr* auf diese Stichprobe anwendbar. Demnach sind zu lange
Aufenthaltsdauern kontraproduktiv und kénnen sich sogar negativ auf das Umweltbe-
wusstsein und Umweltverhalten austiben. Mit diesen Ergebnissen muss die Zusam-
menhangshypothese 3 falsifiziert werden, die von der Annahme ausging, dass langer
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andauernde Bildungsmal3inahmen zu starkeren Merkmalsauspragungen im Sinne ei-
nes positiveren Umweltbewusstseins/Umweltverhaltens fiihren wirden. Die deskripti-
ven Ergebnisse und qualitative Kommentare in Form von Lernortkritik unterstiitzen da-
bei die Hypothesenverwerfung argumentativ.

Zusammenhangshypothese 4. Bei weiblichen Teilnehmern sind die Merkmals-
auspragungen genauso stark wie bei ménnlichen.

H1: Mweiblich = Mdiff mannlich

Die Zusammenfassung von Variablen unter Skalenbildung ermdoglichte eine ge-
schlechtsspezifische Auswertung Uber die gesamte Iltembatterie zum Umweltbewusst-
sein und Umweltverhalten. Dabei ergab diese, dass das Umweltbewusstsein und Um-
weltverhalten bei den weiblichen Befragten starker positiv ausgepragt ist als bei mann-
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 erklarende
Variable fur Umweltmerkmalsauspragungen (Umweltindex) weiter untersucht. Dabei
bestéatigen 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 Merkmalsauspragungen genauso stark wie bei mann-
lichen sind, falsifiziert werden. Damit wirkt sich das Geschlecht auf die Umweltmerk-
malsauspragungen so aus, dass eine Zunahme an weiblichen Teilnehmern in der
Stichprobe zu einem verbesserten Umweltindex im Sinne eines positiveren Umwelt-
bewusstseins und -verhaltens flhrt.

Zusammenhangshypothese 5: Merkmalsauspragungen stehen im positiven
Zusammenhang mit einer multisensorischen
Herangehensweise innerhalb der Bildungs-
mafinahme.

Der Einfluss einer multisensorischen Herangehensweise an den aul3erschulischen
Lernorten wurde zunachst durch bivariate Korrelationen auf Signifikanz getestet. Fir
den Einfluss der Multisensorik auf Merkmalsauspragungen im Bereich Umweltbe-
wusstsein und Umweltverhalten konnten statistisch hochst signifikante, positiv lineare
Zusammenhange dargestellt werden, bei allerdings nur sehr geringen Effektstarken
(vgl. Kapitel 6.4.4.1). Die Ergebnisse der multiplen linearen Regression zeigen, dass
die Multisensorik als ein mdglicher Einflussfaktor unter vielen keinen signifikanten Ein-
fluss auf das Umweltbewusstsein und Umweltverhalten der Schiler zu haben scheint
(vgl. Kapitel 6.4.10). Demnach kann die Zusammenhangshypothese 5 in der Gesamt-
betrachtung der Ergebnisse nicht bekraftigt werden. Die Merkmalsauspragungen ste-
hen nicht im positiven Zusammenhang mit einer multisensorischen Herangehens-
weise innerhalb einer Bildungsmalinahme an den untersuchten auf3erschulischen
Lernorten.
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Zusammenhangshypothese 6: Merkmalsauspragungen stehen im positiven
Zusammenhang mit der Multimedialitat einer
BildungsmalZnahme.

Der Einfluss einer multimedialen Herangehensweise an den aul3erschulischen Lern-
orten wurde zunéchst durch bivariate Korrelationen auf Signifikanz getestet. Fir den
Einfluss der Multimedialitat auf Merkmalsauspragungen im Bereich Umweltbewusst-
sein und Umweltverhalten konnten statistisch héchst signifikante, positiv lineare Zu-
sammenhéange beobachtet werden bei zugleich mittleren Effektstarken (vgl. Kapitel
6.4.4.2). Die Ergebnisse der multiplen linearen Regression zeigen, dass die Multime-
dialitét als ein moglicher Pradiktor unter vielen einen signifikanten Einfluss auf das
Umweltbewusstsein und Umweltverhalten der Schiiler zu haben scheint (vgl. Kapitel
6.4.10). Demnach kann die Zusammenhangshypothese 6 in der Gesamtbetrachtung
der Ergebnisse bekraftigt werden. Folglich stehen die Merkmalsauspragungen im po-
sitiven Zusammenhang mit einer multimedialen Herangehensweise innerhalb einer
Bildungsmafinahme an den untersuchten auf3erschulischen Lernorten.

Zusammenhangshypothese 7: Merkmalsauspragungen stehen im positiven
Zusammenhang mit der Handlungsorientierung einer
Bildungsmalinahme.

Der Einfluss einer handlungsorientierten Herangehensweise an den auf3erschulischen
Lernorten wurde ebenfalls zunéachst durch bivariate Korrelationen auf Signifikanz ge-
testet. Fur den Einfluss der Handlungsorientierung auf Merkmalsauspragungen im Be-
reich Umweltbewusstsein und Umweltverhalten konnten statistisch hochst signifikante,
positiv lineare Zusammenhéange dargestellt werden, bei zugleich nur geringen Effekt-
starken (vgl. Kapitel 6.4.4.3). Die Ergebnisse der multiplen linearen Regression zeigen,
dass die Handlungsorientierung als ein moglicher Pradiktor einen signifikanten Ein-
fluss auf das Umweltbewusstsein und Umweltverhalten der Schiler zu haben scheint
(vgl. Kapitel 6.4.10). Demnach muss die Zusammenhangshypothese 7 in der Gesamt-
betrachtung der Ergebnisse bekraftigt werden. Folglich stehen die Merkmalsauspra-
gungen im positiven Zusammenhang mit einer handlungsorientierten Herangehens-
weise innerhalb einer BildungsmalRnahme an den untersuchten auf3erschulischen
Lernorten.

Zusammenhangshypothese 8: Merkmalsauspragungen stehen im positiven Zusam-
menhang mit der Mdglichkeit zum Expertengesprach
innerhalb einer Bildungsmafl3nahme.

Die Méglichkeit zum Expertengesprach an den aul3erschulischen Lernorten wurde zu-
nachst durch bivariate Korrelationen auf Signifikanz getestet. Dabei konnten statistisch
hochst signifikante, positiv lineare Zusammenhange dargestellt werden bei zugleich
schwachen bis mittleren Effektstarken (vgl. Kapitel 6.4.4.4). Die Ergebnisse der mul-
tiplen linearen Regression zeigen, dass die Moglichkeit zum Expertengesprach einen
signifikanten Einfluss auf das Umweltbewusstsein und Umweltverhalten der Schiler
zu haben scheint (vgl. Kapitel 6.4.10). Demnach kann auch die Zusammenhangshy-
pothese 8 in der Gesamtbetrachtung der Ergebnisse bekréftigt werden. Dabei gilt, je

intensiver der kommunikative Austausch mit Experten und Schilern untereinander
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maoglich war, umso starker wurden die Merkmalsauspragungen in Umweltfragen, im
Sinne eines positiveren Umweltbewusstseins und Umweltverhaltens.

Zusammenhangshypothese 9: Merkmalsauspragungen stehen im positiven
Zusammenhang mit der Moglichkeit, sich Uber
angesprochene Themen untereinander zu
unterhalten.

Die Moglichkeit zum Austausch mit Mitschilern tGber Inhalte der jeweiligen Bildungs-
maf3nahme wurde als Einflussfaktor ebenfalls durch bivariate Korrelationen auf Signi-
fikanz getestet. Dabei konnten erneut hdchst signifikante, positiv lineare Zusammen-
hange dargestellt werden bei zugleich schwachen bis mittleren Effektstarken (vgl. Ka-
pitel 6.4.4.4). Die Ergebnisse der multiplen linearen Regression zeigen, dass die Mdg-
lichkeit zum kommunikativen Austausch unter den Befragten einen signifikanten Ein-
fluss auf das Umweltbewusstsein und Umweltverhalten der Schiler zu haben scheint
(vgl. Kapitel 6.4.10). Demnach kann die Zusammenhangshypothese 9 in der Gesamt-
betrachtung der Ergebnisse ebenfalls bekraftigt werden. Dabei gilt, je intensiver der
kommunikative Austausch der Schiler untereinander tiber Lernorthemen maoglich war,
umso starker wurden die Merkmalsauspragungen in Umweltfragen.

7.6 Beantwortung der Forschungsfragen

Die Forschungsfragen (vgl. Kapitel 4) lieRen sich in Leitfragen und in allgemeinere
Fragen unterteilen sowie dartber hinaus in solche Fragen, die mithilfe von qualitativ
gewonnenen Daten, und solche, die mithilfe quantitativer Daten beantwortet werden
konnen. Uberblickhalber werden zunachst die forschungsleitenden Fragen betrachtet.
Die Ubergeordnete Fragestellung, die mit qualitativen Forschungsmethoden ergriindet
werden sollte, fragt danach, wie das Bildungskonzept der Bildung fur nachhaltige Ent-
wicklung in Rheinland-Pfalz im auf3erschulischen Bereich implementiert wurde. Einen
entscheidenden Beitrag fur die Beantwortung dieser Frage lieferte das leitfadenge-
stutzte explorative Experteninterview mit zwei BNE-Experten in Rheinland-Pfalz. Die
Auswertung des Interviews (Kapitel 6.2) sowie die anschlielende 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-
Berschulischen BNE, durch den die Frage hinreichend beantwortet werden konnte. Die
Forschungsergebnisse zur Fragestellung wurden in Kapitel 6.2 ausfuhrlich dargestellt.
Die Anwendung weiterer qualitativer Methoden und die Auswertung der dadurch ge-
nerierten Daten brachten Ergebnisse hervor, die eine Beantwortung der nachfolgen-
den Fragen ermdglichen:

Allgemeinere Fragen zur Lernortlandschaft in Rheinland-Pfalz

1. Wie viele aul3erschulische Lernorte mit Lehrplanbezug zum Erdkunde- und Sach-
unterricht sind derzeit im Bundesland Rheinland-Pfalz ungefahr vorhanden?

2. Wie viele dieser Lernorte gentigen den Kriterien eines BNE-Lernorts?

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

strument zur Identifikation von auf3erschulischen BNE-Lernorten?
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4. Wie sieht die Landschaft an auf3erschulischen Lernorten mit Bezug zum Bildungs-
konzept Bildung fur nachhaltige Entwicklung (BNE) in Rheinland-Pfalz aus?

Die mehrschrittige Lernortanalyse mit Steckbriefen und Bewertungsbogen hat weit
Uber 100 auRRerschulische Lernorte mit erd-/sachkundlichem Bezug hervorgebracht
(vgl. Ergebnisse in Kapitel 6.1.1 und 6.1.2). Dabei erfillen die Lernorte eine Vielzahl
der zuvor festgelegten, auswahlrelevanten Kriterien wie z. B. auch die Anbindung der
an den Lernorten behandelten Themen an relevante Lehrplane. Da die Erhebung
keine Vollinventarisierung anstrebte, ist von einer gewissen Dunkelziffer auszugehen,
sodass mit Bezug zur Frage 1 im Bundesland Rheinland-Pfalz von tber 200 aul3er-
schulischen Lernorten auszugehen ist. Dabei bezieht sich diese Zahl lediglich auf di-
daktisierte Lernorte. Eine Hinzunahme von bislang nicht-didaktisierten relevanten
Lernorten wirde diese Zahl noch einmal deutlich erhéhen. Die im Anschluss an diese
erste Filterebene getétigte 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 tber die BNE-Checkliste ausfindig gemacht werden (Tabelle 6.7).
Die kartografische Darstellung der Ergebnisse fur den Untersuchungsraum Rheinland-
Pfalz (Abbildungen 6.3 und 6.4) zeigt die Lernortlandschaft mit Bezug zum Bildungs-
konzept der BNE. Gerade auch die Zusammenfihrung der im Zuge dieser Studie Uber
die BNE-Checkliste generierten Daten mit den Daten zu BNE-Lernorten, die durch das
Padagogische Landesinstitut bereits zertifiziert wurden, fihrt zu einem guten und rea-
listischen Abbild der auf3erschulischen BNE-Lernorte im Untersuchungsraum. Eine
nach Landkreisen und kreisfreien Stadten differenzierte Ansicht (Abbildung 6.5) sowie
die kartografische Gegenuberstellung 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 ausfuhrlich 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 Ubergeordnete und starker lernortspezifische Fragestellung, die mit quantitativen
Forschungsmethoden ergriindet werden sollte, fragte danach, inwiefern BNE-BIl-
dungsmal3nahmen positive Auswirkungen auf das Umweltbewusstsein und Umwelt-
verhalten von Teilnehmern haben. In Anlehnung an diese Fragestellung wurden wei-
terfihrende und differenzierende Fragen danach formuliert, ob durchgefihrte BNE-
Bildungsmafinahmen an auf3erschulischen Lernorten zu einer kritischeren Beurteilung
des Umweltzustands, zu einem gesteigerten Umweltbewusstsein und zu hdheren
Merkmalsauspragungen im Umweltverhalten bzw. in den Einstellungen zum Umwelt-
verhalten fihren. 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 bekréftigt
werden konnte (vgl. Kapitel 6.3). Die vorliegende Studie konnte keine markanten Un-
terschiede fur 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

224



Umweltbewusstsein und Umweltverhalten, dafiir aber im Vergleich der Ergebnisse ein-
zelner Variablen (vgl. Abbildung 6.32). AuRerdem sind die Merkmale bei ungefahr der
Halfte aller Variablen zum Umweltbewusstsein und zum Umweltverhalten bei der
Nicht-BNE-Gruppe ausgepragter als bei der BNE-Gruppe. Solche auf den ersten Blick
erstaunenden Ergebnisse sind in den einzelnen Kapiteln ausfuhrlich 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 auf3erschulischen Lernorten praktiziert wird, und danach, inwie-
fern verwendete Lernortmedien Merkmalsauspragungen 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 tGberwiegend multisensorisch, multimedial und handlungsori-
entiert vermittelt. Gegentber den Nicht-BNE-Lernorten ist diesen dabei ein positiveres
Zeugnis auszustellen. Dabei standen den Schilern an den meisten Lernorten Exper-
ten fur Rickfragen zur Verfugung. Qualitative Ergebnisse aus offenen Fragen sowie
Variablen zur Aufenthaltsdauer und Teilnehmerzufriedenheit konnen die Frage fir je-
den einzelnen Lernort, aber auch fur die Gesamtheit aller BNE- und Nicht-BNE-Lern-
orte aus Schulerperspektive 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 starker umweltpositiven Merkmalsauspragungen im Bereich der ge-
messenen Umweltvariablen fuhren.

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 fur zukiinftige 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 uber die Implementierung der auf3erschulischen 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 l&angeren personlichen Interview
hilfreich geworden, um alle Themen abzudecken. Die am Transkript vorgenommene
gualitative zusammenfassende Inhaltsanalyse nach Mayring war ebenfalls hilfreich,
um die Inhalte des umfangreichen Transkripts Uber mehrere Schritte zu essenziellen

225



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 fir das personliche Interview in Rheinland-
Pfalz hatten gewahlt werden kdnnen.

Die mehrschrittige Lernortanalyse mit Steckbriefen und Bewertungsbogen (Kapitel
5.1.1 und 5.1.2) hat sich zur Identifizierung von auf3erschulischen Lernorten mit
erd-/sachkundlichem Bezug im Feld als valides Instrument zur Datengenerierung er-
wiesen. Das zeigt die Qualitat und Quantitat der Daten in den Ergebniskapiteln. Ge-
rade die steckbriefartige Herangehensweise und die Ubersichtliche Moglichkeit zur Be-
wertung erwiesen sich als geeignete Grundlage, um die Uber 100 Steckbriefe und Be-
wertungsbdgen fur 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 aul3erschulischen Lernorten von vornherein keinen An-
spruch auf Vollerhebung hegte, liegt zumindest eine solide Grundlage fiir den Ausbau
einer Datenbank der aul3erschulischen Lernorte vor (vgl. Ausblick in Kapitel 8).

Die Operationalisierung der BNE-Kriterien in Form der BNE-Checkliste fur auf3erschu-
lische Lernorte brachte ebenfalls zufriedenstellende Ergebnisse hervor. Durch die
strikte Anwendung aller Kriterien auf den jeweils betrachteten auf3erschulischen Lern-
ort und sein Bildungsangebot konnte dieser relativ prazise 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 Padagogischen Landesinstitut als nachhaltige Lernorte zertifiziert wurden.
Dies verdeutlicht, wie zuverlassig die angewandte Methode ist. Folglich eignet sich die
BNE-Checkliste fiir auRerschulische Lernorte zur Identifizierung von BNE-Lernorten.
Damit sind auch die BNE-Kriterien nach Wittlich und Brihne (2020) zum ersten Mal im
Feld empirisch erprobt und fiir 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 Maf3
an Objektivitdt anzulegen, so gelten weder fur die BNE-Kriterien noch fiir die BNE-
Checkliste Gutekriterien zur Erzielung von Objektivitat, wie sie fur die quantitative Fra-
gebogenstudie angelegt wurden. Strenge Glitekriterien der Reliabilitat und Validitat,
wie sie in der quantitativen Forschung unverzichtbar fur die Aussagekraft von Ergeb-
nissen sind, kdnnten auch fir die lernortrelevanten qualitativen Messinstrumente an-
gelegt werden. Gleiches gilt fur die Intercoder-Reliabilitat, die bei Codierungsverfahren
herangezogen wird (z. B. bei der Generierung von BNE-Kriterien oder bei Codierungs-
schritten innerhalb der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring). Konkret kénnten
mehrere Inhaltsanalytiker mit denselben Daten (z. B. Literatur fir BNE-KTriterien, Inter-
viewtranskript oder auch BNE-Checklisten und Lernort-Steckbriefen) betraut werden.
Dabei mussten final die Ergebnisse dieser Einzelanalysen miteinander verglichen wer-
den. Starke Gemeinsamkeiten innerhalb der Ergebnisse verschiedener Analytiker
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wurden dann zu noch solideren Ergebnissen fihren, und ungleiche Ergebnisse muss-
ten hinsichtlich ihrer Aussagekraft neu diskutiert und gegebenenfalls verworfen werden
(vgl. Bortz & Doring 2016, S. 553 f.). Eine solche Herangehensweise wiirde zusatzlich
die Qualitat der Forschungsdaten aus den qualitativen Erhebungen steigern und die
Glaubwirdigkeit der Ergebnisse erhdhen. Bevor beispielsweise ein Transfer von BNE-
Kriterien oder Checklisten auf andere Bundeslander stattfinden konnte, sollten diese
Analysehilfsmittel durch weitere Inhaltsanalytiker eingesetzt und die erhaltenen Daten
auch von diesen ausgewertet werden. Damit konnte der als problematisch empfun-
dene Subjektivitatsgrad, der innerhalb der BNE-Kriterien und der Checkliste vorhan-
den ist, fir weitergehende Betrachtungen nivelliert werden. Fir das Vorhaben, aus
Uber 100 aulRerschulischen Lernorten mit erd-/sachkundlichem Bezug solche Lernorte
herauszufiltern, die als BNE-Lernorte leitend fur die weitergehende quantitative For-
schung waren, konnte die auf dem beschriebenen Weg getétigte Generierung von
BNE-Kriterien wie auch ihre Operationalisierung flr das Forschungsvorhaben fun-
dierte Ergebnisse liefern. Damit hat sich die BNE-Checkliste fir das konkrete For-
schungsvorhaben als wertvolles Analysemittel erwiesen, welches weiterfihrend und
wegweisend fur 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 lasst sich die Klirze des eingesetzten
zweiseitigen Fragebogens beurteilen. Auch nach einer mehrstiindigen Bildungsmalf3-
nahme haben die meisten Schiiler den Fragebogen ernsthaft und konzentriert ausful-
len kénnen. Im Verlauf der Studie, der Datenauswertung und der Ergebnisinterpreta-
tion offenbarten sich aber auch einige Unzulénglichkeiten, 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 kénnte, nehme
ich Freunde/Bekannte, die zum selben Ziel wollen, gerne mit“ wenig an der Welt der
Befragten orientiert. Ahnliches gilt fiir Statements zum Einkaufsverhalten von Schii-
lern. Kinder und Jugendliche wissen heute noch nicht, in welchen Arbeitsverhaltnissen
sie zukinftig stehen werden und wie viel Geld sie zur Verfiigung haben werden, um
fair gehandelte und biologisch hergestellte Produkte zu erwerben. Schilerndhere Aus-
sagen waren in diesem Kontext passender. Demnach sollten in einer &hnlich gearteten
zukunftigen Befragung Konjunktivkonstruktionen vermieden werden, vor allem, wenn
sich kein direkter Lebensweltbezug ableiten l&sst. Vor Beginn der Studie ging der Ver-
fasser davon aus, dass Teilnehmer an BNE-MalRhahmen positivere Werte beztiglich
Umweltbewusstseinsitems und Umweltverhaltensitems erzielen wirden. Warum sich
diese Aussage sogar teilweise umkehrte und Nicht-BNE-Lernorte teils besser bei die-
sen Items abschnitten, lasst sich an dieser Stelle nur mutmaf3en. Neben den Schulern
an BNE-Lernorten verfugen auch die Teilnehmer an Bildungsmaf3nahmen der Nicht-
BNE-Lernorte schon vor der Bildungsmalinahme dber individuelle Umwelteinstellun-
gen, Umweltbewusstseinszustédnde und Einstellungen zum Umweltverhalten. Die Be-
fragung hat aber diese Zustande in ihrer vollen Variation nicht vor der jeweiligen Bil-
dungsmaflinahme gemessen. Zwar wurde im Fragebogen eine Variable eingebaut, die

227



das Prakonzept abfragen sollte, jedoch zeigte sich diese in der Datenauswertung als
wenig hilfreich, um tatséchliche Einstellungen zum Umweltbewusstsein und Umwelt-
verhalten der Probanden vor der BildungsmafRnahme differenziert darzustellen. An
dieser Stelle ware es vielleicht angebrachter gewesen, ein Pre-Post-Befragungsdesign
zu verwenden, um aussagekraftigere Daten zwischen einem vorherigen (t1) und einem
spateren Zeitpunkt (t2) von denselben Probanden zu erhalten. Damit wirde der Ver-
fasser gerade im Hinblick auf die Testung von Wirkungshypothesen zukuinftig die Be-
fragung im Pre-Post-Design, das heif3t einmal unmittelbar vor einer Bildungsmal3-
nahme und einmal danach, mit den gleichen Teilnehmern durchfihren. Die Ergebnisse
konnten die tatséchliche Veranderung durch die Bildungsmafinahmen direkter sichtbar
machen und damit die Resultate in ihrer Plausibilitat und Aussagekraft starken.

Darlber hinaus sollten zukiinftig 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. Fur zukinftige Untersu-
chungen koénnte 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 flhrte 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. Dartber hinaus war es sinnvoll, zu ausge-
wahlten Fragestellungen die Ergebnisse des Pretests mit den Ergebnissen der Haupt-
erhebung im Sinne einer quantitativen Datenzusammenfuhrung zu vereinigen. Damit
konnten Fragestellungen und diesbeziigliche Ergebnisse durch eine deutliche Vergro-
Rerung 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 Komplexitat
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 Mal3 an sozialer Er-
wuinschtheit bei den Antworten auszugehen, gerade wenn nicht nach dem tatsachli-
chen, sondern — wie in den meisten Umweltstudien — nach dem selbstberichteten Um-
weltverhalten gefragt wird (vgl. de Haan & Kuckartz 1996; Rost et al. 2001). Daruber
hinaus ist die Konstruktion einer validen Skala zum Messen von Umweltkonstrukten
ein langwieriger und aufwendiger Prozess. In der zuktinftigen BNE-Wirkungsforschung
an aul3erschulischen Lernorten sollte dieser in Kooperation mit weiteren Forschenden
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vorangetrieben werden, um weitere vergleichbare Ergebnisse zu erzielen und um neue
Erkenntnisse Uber die Wirksamkeit von BNE-BildungsmalRnahmen zu gewinnen.

7.7.3 AbschlieRende 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 anschlie3enden Fragebogenstudie, vor allem im Bereich der Lernortauswabhl,
verzahnt. Das zusatzlich durchgefihrte Experteninterview brachte Ergebnisse hervor,
die alle anderen Methoden nicht erbringen konnten. Von daher erweitert und ergéanzt
die qualitative Interviewmethode die Datenlage und damit die Perspektiven auf den
Forschungsgegenstand. In der Zusammenfiihrung der Ergebnisse zeigte sich des Of-
teren eine Bestatigung der quantitativ gewonnenen Daten und umgekehrt. Von daher
lasst sich die gemischte Methodenanwendung fir 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 AnknUpfungspunkte 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
beschaftigt sich dieses Kapitel mit inhaltlichen, methodischen und praktischen Impli-
kationen flr die zuktinftige Forschung und Anwendung.

AulBerschulische Lernorte —ihre Inventarisierung und Digitalisierung

Im Rahmen der Untersuchung wurden auf3erschulische Lernorte im Bundesland
Rheinland-Pfalz mit erdkundlich/sachkundlich relevanten Themen inventarisiert. Dabei
wurde keine Vollerhebung durchgefihrt. Die methodischen Wege zur Inventarisierung
wurden fur geeignet befunden und koénnen fir eine zukunftige Vollerhebung hilfreich
sein. Diese wirde zu einem umfangreicheren und vollstandigeren Bild der Landschaft
an aul3erschulischen Lernorten fihren. Dabei sollte die bereits bestehende Datenbank
erweitert, aktualisiert und digitalisiert werden.

Die Digitalisierung der generierten Datenbank zu relevanten aul3erschulischen Lern-
orten in Rheinland-Pfalz war kein Kernanliegen dieser Arbeit. Allerdings wére ein For-
schungsoutput in dieser Form von hoher Praxisrelevanz und deshalb winschenswert.
Davon profitieren wiirden sowohl Lernortbetreiber als auch Lehrkrafte und Schiiler. In
den einleitenden Kapiteln der vorliegenden Studie wurde die Bedeutung des aul3er-
schulischen Lernens und seine Renaissance im Bildungswesen mehrfach betont und
auch die Tatsache, dass Lehrkraften ein Uberblick iber mogliche Standorte fehlt. Eine
internetbasierte Plattform ware eine praktikable und zeiteffiziente Hilfestellung fur viele
engagierte Sachkunde- und Erdkunde-Lehrkrafte. Dabei kann eine digitale Karte der
aul3erschulischen Lernorte in Rheinland-Pfalz Lehrkrafte zusatzlich motivieren, solche
aufzusuchen. Da das Schilerinteresse erwiesenermaf3en 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 starken.

Die Inventarisierung konnte zusétzlich nach didaktisch aufbereiteten und didaktisch
nicht aufbereiteten auRerschulischen Lernorten differenziert werden. Gerade geogra-
fisch interessante Standorte, die noch nicht didaktisiert sind, kdnnten beispielsweise
durch studentische Bachelor- und Masterarbeiten inhaltlich-konzeptionell fundiert auf-
bereitet werden. So kdnnten relevante, aber bislang weitgehend unbekannte Stand-
orte mehr Aufmerksamkeit erhalten. Die Umsetzbarkeit solch eng abgegrenzter For-
schungsvorhaben ist erfahrungsgemald gut und die Motivation aufgrund der starken
Praxisrelevanz hoch.

Die Inventarisierung von aul3erschulischen Lernorten kénnte Uber die Bundesland-
grenzen hinaus ausgeweitet werden. Neben einem (digitalen) Atlas der aul3erschuli-
schen Lernorte in Rheinland-Pfalz ware ein Atlas fir Studdeutschland, Norddeutsch-
land, Westdeutschland und Ostdeutschland oder gar ein nationaler Atlas der aul3er-
schulischen Lernorte denkbar.
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Prinzipiell lasst sich die Anwendung der Methode zur Inventarisierung von aul3erschu-
lischen Lernorten rdumlich wie inhaltlich dekontextualisieren. So kdnnten zukinftige
Untersuchungen auch fir andere Raumeinheiten oder Facher eine Weiterfihrung dar-
stellen.

In der Lernortforschung fehlt eine Typologie des aul3erschulischen Lernens. Auf der
Grundlage von umfangreicheren Inventarisierungsdaten konnten auf3erschulische
Lernorte nach diversen Merkmalen typologisiert werden. Eine solch umfangreiche
Leistung konnte 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 fur auRerschulische Lernorte gelungen. Das Uberfh-
ren von BNE-Kriterien in messbare Indikatoren hat im Feld 28 BNE-Lernorte als au-
Rerschulische Lernorte mit ausgepréagtem bis sehr ausgepragtem Bezug zum Bil-
dungskonzept der BNE hervorgebracht. Folgende Implikationen sind an dieser Stelle
relevant:

Auch im Rahmen der Inventarisierung von aul3erschulischen BNE-Lernorten wurde
keine Vollerhebung durchgefuhrt. Die methodischen Wege zur Inventarisierung wur-
den ebenfalls fur geeignet befunden und kénnen fir eine zuklnftige Vollerhebung wei-
terverwendet werden. So wirde man zu einem umfangreicheren Bild der Landschaft
an aufRerschulischen BNE-Lernorten gelangen.

Um die BNE-Checkliste fir auRerschulische Lernorte als Methode zu propagieren,
sollten die BNE-Kriterien wie auch die Checkliste selbst scharferen Objektivitatskrite-
rien unterzogen werden. Auch wenn bereits im mehrstufigen Prozess der Bildung von
BNE-Kriterien versucht wurde, bei allen Schritten in allen Bereichen (Literaturrecher-
che, Literaturauswabhl, Literaturanalyse, Codierung, Ergebnisdarstellung) und auch bei
der Konzipierung der BNE-Checkliste ein hohes Mal3 an Objektivitdt anzulegen, so
gelten weder fur die BNE-Kriterien noch fur die BNE-Checkliste Gutekriterien zur Er-
zielung von Objektivitat, wie sie fur die quantitative Fragebogenstudie angelegt wur-
den. Damit ist die Subjektivitat, die den BNE-Kriterien und der Checkliste innewohnt,
fur einen beispielsweise bundesweiten Transfer noch zu hoch. Gleiches gilt fur die
Intercoder-Reliabilitét, die bei Codierungsverfahren (z. B. Generierung von BNE-Krite-
rien oder bei Codierungsschritten innerhalb der qualitativen Inhaltsanalyse) starker
herangezogen werden sollte. Beispielsweise kénnten mehrere Inhaltsanalytiker mit
denselben Daten (z. B. Literatur fur BNE-Kriterien, Interviewtranskript, BNE-Checklis-
ten und Lernort-Steckbriefe) betraut werden. Dabei missten final die Ergebnisse die-
ser Einzelanalysen miteinander verglichen werden. Starke Gemeinsamkeiten inner-
halb der Ergebnisse verschiedener Analytiker wirden dann zu solideren Ergebnissen
fuhren und ungleiche Ergebnisse miussten hinsichtlich ihrer Aussagekraft neu disku-
tiert und gegebenenfalls als Ergebnis verworfen werden. Eine solche Herangehens-
weise wirde zusatzlich die Qualitat der Forschungsdaten aus den qualitativen Erhe-
bungen steigern. Bevor beispielsweise ein Transfer von BNE-Kriterien oder Checklis-
ten auf andere Bundeslander stattfinden kdnnte, sollten diese Analysehilfsmittel durch
weitere Inhaltsanalytiker eingesetzt und die erhaltenen Daten auch von diesen ausge-
wertet werden.
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Aufgrund der durchgefiihrten Datenerhebungen bestehen Kontakte zu Experten der
BNE auf administrativ-ministerialer und exekutiver Ebene (Padagogisches Landesin-
stitut und Lernortbetreiber). Wahrend alle Ergebnisse aus den Fragebogenstudien be-
reits den einzelnen Lernorten in Form von Forschungsdaten visualisierenden Prasen-
tationen zurlckgespielt wurden, missen die relevanten Ergebnisse zur Implementie-
rung der aul3erschulischen BNE mit allen relevanten Akteuren im Bundesland noch
diskutiert werden. Dieser Ruckfluss von Forschungsdaten ist fir die zukinftige Wei-
chenstellung zur BNE in Rheinland-Pfalz bedeutend. Vor dem Hintergrund, dass die
»Zukunftskonzeption BNE 2015+“ (vgl. ANU 2015) flr das Bundesland Rheinland-Pfalz
fordert, dass BNE noch deutlich starker in die au3erschulische Bildung implementiert
werden soll, erscheint die Tatsache, dass die BNE in Rheinland-Pfalz eine umfangrei-
chere Stundenkirzung erfahren hat, geradezu widerspruchlich.

BNE-Experten

Das leitfadengestitzte Experteninterview wurde fur die vorliegende Studie als Einzel-
methode wertgeschétzt, aber auch in der Zusammenfihrung mit quantitativen Metho-
den / Ergebnissen, um Daten einer anderen Gute und aus einer anderen Perspektive
heraus zu generieren. Mehr qualitative Interviews kdnnten durchgefuhrt werden, und
zwar mit zustandigen Referenten in den jeweiligen Ministerien, NGO-Mitarbeitern, die
ebenfalls an der BNE-Implementierung arbeiten, oder mit den Lernortbetreibern selbst.
Weitere qualitative Daten wirden die quantitativen Daten um interessante Aussagen
bereichern kdnnen und vielleicht auch neue Aspekte ans Licht bringen.

Wirkungsforschung an au3erschulischen Lernorten

Praktischerweise sollten weitergehende Befragungen an aufRerschulischen Lernorten
madglichst in den warmeren Monaten des Jahres durchgefihrt werden. Viele der Bil-
dungseinrichtungen schlie3en tber die Wintermonate, sodass Befragungen dann eher
schlecht bis gar nicht méglich sind.

Gerade im Vergleich der beiden Stichproben wére es auch interessant gewesen, ein
Pre-Post-Testdesign zur Uberpriifung von Hypothesen zu verwenden. Die Hinzu-
nahme eines weiteren Messzeitpunkts kdnnte eventuell trennschérfere Ergebnisse ge-
nerieren. Gleichzeitig hatte man im Sinne einer solchen Vorgehensweise auf eine vor-
herige, kriterienbasierte Auswahl von und Befragung an Nicht-BNE-Lernorten verzich-
ten kdnnen. Zwar wurden bereits prakonzeptionelle Variablen in die relevante ltembat-
terie eingebaut, die vorgeschlagene Designanderung wirde aber die Ergebnisse in
ihrer Aussagekraft zusatzlich starken.

Zukunftig sollten auch mehr als drei Variablen zum Umweltbewusstsein in den verwen-
deten Fragebogen integriert werden. Fir weitere Untersuchungen kénnte neben kog-
nitiven und aktionalen Statements auch eine weitere Ebene in Form von affektiven
Umweltaussagen hinzugezogen werden, was zu nochmals differenzierteren Ergebnis-
sen fihren wirde.

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 gegenuber der Umwelt ver-
andert” sollte kritisch Uberdacht werden. Dem Verfasser erscheint dieses Statement
im Nachgang der Erhebungen als zu direkt formuliert und provozierend fiir ein even-
tuell zu hohes Mal3 an sozialer Erwinschtheit in den Antworten. Somit kdnnte die aus-

gesprochen starke Mitteltendenz in den Antworten der Befragten an allen Lernorten
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eine zu wenig differenzierende Fragetechnik reflektieren. Um verlasslichere Aussagen
zu bekommen, sollten mehr als eine Variable Veranderungen in den Umwelteinstel-
lungen der Befragten messen und dies auch mithilfe einer impliziteren Fragetechnik
umgesetzt werden. Aul3erdem sollte kritisch Gberlegt werden, was an dieser Stelle eine
Person ankreuzen sollte, die bereits besonders hohe Umwelteinstellungen hat. Sie
konnte vielleicht in die Mittelkategorie ausweichen oder eine das Statement ableh-
nende Aussage wahlen, was im Gesamtbild eine Ergebnisverzerrung zur Folge haben
kann. Eine zweite an das Statement angebundene, offenere Frage!®® ware eine sinn-
volle Erganzung des Fragebogens, um differenziertere Daten zu erhalten. Die Fahr-
radmobilitat sollte ebenfalls mithilfe einer anderen Fragetechnik betrachtet werden, bei
der auch Vielfahrer besser erfasst werden kénnen. Zukunftig sollten in einer solchen
Befragung auch Konjunktivkonstruktionen vermieden werden, die zudem nicht an der
direkten Lebenswelt der Schuler/Befragten orientiert und zu sehr prognostisch ausge-
richtet sind.

Die Ergebnisse der Fragebogenstudie sind lediglich reprasentativ fir die befragten
Schuler an den untersuchten auf3erschulischen Lernorten. Winschenswert ware eine
zulassige Transferierbarkeit auf eine grof3ere Grundgesamtheit. Dazu miusste die
Stichprobe weniger gesteuert und starker zufallig gezogen werden.

Die Studie hat wenige kontraintuitive Ergebnisse hervorgebracht. Zu diesen gehort,
dass die Wirkung auf die Teilnehmer an BNE-Bildungsmaf3nahmen in Umweltfragen
marginal ist und dass die Teilnehmer an Nicht-BNE-Lernorten teilweise ein hoheres
Umweltbewusstsein / Umweltverhalten aufweisen als erstere. Der Aufforderungscha-
rakter nach weiterer BNE-Wirkungsforschung an aufRerschulischen Lernorten, der sich
aus diesem Teilergebnis ableiten lasst, ist hoch.

Die Regressionsergebnisse zeigen, dass die Variablen Multimedialitdt, Geschlecht
und die Kommunikationsstruktur vor Ort starke Einflussfaktoren auf positives Umwelt-
verhalten/Umweltbewusstsein sind. Hier besteht weiterer Forschungsbedarf, um nach
optimalen Gelingensbedingungen fur die auRerschulische BNE zu suchen. Gleichzei-
tig sollte weitergehende Forschung der Frage nachgehen, weshalb eine multisensori-
sche Herangehensweise innerhalb der Bildungsmaflinahme keinen markanten Einfluss
auf einen BNE-Erfolg zu haben scheint. In diesem Kontext scheint auch die Aufent-
haltsdauer an aulBerschulischen Lernorten eine hochinteressante und vielverspre-
chende Variable fur weiterfuhrende Forschungen zu sein.

195 Zum Beispiel: ,Wenn der Lernort Deine Einstellung gegeniiber der Umwelt nicht verandert hat, er-
klare bitte warum?*
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Zusammenfassung

Seit einigen Jahren finden BNE-Zertifizierungsverfahren an padagogischen Bildungseinrichtun- | Schliisselwérter

gen statt, die dem Appell folgen, BNE stérker strukturell im Bildungssystem zu implementieren | BNE-Kriterien,

(z.B. nachhaltige Universitit, BNE-Lernorte). In diesem Zusammenhang erweist sich das Fehlen | Evaluierung,

einer universalen BNE-Definition als problematisch. Diese Publikation stellt einen theoriebasier- | Nachhaltigkeit,

ten Untersuchungsansatz vor, der mithilfe einer Recherche von BNE-Dokumenten zunichst inhalt- | Auf3erschulische Lernorte
liche Gemeinsamkeiten aufzeigt. Um dem Ziel einer kategorial theoretischen Verdichtung naher
zu kommen, wurden besonders relevante Textstellen qualitativ erfasst und Kodierungsprozesse
vorgenommen. Im Ergebnis wurden sechzehn BNE-Kriterien generiert, die als eine Art Referenz-
system verwendet werden kdnnen, um Implementierungsprozesse von BNE, insbesondere an au-
Berschulischen Lernorten, sichtbar zu machen.

Abstract Keywords

For some years now, ESD certification procedures have been taking place in pedagogical education- | ESD-Criteria,

al i jons, following the call to imp t ESD more structurally in the educational system (e.g. | Evaluation,

Sustainable University, ESD learning places). In this context, the lack of a universal definition of ESD | Sustainability,

proves to be problematic. This publication presents a theory-based research approach that uses a | Extracurricular learning venues
search of ESD documents to identify commonalities in content. In order to come closer to the goal of
categorical theoretical condensation, particularly relevant text passages were qualitatively recorded,
and coding processes were carried out. As a result, sixteen ESD criteria were generated, which can

be used as a kind of reference system in order to make implementation processes of ESD more visible,

especially in out-of-school places of learning. Palabras clave
- criterios EDS,
CSgImeir evaluacion,

Desde hace algunos afios, los procedimientos de certificacion de EDS se llevan a cabo en instituciones | sostenibilidad,
educativas, intentando implementarlo de manera mds estructural en el sistema educativo (por ejemp- | espacios de aprendizaje
lo, Universidad Sostenible, lugares de aprendizaje de EDS). En este contexto, la falta de una definicién | extracurriculares
universal de EDS resulta ser un problema. Esta publicacion presenta un enfoque de investigacion ba-
sado en la teoria que utiliza una biisqueda de documentos EDS para identificar elementos comunes
en el contenido. Para ello, se identificaron cualitativamente fragmentos de relevantes de texto y se lle-
varon a cabo procesos de codificacion. Como resultado se generaron dieciséis criterios de EDS que
pueden usarse como sistema de referencia para hacer que los procesos de implementacién de EDS
sean mds visibles, especialmente en lugares de aprendizaje fuera del colegio.
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1 Ausgangslage und Problemstellung

Obwohl mehrheitlich Einigkeit dariiber existiert, dass
die Ressourceniiberbeanspruchung einer schnellen
Wandlung menschlicher Denkmuster bedarf, so wer-
den die dafiir erforderlichen Handlungsmuster in der
Gesellschaft nach wie vor selten vollzogen. Die seit
1996 in regelmaBigen Abstanden durchgefiihrten re-
prasentativen Bevolkerungsumfragen des Bundes-
ministeriums fiir Umwelt, Naturschutz und nukleare
Sicherheit zeigen in der aktuellsten Studie (BMU,
2018) zwar ein gesteigertes Umweltbewusstsein in
der deutschen Bevdlkerung ab einem Alter von 14
Jahren. Demgegeniiber manifestiert sich jedoch seit
jeher eine mangelnde Handlungs- und Aktivitats-
bereitschaft, wenn es beispielsweise um die Frage
nach sozialem und Gkologischem Engagement des
Einzelnen geht. In Anbetracht der Tatsache, dass Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) bereits seit
den 1990er Jahren sowohl in der schulischen Bildung
als auch in politischen Agenden von lokal bis global
verankert ist, erscheint die Bereitschaft zum selbst-
standigen, aktiven (Umwelt-)Handeln erniichternd
gering. Diese Tatsache kann auch fiir die Zeit vor je-
nen ministeriell in Auftrag gegebenen nationalen Um-
weltbewusstseinsstudien festgestellt werden. Bei der
Betrachtung einzelner Studien aus mehr als 25 Jah-
ren empirischer Forschungsarbeit (vgl. z.B. BRAUN,
1983; LANGEHEINE & LEHMANN, 1986; LEEMING ET
AL., 1993, 1997; SZAGUN, MESENHOLL & JELEN,
1994; MILTON, CLEVELAND & BENNETT-GATES, 1995;
UzzELL, RUTLAND& WHISTANCE, 1995; K&CK, 2007)
zeigt sich nach wie vor eine mehrfach dokumentier-
te Diskrepanz zwischen Umweltwissen und Umwelt-
handeln. Dabei wurden Modelle, die eine lineare
Progression vom Umweltwissen iiber das Umweltbe-
wusstsein zum pro-Umweltverhalten suggerierten,
als defizitdr und zu einseitig betrachtet (BURGESS,
HARRISON & FiLIUS, 1998; KOLLMUSS & AGYEMAN,
2002). Komplexeren Modellen, die vor allem auch
die vielfach beschriebene Kluft zwischen Umwelt-
wissen und Umweltverhalten in den Blickpunkt
nahmen (AjzeEN & FISHBEIN, 1980; BLAKE, 1999;
DIEKMANN & FRANZEN, 1996; FIETKAU & KESSEL,

1981; HINES,HUNGERFORD & TOMERA, 1987; KAISER,
WOLFLING & FUHRER, 1999; KoLLMUSS & AGYEMAN,
2002; WILHELMI, 2011; STOLL-KLEEMANN, 2019)
wurde deshalb mehr Beachtung geschenkt. So ka-
men KoLLMuss und AGYEMAN (2002, S. 240) bereits
vor fast zwanzig Jahren zu dem erniichternden Resii-
mee: ,,Numerous theoretical frameworks have been
developed to explain the gap between the possession
of environmental knowledge and environmental awa-
reness, and displaying pro-environmental behavior.
Although many hundreds of studies have been done,
no definitive answers have been found”.

Auch die zahlreichen an dieser Stelle nicht ange-
fiihrten weiteren Studien verdeutlichen die Tatsache,
dass die Diskrepanz zwischen Umweltwissen und Um-
welthandeln zu keiner Zeit minimiert werden konnte.
Auch das parallel fiir Bildungsprozesse geschaffene
Leitbild BNE fiihrte {iber die Jahre zu kaum sichtbaren
Steigerungseffekten in Bereichen des Umwelthan-
delns. BRINKMANN (2006, S. 282) betont in diesem
Zusammenhang die Gefahr einer Instrumentalisierung
und Funktionalisierung von Bildung und Erziehung in-
nerhalb des Konzeptes der BNE und gewéhrt einen
kritischen Blick in vergleichbare Bewegungen der
Vergangenheit: ,Angefangen bei den friedens- und
umweltpolitischen Betroffenheitsdiskursen der Um-
welterziehung der 7oer, iiber die Krisen und Katastro-
phenszenarien der Okopadagogik der 8oer Jahre und
deren esoterischen Behauptung eines Eigenrechtes
der Natur bis hin zur sozio-6kologischen Umweltbil-
dung und humandékologischen Pddagogik [...] — immer
blieb die erziehungstheoretische Frage nach der pé-
dagogischen Praxis der Umweltbildung ebenso kon-
trovers und ungekldrt wie die bildungstheoretische
Frage nach dem menschlichen Verhiltnis zur Natur of-
fen blieb“. Daraus resultiert wiederum die Gefahr, bei
einem Verstandnis von Bildung als Instrument auch
sein entsprechendes Funktionieren zu erwarten. Zu-
dem stellt sich noch immer die berechtigte Frage nach
einer umfassenden Konkretisierung, Prazisierung und
Operationalisierung des BNE-Konzepts.

2 Bilanzierung von Implementierungsprozessen

Unumstritten ist, dass nachhaltige Entwicklung ohne
Bildung keine bedeutsame Wirksamkeit besitzt. Dem
Bildungssektor wird deshalb in vielen Dokumenten
eine Art Schliisselfunktion zugesprochen. Uber Bil-
dungsinhalte und -prozesse kdnnen nachhaltige wie

nicht nachhaltige Entwicklungen aufgezeigt und dar-
aus Wissen zur Nachhaltigkeit vermittelt werden. Mit
dem Ziel, das Leitbild der nachhaltigen Entwicklung in
der Gesellschaft zu verankern, ist BNE bereits seit Ver-
abschiedung der Agenda 21 (Rio de Janeiro 1992) zum
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ABB. 1 BNE-Meilensteine (Quelle: AuToREN)

Thema geworden (vgl. ABB. 1). Um diesen Prozess
zu beschleunigen, wurde auf dem Weltgipfel fiir eine
nachhaltige Entwicklung in Johannesburg (2002) die
Weltdekade zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(2005-14) ausgerufen.

Durch diese sollte die Implementierung von BNE in
das Bildungswesen vorangetrieben werden. HEMMER
und REINKE (2017, S. 38) bilanzieren, dass es zu zahl-
reichen guten Initiativen und Projekten kam, kriti-
sieren aber, ,[..] dass eine strukturelle Einbindung
nicht hinreichend gelang® In einem Vorwort der
Deutschen UNESCO-Kommission attestiert de Haan
der UN-Weltdekade zundchst eine allgemein positive
Entwicklung im Bereich der Kindergarten und Schu-
len, in den Bereichen Berufsbildung und besonders der
auBerschulischen BNE. So fasst er zusammen: ,,[...]
[D]er auBerschulische Bereich leistet im Bereich BNE
Beachtliches und iiberzeugt durch viele innovative
und anspruchsvolle Bildungsangebote. So stammen
alleine 950 der von der Deutschen UNESCO-Kommis-
sion ausgezeichneten 1.500 Dekade-Projekte aus
dem non-formellen und informellen Bereich“ (DUK,
20123, S. 4). Trotz dieser Ergebnisse sehen RODE,
WENDLER und MICHELSEN (2011) noch einen gro3en
Entwicklungsbedarf, sodass de Haan (DUK, 2012a) es
als wiinschenswert erachtet, BNE flichendeckend in
Deutschland zu verankern, um dauerhaft ,vom Pro-
jekt zur Struktur“ (DUK, 2012a, S. 4) zu gelangen.

2002:

Weltgipfel fur

eine nachhaltige 2014:
Entwicklung in Weltkonferenz
Johannesburg BNE
Ausrufung einer /
Weltdekade zur 2015:
,Bildung fir UN-WAP-BNE
nachhaltige

Entwicklung”

(2005-2014)

2017:

2009: Nationaler
Halbzeitkonferenz Aktionsplan BNE
der UN-Dekade
L) 2015:
Resolution der
Generalversammlung,
Agenda 2030

2009 wurde auf der internationalen Halbzeitkonferenz
der UN-Dekade in Bonn mit der Bonner Deklaration
Bilanz gezogen und fiir die Zukunft wurden weitere
Aktivitdten eingefordert. Noch immer ist die Rede von
mehr struktureller BNE-Implementierung und einem
deutlichen Nachholbedarf (HEMMER, BAGOLY-SIM6 &
FISCHER, 2013). Ein Jahr nach dem offiziellen Ende der
Weltdekade BNE verabschiedete die UN-Generalver-
sammlung im Jahr 2015 die Agenda 2030. In dieservon
allen Mitgliedern der Vereinten Nationen beschlosse-
nen Agenda sind 17 Nachhaltigkeitsziele (Sustainable
Development Goals/SDGs) fiir alle Staaten der Erde
formuliert. Zum Erreichen dieser Ziele spielt das Bil-
dungsziel 4.7 eine zentrale Rolle (SCHREIBER & SIEGE,
2017). ,[Mit dem Bildungsziel 4.7 soll] bis 2030 [si-
chergestellt werden], dass alle Lernenden Wissen
und Fertigkeiten erwerben, die bendtigt werden, um
nachhaltige Entwicklung zu férdern, einschlieBlich
u.a. durch Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und
nachhaltige Lebensformen, Menschenrechte, Ge-
schlechtergerechtigkeit, die Forderung einer Kultur
des Friedens und der Gewaltlosigkeit, Global Citizens-
hip und die Wertschatzung kultureller Vielfalt sowie
den Beitrag von Kultur zu einer nachhaltigen Entwick-
lung® (UN GENERALVERSAMMLUNG, 2015, S. 18). Im
selben Jahr startete das UN-Weltaktionsprogramm
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (WAP-BNE), mit
welchem die dauerhafte und strukturelle Verankerung
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von BNE in allen Bildungsbereichen weltweit als Ziel
gesetzt wurde. Das von 2015 bis 2019 laufende Pro-
gramm wurde in Deutschland vom Bundesministerium
fiir Bildung und Forschung (BMBF) und der Deutschen
UNESCO-Kommission koordiniert. Der 2017 verdffent-
lichte Nationale Aktionsplan Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (DUK, 2017a) ist dabei die Strategie zur
Umsetzung dieses Vorhabens in Deutschland. Fiir das
Bundesland Rheinland-Pfalz erfiillt diese Aufgabe die
Zukunftskonzeption BNE 2015+ (ANU, 2015). ,,BNE soll
zukiinftig starker als bislang als strategisch bedeut-
same und auch zu erfiillende ZielgroBe in die Landes-
politik implementiert werden, wie es die nationale
Nachhaltigkeitsstrategie und auch die im Rahmen der

2ZGD1| 20

Vereinten Nationen beschlossenen globalen Nachhal-
tigkeitsziele (Sustainable Development Goals, SDGs)
vorsehen. BNE muss in allen Bildungsbereichen struk-
turell verankert werden. Dies betrifft die Bildungsseg-
mente: Elementarbereich, Schule, Hochschule, allge-
meine Fort- und Weiterbildung, auerschulische Bil-
dung, berufliche Bildung, informelle Bildung [...] Der
Aufbau lokaler und regionaler Bildungslandschaften
ist ein Kernpunkt der Weiterfiihrung des BNE-Prozes-
ses. Durch die enge Vernetzung von Bildungseinrich-
tungen und Lerngelegenheiten auf3erhalb der formel-
len Bildung soll Lernen von Individuen und in Gruppen
in vielfacher Weise optimiert werden“ (ANU, 2015, S. 17).

3 BNE-Kriterien im deutschsprachigen Raum

Auf Initiative des Osterreichischen Bundesminis-
teriums fiir Nachhaltigkeit und Tourismus und des
Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und
Forschung wurden im Rahmen des Projekts Bildungs-
landkarte — Orte der Bildung fiir Nachhaltige Entwick-
lung anhand ihres Bezugs zum Leitbild der nachhal-
tigen Entwicklung sowie konkret zur BNE 10 Kriterien
erarbeitet (FORUM UMWELTBILDUNG, 2009). Diese
wurden in drei Kriterienbiindel unterteilt (vgl. ABB. 2).

Im Rahmen des internationalen Forschungspro-
jekts Entwicklung von Indikatoren zur Uberpriifung
von Angeboten und Leistungen im Bereich Bildung fiir
Nachhaltige Entwicklung (BNE) wurden in der Schweiz
Indikatoren-Sets zur Beurteilung von BNE vorgestellt
(D1 GiuLio et al., 2011). Das Ergebnis ist eine umfang-

Kriterienbliindel 1

Kriterienblindel 2

reiche und vielseitig ausgerichtete Publikation mit
landerspezifischen, praxisbezogenen Konkretisierun-
gen fiir die Schweiz, Osterreich und Deutschland.

Innerhalb der Bundesrepublik Deutschland zeigen
sich bildungsfoderalistisch bedingte Strukturen: In Sach-
sen wurden ebenfalls BNE-Kriterien vorgestellt, die in
enger Anlehnung an den Orientierungsrahmen fiir den
Lernbereich globale Entwicklung, die VENRO-Qualitats-
kriterien fiir entwicklungspolitische Bildung und die Be-
werbungskriterien fiir Projekte der UN-Dekade entstan-
den sind. Diese sieben Kriterien dienen dem BNE-Portal
Sachsen zur Qualitdtssicherung der im Land stattfinden-
den Bildungsangebote (vgl. ENTWICKLUNGSPOLITISCHES
NETZWERK SACHSEN E.V., 2018).

Kriterienbundel 3

Kritisches Denken und

Mehrperspektivitat/
Transdisziplinaritat

Problemlésen

Interne offene
Lernprozesse

Methodenvielfalt

Zukunftsorientierung

Partizipationsorientierung

Globale Perspektive

Partnerschaften und
Netzwerke

Lebenswirklichkeit der

Lernenden

ABB. 2 Kriterienbiindel des Projekts Bildungslandkarte (Inhalt: FORUM UMWELTBILDUNG, 2009; Darstellung: AUTOREN)
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Seit Ende 2015 existieren die Brandenburger BNE-Qua-
litatsmerkmale. Im Auftrag des Ministeriums fiir Land-
liche Entwicklung, Umwelt und Landwirtschaft des
Landes Brandenburg sind diese in Zusammenarbeit
mit einigen brandenburgischen Bildungsakteuren
entstanden. Die BNE-Qualitatsmerkmale sind eben-
falls als qualitatssichernde Merkmale fiir Bildungsan-
gebote auBerschulischer Anbieter konzipiert worden
(vgl. MLUL, 2017b). Ergebnis ist ein sehr detaillierter
Qualitatskatalog fiir auBerschulische Anbieter von
BNE im Land Brandenburg.

In Schleswig-Holstein werden seit 2016 sog. Qua-
litdtskriterien einer Bildung fiir Nachhaltige Entwick-
lung entwickelt (ZBSH, 2016). Im Rahmen mehrerer
Arbeitssitzungen wurden {ibergeordnete BNE-Qua-
litatsbereiche wie die Qualitdt des padagogischen
Profils der Einrichtung, die Qualitat der Einrichtung
als Lernort und Lebensraum oder Qualitdt der Ak-
teure in der Einrichtung entwickelt. Diese wurden
anschliefend dazu genutzt, um drei Zertifizierungs-
systeme (NUN fiir auBerschulische Bildungsanbieter,
Zukunftsschule.SH fiir Schulen, KITA 21 fiir Kinder-
tagesstitten) miteinander zu vergleichen. NUN steht
dabei fiir Norddeutsche Partnerschaft zur Unterstiit-
zung der UN-Dekade BNE. In der Partnerschaft wirken
Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen,
Schleswig-Holstein und Bremen mit. Die Qualitatsent-
wicklung der BNE in Norddeutschland ist Vorbild fiir
den BNE-Qualitdatsentwicklungsprozess in Hessen,
Nordrhein-Westfahlen, Rheinland-Pfalz und dem
Saarland.

So steht im Beschluss der 89. Umweltministerkon-
ferenz zum Tagesordnungspunkt Qualitdtsentwicklung
im Sinne einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
geschrieben: ,,Die Umweltministerkonferenz hilt die
in Bayern, Hessen, Hamburg, Mecklenburg-Vorpom-
mern, Nordrhein-Westfalen und Schleswig-Holstein
angewandten Zertifizierungsverfahren fiir einen er-
folgreichen Ansatz, im non-formalen Bildungsbereich
der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) ziel-
gerichtet Qualitdtsentwicklungsprozesse anzustofien
und zu verstetigen. [...] Die Zertifizierungen als BNE-
Qualitatsnachweis haben — auch unter Beriicksichti-
gung landerspezifischer Auspragungen — das Poten-
zial, in allen Teilbereichen der non-formalen Bildung
die strukturelle Verankerung von BNE voranzutreiben.
Mit ihren gleichwertigen Verfahren halten die Lander
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Instrumente bereit, die einen wichtigen Beitrag zur Er-
reichung der Ziele des Nationalen Aktionsplans BNE
leisten konnen. Zudem schaffen die Zertifizierungen
die Grundlage fiir einen geeigneten BNE-Indikator in
den Nachhaltigkeitsstrategien von Bund und Landern.
Bei der Ausgestaltung, Einfiihrung und Anwendung
eines Zertifizierungsmodells achten die Lander auf
ein gleichwertiges Niveau der Qualitatsanforderun-
gen und stimmen sich dazu regelmaflig ab. Fiir die
landeriibergreifende Anwendung von Zertifizierungs-
modellen empfehlen die Umweltministerinnen, -mi-
nister, -senatorinnen und -senatoren die von der Ad-
hoc-AG der Umweltministerkonferenz erarbeiteten
,Eckpunkte fiir die Ausgestaltung einer Zertifizierung
als Instrument einer Qualitatsentwicklung im Sinne
einer BNE‘ (Teil B des anliegenden Gesamtberichts)*
(ERGEBNISPROTOKOLL UMWELTMINISTERKONFERENZ,
2017, S.14, zit. nach MLUL, 2017a, S. 14).

Im Rahmen der Zertifizierung hessischer Bil-
dungstrager hat die Arbeitsgemeinschaft Natur- und
Umweltbildung Hessen e.V. gleich sechs bestehende
Qualitdtssicherungssysteme miteinander verglichen.
Dabei werden die unterschiedlichen Systeme nach
Gestaltungskriterien, Ergebniskriterien und spezifi-
schen Kriterien verglichen. Wahrend sich die ersten
Kriterienbiindel mit Aspekten der Personalplanung,
Finanzierung, Kooperation oder auch der Zufrieden-
heit von Teilnehmerinnen und Teilnehmern eher auf
einer institutionellen Ebene beschéftigen, lassen die
spezifischen Kriterien wie Gestaltungskompetenz,
Mehrdimensionalitdit oder Methodenvielfalt einen
starkeren Bezug zu Inhalten der BNE erkennen. Von
allen anderen und an dieser Stelle nicht erwdhnten
Bundeslandern wurden bislang keine BNE-Kriterien
veroffentlicht.

Zusammenfassend ist fiir die bereits existierenden
BNE-Kriterien folgendes ersichtlich: Bildungsfodera-
listisch bedingt zeigt sich eine Vielzahl von Zertifizie-
rungskriterien und Qualitatssicherungsmerkmalen
in den verschiedenen Bundesldandern, die sich teils
deutlich voneinander unterscheiden. Aus diesem
Grund sollte der aktuell vorherrschende Pluralismus
an Kriterienkatalogen grundsatzlich auf seine Sinn-
haftigkeit und seinen praktischen Nutzen hin kritisch
hinterfragt werden.
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4 Zielsetzung und methodische Herangehensweise der Studie

Die noch immer nicht zufriedenstellende systemati-
sche Implementierung von BNE sowie eine nach wie
vor empirisch nachweisbare Diskrepanz zwischen
Umweltbewusstsein und Umwelthandeln fiihrt zu
der Forschungsfragestellung, inwiefern sich Kriteri-
en im Kontext von BNE theoretisch herleiten lassen,
mit denen es moglich ist, Umweltbildungskonzepte
und -prozesse an auferschulischen Lernorten auf ihre
angestrebte Operationalisierung nachhaltig geprég-
ter Denk- und Handlungsmuster bewerten zu kdnnen.
Zielsetzung der Studie war es, mithilfe einer umfas-
senden Literaturrecherche von relevanten Beitrdagen
zur BNE und anschlie3ender qualitativer Literaturana-
lysen inhaltliche Haufigkeiten im Kontext von BNE-De-
finitionen sowie damit einhergehenden Konzepten
herauszufiltern.

Die Analyse der Literatur unterlag dabei den folgen-
den Bedingungen:

Die auszuwahlende Literatur wurde auf einen Zeit-
raum von einer Dekade begrenzt, um ein Abbild mog-
lichst aktueller Dokumente zu erzeugen (vgl. geson-
derte Literaturliste am Ende des Artikels, S. 16). Die
Festlegung auf eine Dekade erschien im qualitativen
Sinne notwendig. Eine Festlegung auf eine grofere
Zeitspanne hitte zu groBeren Uberschneidungen der
Umweltdiskurse gefiihrt (z.B. Deutsche Energiewen-
de ab circa 2011 oder Millenniumsentwicklungsziele
2016). Zudem stellen die Verfasser bei der Durchsicht
alterer relevanter Dokumente fest, dass es sich auf
einer konzeptionellen Ebene um eine kontinuierliche
Fortschreibung und Ubernahme von BNE-Inhalten
handelte. Eine Hinzunahme alterer, genauso relevan-
ter Textstellen hatte demnach nicht zu einer weiteren
theoretischen Verdichtung oder gar zu einer Bildung
weiterer oder anderer Kriterien filhren konnen. Die
Literaturrecherche begann mit den Schlagworten Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) und der engli-
schen Version Education for sustainable Development
(ESD) sowie auferschulisch, outdoor education und
informal learning. Zur Recherche wurden folgende Pu-
blikationssegmente herangezogen: Monographien,
Herausgeberschaften, Journals/Fachzeitschriften, im
Sinne wissenschaftlicher Quellen, sowie Regierungs-
veroffentlichungen (im Print- und Onlinebereich) und
Veroffentlichungen von Nichtregierungsorganisati-
onen (im Print- und Onlinebereich) als Bezugsdoku-
mente auf nationaler und internationaler Ebene (z.B.
Publikationen der Vereinten Nationen). Es wurde je-
weils nach deutsch- und englischsprachigen Publika-
tionen gesucht, um ein moglichst grofles Spektrum an

Publikationssegmenten abzudecken. Bei einer spéte-
ren Betrachtung weiterer relevanter Quellen war auf-
gefallen, dass diese keine erganzenden Kodierungen
fiir das Vorhaben mit sich brachten, womit von einer
theoretischen Sattigung auszugehen war.

Im Anschluss an die Literaturrecherche wurden
auf Basis zwei- bis dreistufiger Kodierungsverfahren
BNE-Kriterien generiert. Die BNE-Kriterien spiegeln
die zentralen theoriebasierten Kernanliegen des Leit-
bilds wider und sollen als eine Art Referenzsystem
verwendet werden, um erfolgreiche und weniger er-
folgreiche Implementierungsprozesse von BNE an au-
Berschulischen Lernorten sichtbar zu machen.

Das Datenerhebungsverfahren mit dem Ziel einer
umfassenden Zusammenstellung von BNE-Kriterien
orientiert sich bei dieser Untersuchung an der Metho-
dologie der gegenstandsbegriindeten Theoriebildung
(grounded theory) nach GLASER und STRAUSS (1967).
»[Das theoretische Kodieren] ist der Ankerpunkt, von
dem aus Entscheidungen zu treffen sind, welche Da-
ten bzw. Falle als ndchstes in die Analyse einzubezie-
hen und wie bzw. mit welchen Methoden sie erhoben
werden sollen“ (FLICK, 2007, S. 387). Die Herausforde-
rung in der Datenauswertung bestand darin, aus den
einzelnen Literaturstellen bestimmte definitorische
und konzeptionelle RegelmaBigkeiten herauszufil-
tern. Um eine systematische Auswertung des Daten-
materials zu garantieren, mussten demnach zunéchst
erste Kategorienannahmen gebildet werden, die es
im weiteren Analyseprozess zu {iberpriifen galt. Dies
geschah, indem die Textestellen entsprechend ihrer
Haufigkeiten in unterschiedliche Qualitatsbereiche
gegliedert wurden. Dieser Schritt findet in der Litera-
tur (STRAUSS & CORBIN, 1996) die Bezeichnung des
offenen Kodierens (coding). Beim offenen Kodierver-
fahren werden die Daten durch Bildung von Satzen
oder Textabschnitten in Sinneinheiten zergliedert und
dabei gleichzeitig mit iibergeordneten Bezeichnungen
(den eigentlichen codes) versehen. Die Haufigkeit der
Nennungen bedingt letztlich die Kategorisierung des
Datenmaterials. Dieser Vorgang erfolgte wiederum in
mehreren Arbeitsschritten: Aus einer Gesamtheit von
248 Recherchetreffern konnten im Rahmen der Analy-
se 19 Publikationen inhaltsanalytisch kodiert werden,
die in Bezug auf die festgelegten Bedingungen der Li-
teraturrecherche und das methodische Vorhaben als
besonders relevant einzustufen waren. Die Reduktion
auf nur 19 Publikationen fand durch ein Screening al-
ler Recherchetreffer statt, welches nur solche Publi-
kationen zur tiefergehenden Analyse zulie, die von
einer gewissen definitorischen Giite waren und im Sin-
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ne einer theoretischen Verdichtung vielversprechend
erschienen. Innerhalb dieser 19 Publikationen wurden
iiber 100 Textstellen (einzelne Worter, Sitze, oder
ganze Absitze) farblich von Hand markiert und in ei-
nem weiteren Schritt zur computergestiitzten Analyse
digitalisiert. Bezogen auf die anvisierte forschungs-
praktische Umsetzung wurde dann eine Textanaly-
sesoftware methodisch herangezogen. Die computer-
gestiitzte Textanalyse mit dem Software-Programm
MaxQDA gilt mittlerweile nicht nur in den Sozialwis-
senschaften als weit verbreitete Auswertungstechnik.
Das Programm verleiht dem empirischen Forschungs-
prozess insofern ein hohes Maf an Nachvollziehbar-
keit, als grofiere Textmengen geordnet, strukturiert
und analysiert werden konnen. Mithilfe des Kodier-
vorgangs konnen die Textpassagen zu jeglichem Zeit-
punkt wieder sichtbar gemacht und einem Kategorien-
oder Analyseraster zugeordnet werden. Bei dem dar-

5 Vorstellung der BNE-Kriterien

Die im weiteren Verlauf angefiihrten Zitate repra-
sentieren die theoretisch gebildeten Kategorien,
aus denen letztlich die hier vorgestellten sechzehn
BNE-Kriterien (vgl. ABB. 3) abgeleitet wurden. Der Rei-
henfolge der angefiihrten BNE-Kriterien kommt keine
Bedeutung zu. Sie ist alphabetisch gewahlt, um kei-
ne Hierarchien oder Priorisierungen zu suggerieren.
Wie so hdufig bei qualitativen Forschungsprozessen
sind die hier angefiihrten Zitate grundsatzlich exem-
plarisch zu betrachten. Auch mit der Darstellung der
Kriterien kann angesichts einer kaum zu erfassenden
Literaturgrundgesamtheit kein Anspruch auf Vollstan-
digkeit erhoben werden. Zudem ist an dieser Stelle bei
den inhaltsanalytischen und textinterpretatorischen
Kodierungen auf den fiir qualitative Studien nicht voll-
standig auszuschliefenden Grad an Subjektivitat hin-
zuweisen.

Bewahrung

In der analysierten Literatur existiert weitgehend Kon-
sens dariiber, dass BNE die Bewahrung von kultureller
und biologischer Vielfalt und den Erhalt natiirlicher
Ressourcen zum Ziel hat. In acht Textstellen, gefun-
denin sieben Publikationen, wurden der Begriff selbst
oder begriffsahnliche Formulierungen markiert. Der
protektionistische Gedanke reicht weit in die Mensch-
heitsgeschichte zuriick, dabei finden sich Urtexte zur
Bewahrung (conservatio) bereits in der Bibel. Wah-
rend in einigen Literaturstellen die ,[...] Einddmmung
von Umweltzerstorung® (DUK, 2011, S. 15), der ,,[...]
Erhalt unserer natiirlichen Lebensgrundlagen [...]“
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auffolgenden Arbeitsschritt wurden dann nur solche
Schliisselwérter (codes) erfasst, die im Hinblick auf
die theoretische Verdichtung zu BNE-Kriterien grund-
satzlich aussagekraftig sind. Beispielhaft fiir das Kri-
terium der Zukunftsorientierung wurden Textbereiche
kodiert, in denen der Begriff der Zukunftsorientierung
wortwortlich zu finden war. Erganzend wurden alle
inhaltlich verwandten Begrifflichkeiten wie Zukunfts-
fahigkeit, zukunftsfidhiges Denken, Verbindung von
Gegenwart und Zukunft, Zukunftsbezug, Zukunfts-
entwiirfe, zukiinftige Szenarios, morgen, future oder
future generations kodiert, sodass dieses Kriterium
aus 35 Textstellen in 15 Dokumenten generiert werden
konnte. Alle Kriterien wurden unter Verwendung die-
ser Vorgehensweise gebildet. Insgesamt lieRen sich
aus 287 Kodierungsvorgangen BNE-Kriterien herleiten
(vgl. Kapitel 5).

(DUK, 2012a, S. 8) oder ,[...] der Erhalt von Vielfalt und
Unverwechselbarkeit in einer globalisierten Welt“
(FORUM UMWELTBILDUNG, 2009, 0. S.) angefiihrt
sind, formulieren es andere Autorinnen und Autoren
wie folgt: ,,BNE befdhigt Lernende, informierte Ent-
scheidungen zu treffen und verantwortungsbewusst
zum Schutz der Umwelt [...] zu handeln und dabei die
kulturelle Vielfalt zu respektieren* (DUK, 2014, S. 12).
,Die Offnung der Umweltbildung fiir globale Zusam-
menhédnge, wie z.B. das Weltklima und die komplexen
gesellschaftlichen Bedingungen fiir die weltweite Be-
wahrung der natiirlichen Vielfalt [...] in der Weltdekade
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) aufgegrif-
fen“ (SCHREIBER, 2016, S. 31-32).

Dimensionen der Nachhaltigkeit

In 14 Textstellen, gefunden in acht Publikationen, wur-
de auf Aspekte des Nachhaltigkeitsdreiecks und des
Nachhaltigkeitsvierecks verwiesen.

Nachhaltigkeit bendtigt ein multidimensionales
Verstandnis. Dabei bezieht sich eben auch die BNE
»l...] auf die 6kologischen, sozialen und Gkonomi-
schen Sdulen nachhaltiger Entwicklung in integrati-
ver, ausgewogener und ganzheitlicher Weise“ (DUK,
2014, S. 33). ,Nach dem [...] Drei-Siulen-Modell kann
nachhaltige Entwicklung nur durch das gleichzeitige
und gleichberechtigte Umsetzen von umweltbezo-
genen, wirtschaftlichen und sozialen Zielen erreicht
werden“ (HEMMER et al., 2013, S. 2). ,Unter nach-
haltig wird dabei die Balance zwischen sozialem Mit-
einander und Fragen der Gerechtigkeit auf der einen
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Bewahrung Handlungsorientierung
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und dem Verhéltnis zur 6konomischen Entwicklung
und 6kologischen Vielfalt auf der anderen Seite ver-
standen. Die Nachhaltigkeitsziele der Bundesre-
gierung beriihren genau diese drei Dimensionen*
(GRUBE et al., 2010, S. 35). Etwas knapper formulie-
ren es KUNzLI DAvID, BERTSCHY und D1 GiuLio et al.
(2010, S. 220): ,,Der Gegenstand enthilt 6kologische,
okonomische und sozial-gesellschaftliche Aspekte,
die in einem kontroversen und komplexen Verhalt-
nis zueinander stehen“. Mehrheitlich fanden sich
in den untersuchten Publikationen Beziige zum hier
belegten Drei-Sdulen-Modell. Im folgenden Zitat aus
einer jiingeren Publikation wurden die drei Dimen-

sionen um einen umfassenderen Darstellungsan-
satz erweitert. So steht im UNESCO/MGIEP (2017,
S. 16) Guidebook geschrieben: ,To shape more
peaceful and sustainable societies, all these de-
velopment dimensions (economy, society, environ-
ment, politics, culture) have to be considered as
having equal significance”. Demnach erweitert
sie die bisherige Dreidimensionalitdt des Saulen-Mo-
dells um die Dimensionen Kultur und Politik.

Handlungsorientierung
An 37 Textstellen in 15 Publikationen finden sich Bele-
ge fiir dieses Kriterium. Im Kontext der Handlungsori-
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entierung fordert DE HAAN (2015, S. 4) zum Beispiel,
dass Wissen iiber nachhaltige Entwicklung unbedingt
eine Anwendung erfahren muss, um den Schritt vom
Wissen zum konkreten Handeln iiberhaupt initiie-
ren zu kénnen: ,,Es geht um Kenntnisse, Fahigkeiten
und Fertigkeiten, die es allen erlauben, im Sinne der
Nachhaltigkeit auch aktiv werden zu kdnnen: Im Klei-
nen, durch den intelligenteren Umgang mit Energie
und anderen Ressourcen, aber auch im Groferen®.
MICHELSEN et al. (2013, S. 16) betonen die Notwen-
digkeit, Lernende an der ,,[...] Verdnderung von nicht
nachhaltigen Entwicklungsprozessen zu beteiligen®.
In den Publikationen der UNESCO (2016, 2017, 2018b)
werden die Begriffe Responsible Actors und Respon-
sible Actions angefiihrt. SCHOCKEMOHLE (2009, S.
31) differenziert zwischen individuellem und gemein-
schaftlichem Handeln und betont den Begriff der
»Handlungsoptionen“. Bereits in einigen Teilstan-
dards der Bildungsstandards der Geographie werden
im Kompetenzbereich Handlung verschiedene Hand-
lungsoptionen fiir Lernende dargestellt. Dabei wird
vor allem der Teilstandard Sg9 konkret (vgl. DGFG,
92017, S. 28).

Vor allem das folgende Zitat verdeutlicht, wie wich-
tig der Blick tiber die Schulzeit hinaus sein sollte: ,,Ge-
lingende Bildungsprozesse im Sinne der BNE enden
nicht mehr mit dem Pausenklingeln oder der Uberrei-
chung eines Zertifikates, sondern in tatsdchlich aus-
gelibten Handlungs-, Kommunikations- und Lernmus-
tern der Akteure. Sie selbst sind es, die schlussend-
lich den Bildungsprozess als fiir sich bereichernd ein-
stufen, nicht der (Be-)Lehrende. Und sie sind es, die
zunehmend Bildungsprozesse (mit-)gestalten und so
nicht nur Inhalte vermittelt bekommen, sondern auch
tiber den Prozess des Gestaltens und spateren Um-
setzens selbst lernen und tiber den Umgang mit den
Ergebnissen entscheiden“ (BRobowski et al., 2009,
S.70).

Interaktives Lernen
Innerhalb von vier Textstellen in drei Publikationen
finden sich Belege fiir dieses Kriterium.

In Publikationen der UNESCO (DUK, 2014) und
auch im Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich
Globale Entwicklung (SCHREIBER & SIEGE, 2017) wird
immer wieder darauf hingewiesen, dass BNE auch in-
teraktiv vermittelt werden sollte. Dies meint das Mit-
einbeziehen virtueller Lernumgebungen genauso wie
ein Nutzen des Internets als Mittel der Informations-
beschaffung (DUK, 2014). Die nachfolgenden Zitate
belegen dieses Kriterium beispielhaft: ,Lehren und
Lernen soll auf interaktive Weise und mit dem Fokus
auf die Lernenden gestaltet werden, um forschendes,
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aktionsorientiertes und transformatives Lernen zu er-
moglichen. Lernumgebungen — physisch sowie virtu-
ell und online — miissen neu gestaltet werden, um Ler-
nende fiir nachhaltiges Handeln zu inspirieren® (DUK,
2014, S. 12). ,In der BNE bilden lernerzentrierte, for-
schende und problemlésende, interaktive, selbst- und
demokratisch bestimmte Lernaktivititen zusammen
mit den auf nachhaltige Losungen ausgerichteten Pro-
blemstellungen die Kernelemente der transformativen
Qualitdt dieses Lernansatzes“ (SCHREIBER & SIEGE,
2017, S. 14).

Kulturelle Vielfalt

An elf Textstellen in sechs Publikationen finden sich
Belege fiir das Kriterium der kulturellen Vielfalt. Der
Begriff der kulturellen Vielfalt, im Sinne ihrer Wert-
schatzung, wird besonders in der Agenda 2030 be-
tont. So soll bis 2030 sichergestellt werden, ,,[...] dass
alle Lernenden die notwendigen Kenntnisse und Qua-
lifikationen zur Forderung nachhaltiger Entwicklung
erwerben, unter anderem durch Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung und nachhaltige Lebensweisen,
Menschenrechte, Geschlechtergleichstellung, eine
Kultur des Friedens und der Gewaltlosigkeit, Weltbiir-
gerschaft und die Wertschédtzung kultureller Vielfalt
und des Beitrags der Kultur zu nachhaltiger Entwick-
lung® (VEREINTE NATIONEN, 2015, S. 19). In den bei-
den nachfolgenden exemplarischen Zitaten wurde es
dhnlich formuliert. So steht in der UNESCO-Roadmap:
,»BNE befdhigt Lernende, informierte Entscheidungen
zu treffen und verantwortungsbewusst zum Schutz
der Umwelt, fiir eine bestandsfahige Wirtschaft und
einer gerechten Gesellschaft fiir aktuelle und zukiinf-
tige Generationen zu handeln und dabei die kulturelle
Vielfalt zu respektieren® (DUK, 2014, S. 12).

Lebenslanges Lernen
An acht Textstellen in sieben Publikationen finden
sich Belege fiir dieses Kriterium.

BNE ist an das Konzept des lebenslangen Lernens
angebunden: ,,BNE bezieht sich dabei auf alle Ebenen
und Phasen des lebenslangen Lernens, also auch auf
non-formelles auBerschulisches Lernen und auf Hoch-
schulen“ (HEMMER et al., 2013, S. 3). Zu diesem Er-
gebnis kommt auch die Deutsche UNESCO-Kommissi-
on: ,,BNE umfasst formale, non-formale und informel-
le Bildung sowie lebenslanges Lernen von der frithen
Kindheit bis ins hohe Alter* (DUK, 2014, S. 33). Auch
in der Agenda 2030 steht als Ziel 4 formuliert: ,,Inklu-
sive, gleichberechtigte und hochwertige Bildung ge-
wahrleisten und Méglichkeiten lebenslangen Lernens
fiir alle fordern® (VEREINTE NATIONEN, 2015, S. 15).
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Maf3stabsebene
Dieses Kriterium konnte aus 20 Textstellen in 14
Publikationen hergeleitet werden. Dabei sind die Maf3-
stabsebenen raumlich zu verstehen. Demnach ist ein
Handeln im Nahraum (lokale MaBstabsebene) sowie
grenziiberschreitendes Denken und Handeln gemeint
(globale MaBistabsebene). In der Roadmap der Deut-
schen UNESCO-Kommission ist in diesem Kontext bei-
spielsweise festgehalten, BNE soll ,,[...] Menschen in
die Lage versetzen, ,Weltbiirger‘ zu werden, die sich
sowohl lokal als auch global engagieren, um globale
Probleme anzugehen und zu lgsen [...]“ (DUK, 2014,
S. 12). Im Orientierungsrahmen des Lernbereichs Glo-
bale Entwicklung von SCHREIBER (2016) ist zu lesen:
»Wichtig fiir BNE und den Lernbereich Globale Ent-
wicklung ist, dass die globale Ebene nicht nur als eine
entfernte Handlungsebene wahrgenommen und auf
Entscheidungen begrenzt wird, die im UN-Hauptquar-
tier in New York, in den Hochh&dusern der Finanzzent-
ren oder an den groen Borsen, auf den Gipfeltreffen
der G20, am Sitz der Welthandelskonferenz in Genf,
bei der Weltbank in Washington oder in den Regie-
rungszentralen der Weltméachte getroffen werden. Die
globale Ebene ist heute tiberall — in unseren Super-
mérkten genauso wie auf Lampedusa, in den High-
tech-Schmieden genauso wie in den Fuf3ballstadien
der Champions League“ (SCHREIBER, 2016, S. 44).
Neben weiteren hochrelevanten Literaturstellen
(FORUM UMWELTBILDUNG, 2009; KUNzLI DAVID etal.,
2010) konstatieren MICHELSEN et al. (2013, S. 18): ,,In
einer globalisierten Welt stehen lokale und globale
Handlungen und Ereignisse in enger Wechselwirkung
miteinander. Lokale Geschehnisse haben globale
Auswirkungen und umgekehrt sind globale Gescheh-
nisse lokal spiirbar. Diese Wechselwirkung zwischen
der lokalen und globalen Ebene bewusst und sie zur
Grundlage von individuellem Denken und Handeln zu
machen, ist ein weiteres wesentliches Element der Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung®.

Methodenvielfalt

In 15 Textstellen innerhalb von acht Publikationen wird
gefordert, dass BNE mit vielfaltigen Methoden vermit-
telt werden soll (z.B. FORUM UMWELTBILDUNG, 2009;
GRUBE et al., 2010). Dabei mdchte die Deutsche UNES-
CO-Kommission neue Herangehensweisen an das Leh-
ren und Lernen (DUK, 2014). DE HAAN (2015) sprichtin
diesem Kontext von neuen Zugangen zum Gegenstand
(zum Beispiel Szenarien, Simulationen). Ihm geht es
auch um motivierende Methoden des Lehrens und Ler-
nens (DE HAAN, 2015). Innovative, partizipatorische
Lehr- und Lernmethoden sind bei der Vermittlung von
BNE gefragt (DUK, 2014). Dabei sollen Lernprozesse
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moglichst offen sein (FORUM UMWELTBILDUNG, 2009,
0.S.) und auch forschendes, aktionsorientiertes Ler-
nen mit einem Fokus auf die Lernenden (DUK, 2014)
ermoglichen. ,Didaktische Konzepte der BNE setzen
sich sehr oft fiir padagogische Lernformen und eine
entsprechende Lernumgebung ein, die auf einer kon-
struktivistischen Lerntheorie beruhen® (SCHREIBER,
2016, S. 13).

Multiperspektivitat
Dieses Kriterium konnte aus 13 Textstellen in sieben
Publikationen hergeleitet werden.

Das Einnehmen verschiedener Perspektiven (Mul-
tiperspektivitat/Mehrperspektivitat) gilt als ein wei-
teres Kriterium einer aktuellen und umfassenden
BNE-Definition. ,,BNE-Themen-Kriterien sind gesell-
schaftlich relevant und interessant fiir die Lernenden,
sind problemorientiert und erfordern eine Stellung-
nahme sowie eine nachhaltige Losung, regen Pers-
pektivenwechsel an“ (SCHREIBER & SIEGE, 2017, S.
9). ,Um Probleme nicht nachhaltiger Entwicklung er-
kennen und Vorschlége fiir deren Lésung erarbeiten
zu konnen, braucht es die Zusammenfiihrung unter-
schiedlicher Perspektiven, wie sich schon am Beispiel
des Energiesparens erkennen lasst“ (MICHELSEN et
al., 2013, S. 18).

Naturerfahrung

Dieses Kriterium wurde aus einer vergleichsweise
geringen Anzahl von 3 Textstellen in 3 Publikationen
hergeleitet. Die geringere Anzahl an Textbelegen
konnte aus der Festlegung des Publikationsauswahl-
zeitraums auf eine Dekade resultieren. Der Begriff der
Naturerfahrung wird in zeitlich weiter zuriickliegen-
den Dokumenten hdufiger verwendet. Den Autoren
erscheint die Naturerfahrung im BNE-Kontext aber
besonders relevant, da sie einen starken Bezug zum
Aspekt der Primarerfahrung erlaubt. Zudem ldsst sich
dieses Kriterium im Kontext auerschulischen Ler-
nens besonders gut in messbare Indikatoren operati-
onalisieren.

Auch in der padagogischen Literatur herrscht wei-
testgehend Konsens dariiber, dass ein Lernen in der
Natur zu einer Naturerfahrung fiihrt, die als eine Art
Grundvoraussetzung fiir einen spater wertschatzen-
den Umgang und ein eventuelles pro-Umweltverhalten
verstanden werden kann. In einem Ministerialblatt des
Landes Nordrhein-Westfalen steht geschrieben, dass
»[...] Bildungsmaoglichkeiten zur frithkindlichen Ausei-
nandersetzung mit Natur und Umwelt* (MINISTERIUM
DES INNEREN DES LANDES NORDRHEIN-WESTFALEN,
2016, S. 2) angeboten werden sollen. ,,Im Sinne ganz-
heitlicher Bildung sollte BNE nicht nur die Dinge in
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ihren Zusammenhdngen betrachten, sondern auch
mehrere Erfahrungsdimensionen (z.B. Denken, Fiih-
len, Handeln, Urteilen) ansprechen. Hierzu bieten ge-
rade auferschulische Lernorte viele Moglichkeiten*
(DUK, 2012a, S. 9).

Partizipation
Das Kriterium der Partizipation konnte aus 16 Text-
stellen in 12 Publikationen hergeleitet werden. ,,Im
BNE-Konzept steht die Beteiligung an der Aus- und
Mitgestaltung einer Nachhaltigen Entwicklung im
Zentrum [...]* (KUNzLI DAvID et al., 2010, S. 222). In
einigen Literaturstellen geht es um eine aktive Teil-
nahme, um Partizipation im Bereich BNE. Dies kann
inhaltlich und methodisch gemeint sein. In den Qua-
litatskriterien der Deutschen UNESCO-Kommission
steht dazu folgendes geschrieben: ,,Zu den methodi-
schen Grundsatzen der BNE gehort eine weitgehende
Beteiligung (Partizipation) der Menschen. Sie sollen
den Bildungsprozess im Wesentlichen mitbestimmen,
den Fortbildern obliegt die Rolle einer Lernbegleitung
(vgl. SIEBERT, 2006, S. 5)“ (DUK, 20123, S. 9). ,,Wei-
terhin schafft Bildung fiir nachhaltige Entwicklung die
Voraussetzung, gemeinsam mit anderen Prozessen
der nachhaltigen Entwicklung [...] zu gestalten und an
entsprechenden gesellschaftlichen Entscheidungs-
prozessen teilnehmen zu konnen“ (DUK, 2011, S. 14).
Aus dem Nationalen Aktionsplan lasst sich ferner
das folgende Zitat als Beleg fiir dieses Kriterium an-
bringen: ,,Das UNESCO-Weltaktionsprogramm Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung (WAP BNE, 2015-2019)
unterstiitzt weltweite Aktivitaten, um Bildung und Ler-
nen so zu gestalten, dass jeder die Moglichkeit hat,
sich das Wissen, die Fahigkeiten, Werte und Einstel-
lungen anzueignen, die erforderlich sind, um zu einer
nachhaltigen Entwicklung beizutragen® (DUK, 2017a,
S. 8). Hiermit wird betont, dass allen Menschen, vollig
unabhéngig von Geschlecht, Hautfarbe oder Religion,
die Partizipation ermoglicht werden soll, insbesonde-
re auch Menschen mit einer korperlichen, seelischen
oder motorischen Beeintrachtigung.

Problemorientierung

Dieses Kriterium konnte aus sechs Textstellen in vier
Publikationen hergeleitet werden. BNE soll proble-
morientierte Ansatze aufgreifen und weiterverfolgen.
Allerdings in der Form, dass Lernende mit einer the-
matisierten Problemsituation nicht alleine gelassen
werden. Dabei gehort ein inhaltliches Durchdringen
des Problems genauso dazu wie ein gemeinsames Er-
arbeiten von Losungen. Die nachfolgenden Zitate kon-
kretisieren das hier dargestellte Kriterium: ,,Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung zielt darauf ab, Menschen
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dazu zu befdhigen, Probleme nicht nachhaltiger Ent-
wicklung zu erkennen und so zu handeln, dass heu-
te und kiinftig lebende Generationen die Chance auf
die Verwirklichung eines in sozialer, 6kologischer und
6konomischer Hinsicht ,guten‘ Lebens haben* (DUK,
2011, S. 14). ,,BNE kann dabei von der Méglichkeit Ge-
brauch machen, relevante, lebensweltnahe und pro-
blemorientierte Themen zu definieren. [...] BNE-The-
men-Kriterien sind gesellschaftlich relevant und inte-
ressant fiir die Lernenden, sind problemorientiert und
erfordern eine Stellungnahme sowie eine nachhaltige
Losung, regen Perspektivenwechsel an, erfordern
die Wahrnehmung sozio-kultureller Diversitat, geben
Anlass fiir die Untersuchung von Wechselwirkungen
zwischen lokalen, nationalen, europdischen sowie
globalen Faktoren und Prozessen, greifen Vorwissen
auf und fordern selbstorganisierten Wissenserwerb,
stellen eine Verbindung her zu einem oder mehreren
SDGs, sind in ein Unterrichtsfach (oder mehrere) ein-
gebettet“ (SCHREIBER & SIEGE, 2017, S. 9)

Soziale Gerechtigkeit
Dieses Kriterium konnte aus zehn Textstellen in sechs
Publikationen hergeleitet werden.

Die nachfolgenden drei Zitate sind exemplarisch fiir
Publikationen, die im Kontext von BNE einen besonde-
ren Bezug zur sozialen Gerechtigkeit aufzeigen. ,,.BNE
reagiert auf den politischen Diskurs iiber Nachhaltige Ent-
wicklung, dessen Anliegen das Sichern eines Guten Le-
bens fiir alle — inner- und intragenerationell — ist“ (KUNzLI
DAvID et al., 2010, S. 225). Die Textstelle des FORUM
UMWELTBILDUNG (2009, 0.S.) konkretisiert das vorheri-
ge Zitat inhaltlich in punkto Geschlechtergerechtigkeit:
,»Die globale Beseitigung von Unterdriickung, sozialer Un-
gerechtigkeit oder die Gleichstellung von Mann und Frau
werden dabei ebenso angesprochen wie die Gerechtigkeit
innerhalb einer Generation und zwischen den Generatio-
nen. Die Kompetenz zu Empathie, Engagement und Soli-
daritat fiihrt dazu, dass Menschen sich fiir Unterdriickte
oder Benachteiligte in der Weltgemeinschaft einsetzen.
Gemeinsam konnen zukunftsfahige Losungen fiir globa-
le Probleme gefunden werden“. Wahrend diese beiden
Belege relativ subjektorientiert sind, fokussiert das
nachfolgende Zitat konkrete Problemfelder, die eine
Schliisselfunktion bei der Herstellung von sozialer
Gerechtigkeit innehaben. So steht in einer Publikati-
on der Deutschen UNESCO-Kommission (DUK, 2011,S.
15) geschrieben: ,In internationalen Dokumenten wird
ein weites Verstandnis von nachhaltiger Entwicklung
und den Aufgaben, die Bildung fiir deren Realisierung
erfiillen soll, formuliert — es umfasst neben anderem
die Aufgabe der Alphabetisierung, Armutsbekampfung,
Eindammung von Umweltzerstorung®.
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Systemisches Denken

Dieses Kriterium lief sich aus zehn Textstellen in acht
Publikationen herleiten. Da viele BNE-bezogene The-
men einen hohen Grad an Komplexitat aufweisen, ist
es nicht weiter verwunderlich, dass viele BNE-Defini-
tionen beziehungsweise Konzepte zur BNE implizit,
selten auch explizit, auf systemisches Denken ver-
weisen. Der Begriff kann in diesem Kontext als Kon-
zept wie auch als Konstrukt verstanden werden (vgl.
K&CcK & REMPFLER 2004; REMPFLER & UPHUES 2010;
MEHREN et al. 2016).

In einer Literaturstelle lie sich das folgende Zi-
tat finden: ,, Stimulating learning and promoting core
competencies, such as critical and systemic thinking,
collaborative decision-making, and taking respon-
sibility for present and future generations” (UNESCO
2018, o. S.). Implizit und pragmatisch lasst sich tiber
das nachfolgende Zitat ein weiterer Bezug zum Krite-
rium herleiten: ,Insbesondere vor dem Hintergrund
schwerwiegender Fehlplanungen der Vergangenheit
gewinnt fehlerfreundliches Planen hier an Bedeu-
tung. Auch bei Anderungen der Ausgangsbedingun-
gen muss also problemlos umgeplant werden kénnen.
Dazu zahlt auch, dass Nebeneffekte und Riickkoppe-
lungen méglichst von vornherein eingeplant werden*
(FORUM UMWELTBILDUNG 2009, 0.S.). Das folgende
Zitat erweitert die inhaltlichen Aspekte um verschie-
dene Maf3stabsebenen:

,,BNE-Themen-Kriterien sind gesellschaftlich rele-
vant und interessant fiir die Lernenden, sind proble-
morientiert und erfordern eine Stellungnahme sowie
eine nachhaltige Losung, regen Perspektivenwech-
sel an, erfordern die Wahrnehmung sozio-kultureller
Diversitat, geben Anlass fiir die Untersuchung von
Wechselwirkungen zwischen lokalen, nationalen, eu-
ropdischen sowie globalen Faktoren und Prozessen,
greifen Vorwissen auf und fordern selbstorganisierten
Wissenserwerb, stellen eine Verbindung her zu einem
oder mehreren SDGs, sind in ein Unterrichtsfach (oder
mehrere) eingebettet” (SCHREIBER & SIEGE, 2017, S. 9).

Einen starker auf Inter- und Transdisziplinaritat
ausgerichteten Bezug ldsst dieses Zitat zu: ,,[...] In ei-
ner immer komplexer werdenden Welt ist das Erkldren
und Verstehen durch die verschiedenen Fachwissen-
schaften unabdingbar geworden. Viele Wirkungsket-
ten lassen sich nicht mehr mittels der Moglichkeiten
eines einzelnen Faches begreifen. Im Umgang mit
Komplexitdt im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung
ist die Anwendung und die Zusammenarbeit unter-
schiedlicher Fachdisziplinen erforderlich. Neben der
Zusammenarbeit verwandter Fachdisziplinen z.B. in
den Naturwissenschaften wird die Verkniipfung unter-
schiedlichster Fachdisziplinen entlang einer facher-
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ibergreifenden Problemstellung immer wichtiger. Fiir
komplexe Probleme ist es heute hdufig erforderlich
Kenntnisse aus der Politik, der Wirtschaft, den Natur-
wissenschaften, aus Kunst, Kultur und nicht zuletzt
auch aus der Ethik miteinander zu verkniipfen. In ei-
ner solchen ,problemorientierten Transdisziplinaritat*
konnen die unterschiedlichen Methoden und Erkla-
rungsmodelle zu einem holistischen bzw. gesamthaf-
ten Verstehen beitragen* (FORUM UMWELTBILDUNG,
2009, 0.S.).

Transformation der Gesellschaften

Dieses Kriterium konnte aus 13 Textstellen in fiinf Pu-
blikationen hergeleitet werden. BNE zielt darauf ab,
einen Wandel aller auf der Erde lebenden Gesellschaf-
ten hin zu nachhaltig denkenden, planenden und agie-
renden Gesellschaften herbeizufiihren. BNE soll ein
Umdenken bewirken und hat damit transformatives
Potential, welches durch nachfolgende Zitate sinnge-
maf beschrieben wird: ,,Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung (BNE) umfasst alle Aktivitdten, die sich als
transformative Bildung an dem Leitbild der nachhal-
tigen Entwicklung orientieren” (SCHREIBER & SIEGE,
2016, S. 31).

Im Guidebook der UNESCO lautet es wie folgt: ,,/n
this guidebook, education for sustainable develop-
ment (ESD) is used as a broad term encompassing the
transformative education efforts included in SDG 4.7. It
includes the content (themes and topics), knowledge,
skills, values, attitudes or dispositions and pedago-
gies to foster competencies needed to shape more pe-
aceful and sustainable societies. [...] ESD and related
educational approaches are fostering competencies
that enable students to find sustainable solutions to
demanding issues and prevent conflicts. With its over-
all aim to develop cross-cutting sustainability compe-
tencies in learners, ESD is an essential contribution to
all efforts to achieve the SDGs, enabling individuals
to contribute to sustainable development by promo-
ting societal, economic and political change as well as
by transforming their own behaviour“(UNESCO MGIEP,
2017, S. 15). Gerade in diesem Zitat wird das Andern
individueller Verhaltensweisen thematisiert, welches
als eine Grundvoraussetzung fiir einen Transforma-
tionsprozess der Gesellschaft interpretiert werden
kann.

Die Deutsche UNESCO-Kommission geht dariiber
hinaus und fordertin diesem Zusammenhang zugleich
eine Verdnderung im Bildungssystem: ,,BNE zielt als
transformative Bildung darauf ab, den Wandel der
Gesellschaften hin zu nachhaltiger Entwicklung zu
unterstiitzen. Dies erfordert eine Neuausrichtung der
Bildungssysteme und ihrer Strukturen sowie eine
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neue Herangehensweise an Lehren und Lernen. BNE
muss zur Grundstruktur des Lehrens und Lernens ge-
horen und darf nicht als ein Zusatz zu bestehenden
Bildungspraktiken verstanden werden“ (DUK, 2014,
S.33).

Zukunftsorientierung
Das Kriterium konnte aus 35 Textstellen in 15 Do-
kumenten generiert werden, in denen es inhaltlich
um die Zukunft geht. Begriffe wie morgen, weite-
re Generationen, Vorausschau oder Weitsichtigkeit
konnen in diesem Zusammenhang synonym zum
Begriff der Zukunft verstanden werden. Die folgende
Zitatauswahl soll auch dieses Kriterium exemplarisch
belegen. In der UNESCO Roadmap zur Umsetzung des
Weltaktionsprogramms steht geschrieben: ,,BNE
befdhigt zu informierten Entscheidungen im Sinne
okologischer Integritdat, dkonomischer Lebensfahig-
keit sowie einer gerechten Gesellschaft fiir aktuelle
und zukiinftige Generationen und verantwortlich zu
handeln“ (DUK, 2014, S. 33).

Sehr konkret wird das Kriterium vom FORuUM
UMWELTBILDUNG (2009, 0.S.) formuliert: ,,Zukunfts-
orientierung: Das Leitbild der nachhaltigen Entwick-

6 Zusammenfassung und Ausblick

Insgesamt konnten mithilfe der qualitativen Analyse
16 BNE-Kriterien generiert werden.

Diese wurden in einem weiteren Schritt sprachlich
in messbare Indikatoren tiberfiihrt, um die empirische
Belastbarkeit der Kriterien im Geldande zu untersuchen.
Der bereits im Feld erprobte BNE-Kriterienkatalog
bringt vielversprechende erste Ergebnisse fiir das au-
Berschulische Lernen hervor. Vor diesem Hintergrund
stellt sich kiinftig die Frage, ob sich der BNE-Kriteri-
enkatalog als empirisch belastbares Modell auch auf
andere Bildungsbereiche sowie schulische Kontexte
(z.B. Unterrichtsmaterial, Medien etc.) libertragen
ldsst. Da diese Studie das Ziel hatte, Kriterien fiir die
Implementierung von BNE an auf3erschulischen Lern-
orten zusammenzufiihren, ware ferner zu tiberpriifen,
inwiefern eine Adaption der BNE-Kriterien auf den
schulischen Kontext moglich ist. In diesem Zusam-
menhangist auf das BMBF-Forschungsprojekt mitdem
Titel Entwicklung von Indikatoren zur Erfassung von
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lung fordert Solidaritat und Gerechtigkeit zwischen
den Generationen ein und impliziert ein langfristiges
Vorausschauen und Planen“. DE HAAN (2015, S. 4-5)
weitet diesen Zukunftsgedanken aus: ,,Es handelt sich
jedoch um ein Lernfeld, das insofern atypisch ist, als
es einen deutlichen Zukunftsbezug hat: Das Thema ist
das ,Noch nicht‘. Die Antizipation von Entwicklungen,
Zukunftsentwiirfen, das Leben fiir morgen heute be-
ginnen, DAS ist der Ansatz*, GRUBE et al. (2010, S. 4)
konstatieren: ,,Dabei ist BNE kein zusatzliches Fach,
sondern ein integrativer Ansatz, der okologische,
o6konomische und soziokulturelle Aspekte und Bil-
dungsmethoden in Beziehung zur Zukunftsfahigkeit
der Menschen stellt“. ,,Es geht darum, Menschen zu
befdhigen, ihre Zukunft und die Gesellschaft im Sin-
ne nachhaltiger Entwicklung mitzugestalten“ (DUK,
2012a, S. 8) und ,,BNE ist ein Bildungskonzept, in
dessen Zentrum die Weitsichtigkeit des menschli-
chen Handelns steht“ (DUK, 2012a, 34). ,,Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung steht fiir eine Bildung, die
Menschen zu zukunftsfahigem Denken und Handeln
befdhigt: Wie beeinflussen meine Entscheidungen
Menschen nachfolgender Generationen oder in ande-
ren Erdteilen?“ (DUK, 2017a, S. 7).

BNE fiir den schulischen Bildungsbereich (E-1-BNES)
hinzuweisen, welches an der Humboldt-Universitat zu
Berlin, der Pddagogischen Hochschule Ludwigsburg,
der Goethe-Universitat Frankfurt am Main und der
Katholischen Universitat Eichstatt-Ingolstadt ange-
siedelt ist. In dem Verbundprojekt sollen Indikatoren
fiir die Verankerung von BNE an allgemeinbildenden
Schulen entwickelt werden. Vor diesem Hintergrund
konnte der theoretische Vergleich der hier vorgestell-
ten BNE-Kriterien im Kontext auBerschulischer Lern-
orte mit den spater entwickelten Indikatoren fiir das
allgemeinbildende Schulwesen auf unterschiedlichen
Systemebenen eine weitere kiinftige Forschungsrele-
vanz besitzen. Als systemische Komponenten kénnten
beispielsweise die Ebenen Subjekt, Institution und
Organisation herangezogen werden. Hierbei konnten
die einzelnen Kriterien in Systemebenen eingeordnet
werden, um differenzierte Auskunft iiber den jeweili-
gen Grad an Implementierung zu erhalten.

13

14



Christian Wittlich, Thomas Briihne

Entwicklung von BNE-Kriterien zur Sichtbarmachung und Bewertung von Imp ier

7 Literatur

AJZEN, |. & FISHBEIN, M. (1980). Understanding Attitudes
and Predicting Social Behavior. Englewood Cliffs: Pren-
tice Hall.

ANU (ARBEITSGEMEINSCHAFT NATUR UND
UMWELTBILDUNG RHEINLAND-PFALZ E.V) (2015). Zu-
kunftskonzeption. Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
in Rheinland-Pfalz 2015+. Aufgerufen am 23. Januar
2020 unter https://www.anu-rlp.de/bildung-fiir-nach-
haltige-entwicklung/

BLAKE, J. (1999). Overcoming the ‘Value—Action Gap’ in
Environmental Policy: Tensions Between National Policy
and Local Experience. Local Environment, 4(3), 257-278.
DOI: 10.1080/13549839908725599

BMU (BUNDESMINISTERIUMS FUR UMWELT, NATURSCHUTZ
UND NUKLEARE SICHERHEIT) (2018). Umweltbewusst-
sein in Deutschland 2018. Ergebnisse einer reprdsentati-
ven Bevilkerungsumfrage. Berlin: BMU.

BRAUN, A. (1983). Umwelterziehung zwischen Anspruch
und Wirklichkeit. Frankfurt: Haag und Herchen.

BRINKMANN, M. (2006). Glossar: Nachhaltigkeit.
Vierteljahresschrift fiir wissenschaftliche Pddagogik,
82(2), 280-281.

BroDOWSKI, M., DEVERS-KANOGLU, U., OVERWIEN, B.,
ROHS, M., SALINGER, S. & WALSER, M. (Hg.) (2009).
Informelles Lernen und Bildung fiir eine nachhaltige
Entwicklung. Beitrdge aus Theorie und Praxis. Opladen,
Farmington Hills: Verlag Barbara Budrich.

BURGESS, J., HARRISON, C. & FiLIUS, P. (1998). Environ-
mental Communication and the Cultural Politics of
Environmental Citizenship. Environment and Plan-
ning A: Economy and Space, 30(8), 1445-1460. DOI:
10.1068%2Fa301445

DGFG (DEUTSCHE GESELLSCHAFT FUR GEOGRAPHIE)
(°2017). Bildungsstandards im Fach Geographie fiir den
Mittleren Schulabschluss. Bonn: Selbstverlag.

DIEKMANN, A. & FRANZEN, A. (1996). Einsicht in 6kolo-
gische Zusammenhé&nge und Umweltverhalten. In R.
KAUFMANN-HAYOZ & A. Di GiuLio (Hg.), Umweltprob-
lem Mensch: Humanwissenschaftliche Zusammenhdnge
zu umweltverantwortlichem Handeln (S. 135-158). Bern:
Verlag Paul Haupt.

DI GiuLio, A., RUESCH SCHWEIZER, C., ADOMSSENT, M.,
BLASER, M., BORMANN, |., BURANDT, S., FISCHBACH,
R., KAUFMANN-HAYOZ, R., KRIKSER, T., KUNZLI DAVID,
C., MICHELSEN, G., RAMMEL, C. & STREISSLER, A.
(2011). Bildung auf dem Weg zur Nachhaltigkeit - Vor-
schlag eines Indikatoren-Sets zur Beurteilung von Bil-

ZGD1]| 20

dung fiir nachhaltige Entwicklung. Allgemeine Okologie
zur Diskussion gestellt. Schriftenreihe der Interfakulta-
ren Koordinationsstelle fiir Allgemeine Okologie (IKAQ),
Band 12. Bern: Selbstverlag.

DUK (DEUTSCHE UNESCO-KomMISSION E.V.) (2011).
Indikatoren der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung —
Ein Werkstattbericht. Bonn: VAS-Verlag.

DUK (2012a). Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in der
ausserschulischen Bildung: Qualitdtskriterien fiir die
Fortbildung von Multiplikatorinnen und Multiplikato-
ren. Leitfaden fiir die Praxis. Aufgerufen am 23. Januar
2020 unter https://www.unesco.de/sites/default/
files/2018-08/bildung_nachhaltige_entwicklung_
au%C3%9Ferschulische_bildung.pdf

DUK (2012b). Der Beitrag der UN-Dekade 2005-2014 zu Ver-
breitung und Verankerung der Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung. Bonn: VAS-Verlag.

DUK (2014). UNESCO Roadmap zur Umsetzung des Weltak-
tionsprogramms ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung*.
Aufgerufen am 20. Januar 2020 unter http://www.
bne-portal.de/sites/default/files/_2015_Roadmap_
deutsch_o.pdf

DUK (2017a). Nationaler Aktionsplan Bildung fiir nachhalti-
ge Entwicklung. Bonn: Selbstverlag.

DUK (2017b). Strukturen stdrken. Ausgezeichnete Kom-
munen, Lernorte und Netzwerke des UNESCO-Weltakti-
onsprogramms Bildung fiir nachhaltige Entwicklung im
Portrdt. Bonn: Selbstverlag.

ENTWICKLUNGSPOLITISCHES NETZWERK SACHSEN E.V.
(2019). BNE-Kriterien. Aufgerufen am 23. Januar 2020
unter www.bne-sachsen.de/bne-kriterien

FIETKAU, H.-). & KESSEL, H. (1981). Umweltlernen:
Verdnderungsmaglichkeiten des Umweltbewusstseins.
Modell-Erfahrungen. Konigstein: Hain.

FLick, U. (2007). Qualitative Sozialforschung. Reinbek:
Rowohlt.

FORUM UMWELTBILDUNG (2009). Bildungslandkarte: Krite-
rien der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. Aufgeru-
fen am 23. Januar 2020 unter http://www.bildungsland-
karte.at/index.php?id=554

GLASER, B. & A. STRAUSS (1967). The Discovery of Groun-
ded Theory. Chicago: Aldine.

GROBER, U. (2010). Die Entdeckung der Nachhaltigkeit. Kul-
turgeschichte eines Begriffs. Miinchen: Kunstmann.

GRUBE, S., FRIESE, J., BRENNER, B. & LANGNER, S.
(2010). Nachhaltig entdecken. Bildung fiir nachhaltige

14

15



Christian Wittlich, Thomas Briihne

Entwicklung von BNE-Kriterien zur Sichtbarmachung und Bewertung von Impl ier

Entwicklung ein Wegweiser fiir auBerschulische Lernorte
in M-V. Stralsund: Arbeitsgemeinschaft Natur- und Um-
weltbildung (ANU) M-V e.V.

HAAN, G. DE (2015, September). Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung. Stand und Perspektiven. Rede im Rahmen
der konstituierenden Sitzung der Nationalen Plattform
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung am 29. September
2015.

HABRICH, W. (1999). Umweltbildung. geographie heute,
20(174), 2-6.

HEMMER, |., BAGOLY-SIMO, P. & FISCHER, C. (2013).
Koexistenz oder Kooperation? Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung an Hochschulen und Umweltbildungsein-
richtungen. Geographie und ihre Didaktik [ Journal of
Geography Education, 41(1), 1-17.

HEMMER, |. & REINKE, V. (2017). Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung - iiber welche Kompetenzen verfiigen
Lehrkréfte und Akteur/-innen aus den auerschulischen
Einrichtungen? Zeitschrift ZLB.KU, 1(1), 38-43.

HINES, J. M., HUNGERFORD, H. R. & TOMERA, A. N. (1987).
Analysis and Synthesis of Research on Responsible
Pro-Environmental Behavior: A Meta-Analysis. The
Journal of Environmental Education, 18(2), 1-8. DOI:
10.1080/00958964.1987.9943482

KAISER, F. G., WOLFLING, S. & FUHRER, U. (1999).
Environmental Attitude and Ecological Behaviour.
Journal of Psychology, 19(1), 1-19. DOI: 10.1006/je-
vp.1998.0107

KoLLmuss, A. & AGYEMAN, ). (2002). Mind the Gap:
Why Do People Act Environmentally and What Are
the Barriers to Pro-Environmental Behavior? Environ-
mental Education Research, 8(3), 239—260.

DOI: 10.1080/13504620220145401

K&ck, H. (2007). Why Man Does Not Behave in an En-
vironmentally Responsible Way and What Geography
Education Could Do To Change This. In S. REINFRIED, Y.
SCHLEICHER & A. REMPFLER (Hg.), Geographical Views
on Education for Sustainable Development Proceedings
Lucerne-Symposium, Switzerland July 29-31, 2007. Geo-
graphididaktische Forschungen (Band 42) (S. 243-250).
Weingarten: Selbstverlag des Hochschulverbandes fiir
Geographie und ihre Didaktik e.V. (HGD).

K&ck, H. & REMPFLER, A. (2004). Erkenntnisleitende
Ansdtze - Schliissel zur Profilierung des Geographieun-
terrichts. Koln: Aulis.

KUNzLI DAvVID, C., BERTSCHY, F., & DI GluLio, A. (2010).
Bildung fiir eine Nachhaltige Entwicklung im Vergleich
mit Globalem Lernen und Umweltbildung. Schweize-
rische Zeitschrift fiir Bildungswissenschaften, 32(2),
213-231.

ZGD1]| 20

LANGEHEINE, R. & LEHMANN, ). (1986). Die Bedeutung der
Erziehung fiir das Umweltbewuptsein. Kiel: Institut fiir
die Pddagogik der Naturwissenschaften.

LEEMING, F. C., DWYER, W. O., PORTER, B. E. &
COBERN, M. K. (1993). Outcome Research in En-
vironmental Education: A Critical Review. Jour-
nal of Environmental Education, 24(4), 8-21. DOI:
10.1080/00958964.1993.9943504.

MEHREN, M., REMPFLER, A., ULRICH-RIEDHAMMER, E. M.,
BUCHHOLZ, |. & HARTIG, ]. (2016). Systemkompetenz
im Geographieunterricht. Ein theoretisch hergeleitetes
und empirisch tberpriiftes Kompetenzstrukturmodel.
Zeitschrift fiir Didaktik der Naturwissenschaften, 22(1),
147-163.

MICHELSEN, G., RODE, H., WENDLER, M. & BITTNER, A.
(2013). Auferschulische Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung. Eine Bestandsaufnahme am Beginn des 21.
Jahrhunderts. Methoden, Praxis, Perspektiven.
Miinchen: Oekom Verlag.

MILTON, B., CLEVELAND, E. & BENNETT-GATES, D. (1995).
Changing Perceptions of Nature, Self, and Others:
A Report on a Park/School Program.
Journal of Environmental Education, 26(3), 32-39.
DOI 10.1080/00958964.1995.9941443.

MINISTERIUM DES INNEREN DES LANDES NORDRHEIN-
WESTFALEN (2016). Richtlinien iiber die Gewdhrung von
Zuwendungen zur Forderung der Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (BNE) in Umweltbildungseinrichtungen in
Nordrhein-Westfalen (Férderrichtlinien BNE-/Umwelt-
bildungseinrichtungen NRW - F6BNE). Runderlass des
Ministeriums fiir Klimaschutz, Umwelt, Landwirtschaft,
Natur- und Verbraucherschutz - Vlll-5 — 20-06 vom 7.
September 2016. Aufgerufen am 20. Januar 2020 unter
https://recht.nrw.de/Imi/owa/br_vbl_detail_text?anw_
nr=7&vd_id=15850&ver=8&val=15850&sg=&menu=1&-
vd_back=N

MINISTERIUM FUR LANDLICHE ENTWICKLUNG, UMWELT
UND LANDWIRTSCHAFT DES LANDES BRANDENBURG
(MLUL) (2017a). Ergebnisprotokoll der 89. Umweltminis-
terkonferenz am 17. November 2017 in Potsdam. Aufgeru-
fen am 20. Januar 2020 unter www.hamburg.de/content-
blob/11389098/7d2411d14b1a630ea61560228ccaedc8/
data/d-umka.pdf

MINISTERIUM FUR LANDLICHE ENTWICKLUNG, UMWELT
UND LANDWIRTSCHAFT DES LANDES BRANDENBURG
(MLUL) (2017b). Qualitdtskatalog fiir auBerschulische
Anbieterinnen und Anbieter von Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (BNE) im Land Brandenburg. Aufgerufen am
20. Januar 2020 unter www.mlul.brandenburg.de/cms/
media.php/lbm1.a.3310.de/BNE-Qualitaetskatalog-BB.
pdf

15

16



Christian Wittlich, Thomas Briihne

Entwicklung von BNE-Kriterien zur Sichtbarmachung und Bewertung von Impl ier

REMPFLER, A. & UPHUES, R. (2010). Sozialokologisches
Systemverstédndnis. Grundlage fiir die Modellierung von
geographischer Systemkompetenz. Geographie und
ihre Didaktik [ Journal of Geography Education, 38(4),
205-217.

RODE, H., WENDLER, M. & MICHELSEN, G. (2011). Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) bei auferschulischen
Anbietern: Wesentliche Ergebnisse einer bundesweiten
empirischen Studie. Liineburg: Institut fiir Umweltkom-
munikation der Leuphana-Universitat Liineburg.

SCHLEICHER, K. & MOLLER, C. (1997). Umweltbildung im
Lebenslauf. Altersspezifisches und generationeniiber-
greifendes Lernen. Miinster, New York, Miinchen, Berlin:
Waxmann.

SCHOCKEMOHLE, ). (2009). Auferschulisches regionales
Lernen als Bildungsstrategie fiir eine nachhaltige Ent-
wicklung. Entwicklung und Evaluierung des Konzeptes
»Regionales Lernen 21+“. Geographiedidaktische
Forschungen, Band 44. Weingarten: Selbstverlag des
Hochschulverbandes fiir Geographie und ihre Didaktik
e.V. (HGD).

SCHREIBER, J. R. (Hg.) (2016). Orientierungsrahmen fiir
den Lernbereich Globale Entwicklung. Im Rahmen einer
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung: Ein Beitrag zum
Weltaktionsprogramm ,,Bildung fiir Nachhaltige Entwick-
lung*“. 2. aktualisierte und erweiterte Auflage. Berlin:
Cornelsen.

SCHREIBER, J. R. & SIEGE, H. (2017). Orientierungsrahmen
fiir den Lernbereich Globale Entwicklung (Kurzfassung).
Bonn: Engagement Global.

SToLL-KLEEMANN, S. (2019). Feasible Options for Behavior
Change towards More Effective Ocean Literacy: A Syste-
matic Review. Frontiers in Marine Science, 6, 273. DOI:
10.3389/fmars.2019.00273

STRAUSS, A. & CORBIN, J. (Hg.) (1996). Grounded Theory:
Grundlagen Qualitativer Sozialforschung. Weinheim:
Beltz.

SZAGUN, G., MESENHOLL, E. & JELEN, M. (1994). Umwelt-
bewusstsein bei Jugendlichen. Emotionale, handlungs-
bezogene und ethische Aspekte. Frankfurt: Lang.

UNESco (2016). Schools in Action. Global Citizens for
Sustainable Development. A Guide for Teachers. Paris:
UNESCO.

UNEScO MGIEP (2017). Textbooks for Sustainable Develop-
ment. A Guide to Embedding. Delhi: Scientific and Cultu-
ral Organization Mahatma Gandhi Institute of Education
for Peace and Sustainable Development.

UNESco (2018a). BNE-Portal. Aufgerufen am 20. Januar
2020 unter https://www.bne-portal.de/

ZGD1]| 20

UNESco (2018b). Education for Sustainable Development.
Aufgerufen am 20. Januar 2020 unter https://en.unesco.
org/themes/education-sustainable-development

UzzeLL, D. L., RUTLAND, A. & WHISTANCE, D. (1995).
Questioning Values in Environmental Education. In'Y.
GUERRIER, N. ALEXANDER, J. CHASE, & M. O’BRIEN
(Hg.), Values and the Environment: A Social Science Per-
spective (S. 171-182). Chichester: John Wiley.

VEREINTE NATIONEN (2015). Transformation unserer Welt:
Die Agenda 2030 fiir nachhaltige Entwicklung. Aufge-
rufen am 20. Januar 2020 unter https://www.un.org/
Depts/german/gv-7o/bandi/ar7ooo01.pdf

WILHELMI, V. (2000). Umweltbildung - Umwelterziehung
2000. UVP-Report, 14(3), 128-132.

WILHELMI, V. (2006). Nachhaltigkeit und Umwelt-
erziehung. Leitbilder des Geographieunterrichts.
Praxis Geographie, 36(2), 4-8.

WILHELMI, V. (2011). Geographische Umweltbildung wei-
terdenken. Auf dem Weg zu kompetentem Handeln.
Praxis Geographie, 41(2), 4-8.

ZBSH (ZUKUNFT BILDUNG SCHLESWIG-HOLSTEIN)
(2016). Berichte aus den Workshops am 14.12.2016.
Arbeitssitzung 1,,Qualitdtskriterien einer Bildung fiir
Nachhaltige Entwicklung“. Aufgerufen am 20. Januar
2020 unter www.zukunft-bildung-sh.de/wp-content/
uploads/2017/07/Qualit%C3%A4tskriterien_einer_Bil-
dung-f%C3%BCr_Nachhaltige_Entwicklung.pdf

Verwendete Literatur zur Analyse
mit MaxQDA

BrRoDOWSKI, M., DEVERS-KANOGLU, U., OVERWIEN, B.,
ROHS, M., SALINGER, S. & WALSER, M. (Hg.) (2009).
Informelles Lernen und Bildung fiir eine nachhaltige
Entwicklung. Beitrdge aus Theorie und Praxis. Opladen,
Farmington Hills: Verlag Barbara Budrich.

DUK (DEUTSCHE UNESCO-KomMmissioN E.V.) (2011).
Indikatoren der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung —
Ein Werkstattbericht. Bonn: VAS-Verlag.

DUK (2012a). Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in der
ausserschulischen Bildung: Qualitdtskriterien fiir die
Fortbildung von Multiplikatorinnen und Multiplikato-
ren. Leitfaden fiir die Praxis. Aufgerufen am 23. Januar
2020 unter https://www.unesco.de/sites/default/
files/2018-08/bildung_nachhaltige_entwicklung_
au%C3%9Ferschulische_bildung.pdf

DUK (2014). UNESCO Roadmap zur Umsetzung des Weltak-
tionsprogramms ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung*.

16

17



Christian Wittlich, Thomas Briihne

Entwicklung von BNE-Kriterien zur Sichtbarmachung und Bewertung von Impl ier

Aufgerufen am 20. Januar 2020 unter http://www.
bne-portal.de/sites/default/files/_2015_Roadmap_
deutsch_o.pdf

DUK (2017a). Nationaler Aktionsplan Bildung fiir nachhalti-
ge Entwicklung. Bonn: Selbstverlag.

FORUM UMWELTBILDUNG (2009). Bildungslandkarte: Krite-
rien der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. Aufgeru-
fen am 23. Januar 2020 unter http://www.bildungsland-
karte.at/index.php?id=554

GRUBE, S., FRIESE, ]., BRENNER, B. & LANGNER, S.
(2010). Nachhaltig entdecken. Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung ein Wegweiser fiir auBerschulische Lernorte
in M-V. Stralsund: Arbeitsgemeinschaft Natur- und Um-
weltbildung (ANU) M-V e.V.

HAAN, G. DE (2015, September). Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung. Stand und Perspektiven. Rede im Rahmen
der konstituierenden Sitzung der Nationalen Plattform
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung am 29. September
2015.

HEMMER, |., BAGOLY-SI1MO, P. & FISCHER, C. (2013).
Koexistenz oder Kooperation? Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung an Hochschulen und Umweltbildungsein-
richtungen. Geographie und ihre Didaktik [ Journal of
Geography Education, 41(1), 1-17.

KUNzLI DAvID, C., BERTSCHY, F., & DI GluLIo, A. (2010).
Bildung fiir eine Nachhaltige Entwicklung im Vergleich
mit Globalem Lernen und Umweltbildung. Schweize-
rische Zeitschrift fiir Bildungswissenschaften, 32(2),
213-231.

MICHELSEN, G., RODE, H., WENDLER, M. & BITTNER, A.

(2013). Auferschulische Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung. Eine Bestandsaufnahme am Beginn des 21.
Jahrhunderts. Methoden, Praxis, Perspektiven.
Miinchen: Oekom Verlag.

MINISTERIUM DES INNEREN DES LANDES NORDRHEIN-

WESTFALEN (2016). Richtlinien iiber die Gewdhrung von
Zuwendungen zur Férderung der Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (BNE) in Umweltbildungseinrichtungen in

ZGD1]| 20

Nordrhein-Westfalen (Férderrichtlinien BNE-/Umwelt-
bildungseinrichtungen NRW - F6BNE). Runderlass des
Ministeriums fiir Klimaschutz, Umwelt, Landwirtschaft,
Natur- und Verbraucherschutz — Vill-5 — 20-06 vom 7.
September 2016. Aufgerufen am 20. Januar 2020 unter
https://recht.nrw.de/lmi/owa/br_vbl_detail_text?anw_

nr=7&vd_id=15850&ver=8&val=15850&sg=&menu=1&-

vd_back=N

SCHOCKEMOHLE, J. (2009). AuBerschulisches regionales

Lernen als Bildungsstrategie fiir eine nachhaltige Ent-
wicklung. Entwicklung und Evaluierung des Konzeptes
»Regionales Lernen 21+“. Geographiedidaktische
Forschungen, Band 44. Weingarten: Selbstverlag des
Hochschulverbandes fiir Geographie und ihre Didaktik
e.V. (HGD).

SCHREIBER, J. R. (Hg.) (2016). Orientierungsrahmen fiir

den Lernbereich Globale Entwicklung. Im Rahmen einer
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung: Ein Beitrag zum
Weltaktionsprogramm ,,Bildung fiir Nachhaltige Entwick-
lung“. 2. aktualisierte und erweiterte Auflage. Berlin:
Cornelsen.

SCHREIBER, J. R. & SIEGE, H. (2017). Orientierungsrahmen

fiir den Lernbereich Globale Entwicklung (Kurzfassung).
Bonn: Engagement Global.

UNESco MGIEP (2017). Textbooks for Sustainable Develop-

ment. A Guide to Embedding. Delhi: Scientific and Cultu-
ral Organization Mahatma Gandhi Institute of Education
for Peace and Sustainable Development.

UNESco (2018a). BNE-Portal. Aufgerufen am 20. Januar

2020 unter https://www.bne-portal.de/

UNESco (2018b). Education for Sustainable Development.

Aufgerufen am 20. Januar 2020 unter https://en.unesco.
org/themes/education-sustainable-development

VEREINTE NATIONEN (2015). Transformation unserer Welt:

Die Agenda 2030 fiir nachhaltige Entwicklung. Aufge-
rufen am 20. Januar 2020 unter https://www.un.org/
Depts/german/gv-7o/band1/ar7ooo1.pdf

17

18



2. BNE-Checkliste zum Ausfullen mit erklarenden Qualitdtsmerkmalen

Bewertungsbogen fiir auf3erschulische (BNE)-Lernorte

Ort:

Methoden Bewertung
Methodenvielfalt $k O = ==
Handlungsorientierung ++ + 0 - --
Interaktives Lernen $k # O = =8
Besucherzentrierte Fragen (auf den Besucher blickend) Bewertung
Handlungsorientierung / Gestaltung ++ + 0 - --
Lebenslanges Lernen ++ + 0 - --
Entscheidungen treffen ek F G =
Transformation der Gesellschaft ++ + O - -
Partizipation ++ + 0 - --
Inhalte Bewertung
Soziale Gerechtigkeit $% b o w we
Zukunftsorientierung ++ + 0 - --
Problemorientierung ++ + Q0 - -
Partizipation 4 4+ 0 = ==
Bewahrung 4+ + O = ==
Naturerfahrung ++ + 0 - --
Multiperspektivitat ++ + O - -
Dimensionen der Nachhaltigkeit ++ + Q0 - --
MaRstabsebene ++ + 0 - -
Systemisches Denken ++ + 0 - -
Kulturelle Vielfalt ++ + 0 - --

Fazit
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Qualitdatsmerkmale zur Verdeutlichung

Methoden
Methodenvielfalt
- Mit welchen Methoden, also WIE wird das zu Lernende vermittelt (Fihrungen, Schrifttafeln,
Prasentationen, etc.)?
- Wird dabei darauf geachtet, dass ein Methodenmix stattfindet, der moglichst viele Sinne
(Tastsinn, Horsinn, Sehsinn) anregt?

Handlungsorientierung
- Koénnen die Besucher auch etwas machen? (Selbst aktiv etwas konstruieren, selbst vor Ort
etwas praktizieren oder ausprobieren?)
Interaktives Lernen
- Bietet der Lernort Moglichkeiten fir interaktives Lernen (z.B. durch interaktive Medien)?
- Inwiefern kommt Computertechnik zum Einsatz, bei dem der Teilnehmer mitmachen kann?

Inhalte / Themen
Inwiefern thematisiert lhr Lernort folgende Themen:

- Soziale Gerechtigkeit (Hinweise auf soziale Disparitaten, verschiedene Kulturkreise,
Religionen, Hautfarben etc.)

- Zukunftsorientierung: Inwiefern setzen sich die Inhalte mit dem Zukunftsgedanken
auseinander? (im Sinne der Gestaltung von nachhaltiger Zukunft fir kommende
Generationen)

- Problemorientierung: Benennt der Lernort ganz konkrete Probleme? Wie vollzieht sich die
Problematisierung eines oder mehrerer Lerninhalte?

- Partizipation: Inwiefern wird durch die Inhalte auf demokratische
Beteiligungsmoglichkeiten eingegangen

- Bewahrung: Vermittelt der Lernort den Gedanken der Bewahrung der Arten bzw. das auch
kulturelle und 6kologische Vielfalt erhaltenswert ist? Wird ein wertschatzender Umgang mit
dem Planeten, seinen Ressourcen und/oder seinen ihn bewohnenden Lebewesen vermittelt?

- Naturerfahrung: Bietet der Lernort ein direktes Erfahren von Natur an? (z.B. eine
Wanderung, haptische oder anderweitige sinnliche Erfahrungen von Natur)

- Multiperspektivitdt: Wird ein Thema am Lernort von verschiedenen thematischen
Blickrichtungen beleuchtet (z.B. natur- und gesellschaftswissenschaftliche Perspektiven)?
Werden verschiedene Sichtweisen auf ein Thema / Problem aufgezeigt und entsprechend
toleriert?

- Dimensionen der Nachhaltigkeit: Wird auf das Dreieck (6kologisch, 6konomisch, sozial)
oder das Viereck der Nachhaltigkeit (6kologisch, 6konomisch, sozial, politisch) implizit oder
explizit eingegangen? [Wenn hier ein Lerninhalt am Lernort auf 6kologische und soziale oder
okologische und 6konomische, also 6kologische und ein weiterer Aspekt, eingeht, sollte
diese Frage mit ,JA...” / beantwortet werden und das ,+“-Zeichen kenntlich gemacht
werden).

- MaRBstabsebene: lokal und global! Wir das lokale/regionale und eine nationale/globale
Einbettung der Thematik deutlich?

- Systemisches Denken: werden die Themen ganzheitlich, auch teils interdisziplindr
vermittelt? Wird auf Nebeneffekte, Wechselwirkungen, Rickkopplungen eingegangen und
dabei auch die Themen vor Ort in einer angemessenen Komplexitat dargestellt, sodass der
Besucher in Systemen denken lernt?

- Kulturelle Vielfalt: Wird , kulturelle Vielfalt” am Lernort als etwas Wertschitzendes
wahrgenommen? Inwiefern?
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Besucherzentrierte Fragen:

Lebenswelt: Werden am Lernort Beziige zur Lebenswelt der Schiiler/ der Besucher hergestellt? (z.B.

Vermittlung von Stoffkreislaufen am Beispiel I-Phone oder so dhnlich).

Partizipation: Werden Besucher dazu angeregt, sich vor Ort oder spéter fiir ein gewisses Thema
aktiv einzusetzen? (z.B. an der Gesellschaft teilzuhaben, sich in einer Umweltorganisation
einzusetzen, Handlungsaktivitdten in gesellschaftlichen Institutionen angebahnt, soziales oder
okologisches Engagieren)

Gestaltung / Handlungsorientierung: Werden die Besucher angeregt, auch selbst etwas fiir die
Umwelt zu tun? (z.B. Ressourcen einzusparen, mehr Fahrradfahren, Milltrennung, etc.)

Lebenslanges Lernen: Wird am Lernort auf das Konzept des ,lebenslangen Lernens” verwiesen
bzw. ist der Lernort so konzipiert, dass er alle Generationen anspricht?

Transformation der Gesellschaft: Steuern die Inhalte/Medien am zu untersuchenden Lernort
Verhaltensanderungen (i.S.v. positiveres Verhalten ggu. der Umwelt, Ressourcenschonung,
Uberdenken des eigenen Konsumverhaltens) bei den Besuchern an?

Sieht sich/ prasentiert sich der Lernort selbst als Lernort der Verhaltensidnderungen / bzw. ein
Umdenken ,,anbahnt“?

21



3. Fragebogen Pretest

Guten Tag! Im Rahmen einer Studie liber auRerschulische Lernorte wie diesen, mochten wir Sie
einladen, an einer kurzen Befragung teilzunehmen. Bitte fiillen Sie den Fragebogen gewissenhaft
aus. Alle Angaben werden vertraulich und anonym behandelt.  Herzlichen Dank!

&

UNIVERSITAT
KOBLENZ - LANDAU

A Name und Ort des Lernorts:

A.1) Am Lernort wurden folgende Themen behandelt (Mehrfachankreuzungen méglich):

0 Natur- & Umweltthemen 0 Klimaschutz [ Biologische Vielfalt 0 Nachhaltigkeit
0 Verschiedene Kulturen 0 Midilltrennung 0 Gewasserschutz 0 Sonstiges :

A.2) Durch den Lernort wurden folgende Sinne angeregt (Mehrfachankreuzungen maéglich):

[ Sehsinn (Augen) 0 Hoérsinn (Ohren) [ Tastsinn (Hande, Haut)
0 Geruchsinn (Nase) 0 Geschmack (Zunge)

A3) Trifft Trifft

Gib bitte an, inwiefern die folgenden Aussagen auf Dich zutreffen. stark tiberhaupt

(Bitte ankreuzen oder die Zahl umkreisen) zu nicht

zu

Der Lernort regte mich zur Auseinandersetzung mit verschiedenen Medien 1 2 3 4 5

und Materialien an.

Ich konnte selbst etwas tun/anfassen/ausprobieren/experimentieren 1 2 3 4 5

Ich konnte mich am Lernort mit Experten unterhalten. 1 2 3 4 5

Ich habe mich mit meinen Mitschulern tber die angesprochenen 1 2 3 4 5

Umweltthemen unterhalten.

B.1) Trifft Trifft

Gib bitte an, inwiefern die folgenden Aussagen auf Dich zutreffen. stark iiberhaupt

zu nicht

zu

Eine intakte und natiirliche Umwelt ist mir vor dem heutigen Besuch am 1 2 3 4 5

Lernort wichtig gewesen.

Umweltprobleme kénnen auch meine eigene Gesundheit belasten. 1 2 3 4 5

Jede(r) einzelne von uns sollte im eigenen Umfeld Verantwortung fiir die 1 2 3 4 5

Umwelt tibernehmen.

Der Lernort hat meine Einstellung gegentiber der Umwelt verandert 1 2 3 4 5

Ich méchte gerne mehr mit dem Fahrrad fahren. 1 2 3 4 5

Wenn ich mit meiner Familie das Auto benutze, werde ich bei gleichen 1 2 3 4 5

Wegen starker darauf achten, Freunde und Bekannte mitzunehmen.

Ich wiirde an einem Mlllsammeltag in meiner Stadt/Gemeinde mitmachen 1 2 3 4 5

und dabei auch Mull beseitigen.

Ich trenne meinen Muill, wenn méglich. 1 2 3 4 5

Bei kiinftigen Einkaufen werde ich selbst biologisch hergestellte und/oder 1 2 3 4 5

fair gehandelte Produkte kaufen oder meine Eltern/Freunde darauf

hinweisen.

Bei kiinftigen Einkaufen werde ich regionale und saisonale (in der

jeweiligen Jahreszeit vorkommende) Produkte kaufen oder meine 1 2 3 4 5

Eltern/Freunde darauf hinweisen.

Ich bin bereit, gebrauchte Waren (z.B. Smartphone) weiter zu benutzen. 1 2 3 4 5

Bitte Riickseite beachten!
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C.1) Bitte vergib eine Schulnote fiir die folgenden Aussagen: Sehr gut Ungenutgend
Wie beurteilst den Zustand der Umwelt in Rheinland-Pfalz? 1 2 3 4 5 6
Wie beurteilst Du den Zustand der Umwelt in Deutschland? 1 2 3 4 5 6
Wie wiirdest Du insgesamt den Zustand der Umwelt auf 1 2 3 4 5 6
unserem Planeten beurteilen?

Wie gut hat Dir der heutige Aufenthalt gefallen? 1 2 3 4 5 6

C.2) Hier kannst Du gerne noch weitere Bemerkungen/Anregungen/Lob/Kritik loswerden:

D. Allgemeine Informationen zur Person

D.1) Dauer des Aufenthalts: [ 2-4 Stunden
D.2) Geschlecht: a mannlich
D.3) Klassenstufe: ] 5.-6. Klasse

O Oberstufe
D.4) Alter:

D.5) Grund des Besuchs:

4-8 Stunden

weiblich

7.-8. Klasse

] mehr als 8 Stunden

0 9.-10. Klasse

VIELEN DANK FUR DIE TEILNAHME!
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4. Fragebogen Haupterhebung

Guten Tag! Im Rahmen einer Studie liber auBerschulische Lernorte wie diesen, moéchten wir
Dich einladen, an einer kurzen Befragung teilzunehmen. Bitte fiille den Fragebogen
gewissenhaft aus. Alle Angaben werden vertraulich und anonym behandelt. Herzlichen Dank!

&7

UNIVERSITAT
KOBLENZ - LANDAU

A Name und Ort des Lernorts:

A.1) Am Lernort wurden folgende Themen behandelt (Mehrfachankreuzungen méglich):

[ Natur- & Umwelt [ Klimaschutz [ Pflanzen- und Tierarten [ Nachhaltigkeit

O Kulturelle Vielfalt [ Miilltrennung [ Gewadsserschutz [ Sonstiges :

A.2) Der Lernort sprach folgende Sinne an (Mehrfachankreuzungen méglich):

[ Sehsinn (Augen) [0 Horsinn (Ohren) [ Tastsinn (Hande, Haut)

[0 Geruchssinn (Nase) [ Geschmackssinn (Zunge)
A.3) Trifft Trifft
Gib bitte an, inwiefern die folgenden Aussagen zutreffen. stark liberhaupt
(Bitte kreuze die zutreffende Zahl an) zu nicht zu
Der Lernort regte mich zur Auseinandersetzung mit verschiedenen 1 2 3 4 5
Medien und Materialien an.
Ich konnte selbst etwas tun/anfassen/ausprobieren/experimentieren. 1 2 3 4 5
Ich konnte mich am Lernort mit Experten unterhalten. 1 2 3 4 5
Ich habe mich mit meinen Mitschiilern tiber die angesprochenen 1 2 3 4 5
Umweltthemen unterhalten.
B) Trifft Trifft
Gib bitte an, inwiefern die folgenden Aussagen zutreffen. stark tiberhaupt
(Bitte kreuze die zutreffende Zahl an) zu nicht zu
Eine gesunde Umwelt war mir vor dem heutigen Besuch wichtig 1 2 3 4 5
Umweltprobleme kdnnen auch meine eigene Gesundheit belasten. 1 2 3 4 5
Jede(r) einzelne von uns sollte im eigenen Umfeld Verantwortung fiir 1 2 3 5
die Umwelt iibernehmen.
Der Lernort hat meine Einstellung gegeniiber der Umwelt verédndert. 1 2 3 4 5
Ich mochte gerne mehr mit dem Fahrrad fahren. 1 2 3 4 5
Wenn ich selbst Auto fahre bzw. fahren konnte, nehme ich 1 2 3 4 5
Freunde/Bekannte, die zum selben Ziel wollen, gerne mit.
Ich wiirde bei einem Miillsammeltag (Dreck-weg-Tag) in meiner 1 2 3 4 5
Stadt/Gemeinde zusammen mit anderen Menschen Miill beseitigen.
Wenn méglich, trenne ich meinen Miill. 1 2 3 4 5
Bei kiinftigen Einkdufen werde ich selbst biologisch hergestelite 1 2 3 4 5
und/oder fair gehandelte Produkte kaufen oder meine Eltern/Freunde
darauf hinweisen.
Bei kiinftigen Einkdufen werde ich regionale und saisonale (in der
jeweiligen Jahreszeit vorkommende) Produkte kaufen oder meine 1 2 3 4 5
Eltern/Freunde darauf hinweisen.
Ich bin bereit, gebrauchte Sachen von jemand anderem (z.B. 1 2 3 4 5
Smartphone) weiter zu benutzen.
Ich wiirde an einer ,,Fridays for Future“ - Demonstration teilnehmen 1 2 3 4 5
oder habe schon daran teilgenommen.
Ich wiirde auch in meiner Freizeit daran teilnehmen (z.B. samstags) 1 2 3 4 5

Bitte Riickseite beachten!
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C.1) Bitte beantworte die folgenden Fragen mittels Sehr gut Ungeniigend
Schulnoten:
(Bitte kreuze die zutreffende Zahl an)
Wie beurteilst Du den Zustand der Umwelt in Rheinland- 1 2 3 4 5 6
Pfalz?
Wie beurteilst Du den Zustand der Umwelt in Deutschland? 1 2 3 4 5 6
Wie wiirdest Du insgesamt den Zustand der Umwelt auf 1 2 3 4 5 6
unserem Planeten beurteilen?
Wie gut hat Dir der heutige Aufenthalt gefallen? 1 2 3 4 5 6
C.2) Hier kannst Du gerne Bemerkungen/Anregungen/Lob/Kritik loswerden:
D. Allgemeine Informationen zur Person und zum Aufenthalt
D.1) Dauer des Aufenthalts: [ weniger als 2 Stunden 0 2-4 Stunden 0 4-8 Stunden
O mehr als 8 Stunden
D.2) Geschlecht: O mannlich O weiblich O divers
D.3) Klassenstufe: 0 5.-6. Klasse 0 7.-8. Klasse 7 9.-10. Klasse
O Oberstufe

D.4) Alter:

D.5) Grund des Besuchs:

VIELEN DANK FUR DIE TEILNAHME!

Bitte Riickseite beachten!
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5. Fragebogen — englischsprachige Version

Hello! As part of a study of extracurricular learning places like this one, we like to invite
you to join a short survey. Please fill out the questionnaire conscentiously.
All information will be treated anonymously and confidentially. Thank you very much!

A Name and location of the learning location:

[ UNIVERSITAT
KOBLENZ - LANDAU

A.1) At the learning location the following topics were dicussed (multiple crossings possible):
O nature and environmental topics O climate protection O biological diversity (O sustainability
Q different cultures 0 separation of waste O protection of water O Others:

A.2. The following senses were simulated by the place of learning (multiple crossings possible):

O sense of sight (eyes) O sense of hearing (ears) U sense of touch (hands, skin)

O sense of smell (nose) 0 taste (tongue)
A3) Applies Does not apply
Please indicate which of the following statements apply to you. | strongly atall
(Please tick or circle the number)
The place of learning inspired me to engage with different media | 1 2 3 4 5
and materials.
| could do something myself/touch/try/experiment. 1 2 3 4 5
| was able to talkt o experts at the place of learning. 1 2 3 4 5
| talked to my classmates about the environmental issues we 1 2 3 4 5
talked about.
B.1) Applies Does not apply
Please indicate which of the following statements apply to you. | strongly atall
A healthy and natural environment was important to me before 1 2 3 4 5
my visit to the place of learning.
Environmental problems can also burden my own health. 1 2 3 4 5
Each of us should take responsibility for the environment in their | 1 2 3 4 5
own way.
The place of learning changed my attitude towards the 1 2 3 4 5
environment.
| would like to do more cycling. 1 2 3 4 5
When | use the car or could use it, | will pay more attention to 1 2 3 4 5
take friends along the same path.
I would join a garbage gathering day in my village/town and also 1 2 3 4 5
eliminate garbage.
| seperate my garbage, if possible. 1 2 3 4 5
For future purchases, | will buy organical and/or fair trade 1 2 3 4 5
products or suggest them to my parents/friends.
For future purchases, | will purchase regional ans seasonal 1 2 3 4 5
products or suggest them to my parents/friends.
| am ready to continue to use thrifted goods (for example 1 2 3 4 5
smartphone).
| would join a ,,Fridays for Future” - demonstration or have 1 2 3 4 5
already done so.
| would also join such a demonstration in my spare time (e.g. 1 2 3 4 5
saturadays)

| Please note the reverse page! |

26



C.1) Please give your opinion to the following Very good inadequate
questions.
How do you assess the state of the environment in your 1 2 3 4 6
area?
How do you assess the state of the environment in your 1 2 3 4 6
country?
How would you assess the overall state oft he 1 2 3 4 6
environment on our planet?
How well did you like todays stay? 1 2 3 4 5 6
C.2) Here you can write further comments/suggestions/praise/critism.
D. General information:
D.1) duration of the stay: U less than 2 hours 4 2-4 hours 1 4-8 hours

U more than 8 hours
D.2) gender: U male U female U diverse
D.3) class level: a5.-6. a7.-8. 0 9.-10.

O advanced level

D.4) age:

D.5) reason for the visit:

Thank you very much for your participation!
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6. Fragebogen - franzdsischsprachige Version

Bonjour! Dans le cadre d’une étude sur les lieus d‘apprentissage extrascolaire
comme celui-ci, nous vous invitons a participer a un bref sondage. S'il vous plait
remplir le questionnaire consciencieusement. Toutes les informations seront

traitées de maniere confidentielle et anonyme. Merci beaucoup!

A. Nom et lieu du lieu d’apprentissage:

A.1) Les sujets suivants ont été discutés sur le lieu d’apprentissage (plusieurs passages possibles):
U Thémes nature et environment U Protection du climat O Biodiversité
Q Cultures différentes O Séperation des déchets [ Protection de I‘eau U Divers:

O Durabilité

A.2) Les sens suivant ont été stimulé par le lieu d’apprentissage (plusieurs passages possibles):

O sens de la vue (yeux) O sens de 'ouie (oreilles) O sens de toucher (mains, peau)

O sens de I'odorat (nez) O golt (langue)
A.3) S'il vous plait évaluez dans quelle messure les déclarations S'apllique ne s‘applique
suivantes sont applicables. Fortment pas du tout
(Veuillez cocher ou encercler le numéro)
Le lieu d’apprentissage m’a inspiré a utiliser les supports et 1 2 3 4 5
matériaux différents.
Je pourrais faire quelque chose moi- 1 2 3 4 5
méme/toucher/essayer/expérimenter.
J’ai pu parler a des experts sur le lieu d’apprentissage. 1 2 3 4 5
J'ai parlé a mes camerades de classe des problemes 1 2 3 4 5
environnementaux dont nous avons parlé.
B) S’il vous plait évaluz dans quelle messure les déclarations S’applique ne s’applique
suivantes sont applicables. Fortment pas du tout
Un environnement naturel et intact était important pour moi avant 1 2 3 4 5
ma visite sur le lieu d’étude.
Les problemes environnementaux peuvent également nuire a ma 1 2 3 4 5
propre santé.
Chacun de nous devrait assumer la responsabilité de 1 2 3 4 5
I’environnement dans son propre environnement.
Le lieu d’apprentissage a changé mon attitude envers 1 2 3 4 5
I’environnement.
Je voudrais faire plus de vélo. 1 2 3 4 5
Quand je conduis une voiture / devrais conduire une voiture, je 1 2 3 4 5
ferai plus attention a emmener des amis et des connaissances sur
le méme chemin.
Je participerais a une journée de ramassage des ordures dans ma 1 2 3 4 5
ville et éliminerais également les ordures.
Je sépare mes ordures si possible. i 2 3 4 5
Pour les achats futurs, j’achéterai des produits biologiques et/ou 1 2 3 4 5
équitables ou je les dirigerai vers mes parents/amis.
Pour les achats futurs, j’achaterai des produits régionaux et 1 2 3 4 5
saisoonniers ou les dirigerai vers mes parents/amis.
Je suis prét a continuer a utiliser des biens usagés (par exemple un 1 2 3 4 5
smarthpone).
Je participerais / J'ai déja participé a une manifestation ,,Fridays for 1 2 3 4 5
Future”.
J'y participerais aussi pendant mon temps libre (par ex. Le 1 2 3 4 5

dimanche).

[ ]

S’il vous plait noter en arriere!
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C.1) S’il vous plait prendre position sur les questions Tres bien insuffisant
suivantes.

Comment évaluez-vous I’état de I'environnement en ta 1 2 3 4 5 6
région?

Comment évaluez-vous I'état de I'environnement en ta 1 2 3 4 5 6
pays?

Comment évalueriez-vous I'état général de 1 2 3 4 5 6
I’environnement sur notre planéte?

Comment avez-vous aimé le séjour d’aujourd’hui? 1 2 3 4 5 6

C.2) Ici, nous vous invitons a écrire plus de commentaires/suggestions/louanges/critiques:

D. Informations générales sur la personne
D.1) Durée du sejour: O moins de 2 heures O 2-4 heures 0 4-8 heures

U plus de 8 heures

D.2) Sexe: d male O femelle O divers

D.3) Niveau de la classe: O Sixieme (collége) O Cinquieme (college) O Quatriéme (collége)
O Troisieme (collége) O Lycée

D.4) I'age:

D.5) Raison de la visite:

Merci beaucoup pour votre participation!



7. Codierungsubersicht

Codierung des Fragebogens

ID Fragebogen: Nummer des Fragebogens (siehe Kastchen, fortlaufende Zahl)

Frage A.1): Am Lernort wurden folgende Themen behandelt (Mehrfachankreuzungen méglich):

— Codierung: Vergabe von Zahlenwerten pro Antwort

1z

: Klimaschutz

o N O ga b~ W N

Natur- & Umweltthemen

: Biologische Vielfalt

: Nachhaltigkeit

: Verschiedene Kulturen
: Mulltrennung

: Gewasserschutz

: Sonstiges (siehe Kommentar Spalte C)

Frage A.1) Sonstiges: Kommentar zu Antwort Sonstiges

— Codierung: Eingabe von Text (mdglichst Schlagwort)

Frage A.2) Durch den Lernort wurden folgende Sinne angeregt (Mehrfachankreuzungen mdglich):

— Codierung: Vergabe von Zahlenwerten pro Antwort

1;
2:
3:
4:
5:

Sehsinn (Augen)
Horsinn (Ohren)
Tastsinn (Hande, Haut)
Geruchssinn (Nase)

Geschmack (Zunge)

Frage A.3) Gib bitte an, inwiefern die folgenden Aussagen auf Dich zutreffen. (Bitte

ankreuzen oder die Zahl umkreisen)

— Codierung: ausgewahlte Zahl 1-5 fir Frage A.3) bis Frage C.1) und deren Unterfragen

Frage A.3)-1  Der Lernort regte mich zur Auseinandersetzung mit verschiedenen Medien und

Materialien an.

Frage A.3)-2 Ich konnte selbst etwas tun/anfassen/ausprobieren/experimentieren.

Frage A.3)-3  Ich konnte mich am Lernort mit Experten unterhalten.
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Frage A.3)-4

Ich habe mich mit meinen Mitschulern lber die angesprochenen Umweltthemen

unterhalten.

B.1) Gib bitte an, inwiefern die folgenden Aussagen auf Dich zutreffen.

Frage B.1)-1

Frage B.1)-2
Frage B.1)-3

Frage B.1)-4
Frage B.1)-5
Frage B.1)-6

Frage B.1)-7

Frage B.1)-8
Frage B.1)-9

Frage B.1)-10

Frage B.1)-11

Eine intakte und natlrliche Umwelt ist mir vor dem heutigen Besuch am Lernort
wichtig gewesen.

Umweltprobleme kénnen auch meine eigene Gesundheit belasten.

Jede(r) einzelne von uns sollte im eigenen Umfeld Verantwortung fur die Umwelt
Ubernehmen.

Der Lernort hat meine Einstellung gegentiber der Umwelt verandert

Ich méchte gerne mehr mit dem Fahrrad fahren.

Wenn ich mit meiner Familie das Auto benutze, werde ich bei gleichen Wegen
starker darauf achten, Freunde und Bekannte mitzunehmen.

Ich wiirde an einem Mdllsammeltag in meiner Stadt/Gemeinde mitmachen und
dabei auch Miill beseitigen.

Ich trenne meinen Mdill, wenn méglich.

Bei kiinftigen Einkaufen werde ich selbst biologisch hergestellte und/oder fair
gehandelte Produkte kaufen oder meine Eltern/Freunde darauf hinweisen.

Bei kinftigen Einkaufen werde ich regionale und saisonale (in der jeweiligen
Jahreszeit vorkommende) Produkte kaufen oder meine Eltern/Freunde darauf
hinweisen.

Ich bin bereit, gebrauchte Waren (z.B. Smartphone) weiter zu benutzen.

C.1) Bitte vergib eine Schulnote fiir die folgenden Aussagen:

Frage C.1)-1
Frage C.1)-2
Frage C.1)-3

Frage C.1)-4

Frage C.2

Wie beurteilst den Zustand der Umwelt in Rheinland-Pfalz?

Wie beurteilst Du den Zustand der Umwelt in Deutschland?

Wie wurdest Du insgesamt den Zustand der Umwelt auf unserem Planeten
beurteilen?

Wie gut hat Dir der heutige Aufenthalt gefallen?

Hier kannst Du gerne noch weitere Bemerkungen/Anregungen/Lob/Kritik

loswerden:

— Codierung: Eingabe von Text (mdglichst Schlagwort)
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D. Allgemeine Informationen zur Person

Frage D.1) Dauer des Aufenthalts
— Codierung: Vergabe von Zahlenwerten pro Antwort
1: 2-4 Stunden
2: 4-8 Stunden
3: mehr als 8 Stunden

Frage D.2) Geschlecht
— Codierung: Vergabe von Zahlenwerten pro Antwort )hier auch als m/w moglich)
1: ménnlich
2: weiblich

Frage D.3) Klassenstufe
— Codierung: Vergabe von Zahlenwerten pro Antwort
1: 5.- 6. Klasse
2:7.-8. Klasse
3: 9. -10. Klasse
4: Oberstufe

Frage D.4) Alter
— Codierung: Alter als Zahl eingeben

Frage D.5) Grund des Besuchs
--— Codierung: Eingabe von Text (mdglichst Schlagwort)

32



8. Leitfaden fur BNE-Experten-Interview

Leitfadeninterview mit BNE-Experten in RLP

Begruf3ung, Einverstandnis zur Tonaufnahme

1. Sie Uberblicken die BNE-Landschaft in RLP sehr gut. Kénnen 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 grof3te Erfolge, auch im Vergleich zu anderen Bun-
deslandern, an?

4. Wo besteht besonders Nachholbedarf?

5. Eine Studie'® hat die auBerschulische BNE in der Bundesrepublik Deutsch-

land genauer betrachtet. Dabei wurden (nach dem Innovationsgrad blickend)
funf Typen von Einrichtungen generiert:

[EEN

. Vorreiter (Sehr deutlicher friiher Bezug zur BNE)

2. Entwicklungsbereite mit Tradition (Umweltbildung)

3. Marktneulinge (Im Diskurs gegriindet und BNE als wichtig erachtend)
4. Zzuféllige (Setzten BNE um, aber nicht explizit gewollt)

5. ldealisten ohne eigene Bildungstradition

Die auRRerschulische BNE in Rheinland-Pfalz wird vor allem auch durch die SchUR-
Standorte lebendig. Inwiefern trifft diese Typologie auch fir diese Orte zu?

6. Gibt es lhres 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 mochten?

196 Michelsen, G., Rode, H., Wendler, M. & A. Bittner (2013). AuRRerschulische Bildung fir nachhaltige
Entwicklung. Eine Bestandsaufnahme am Beginn des 21. Jahrhunderts. Methoden, Praxis, Perspekti-
ven. Minchen: Oekom Verlag.
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8. Welche Vorteile hat ein Lernort, wenn er dem Netzwerk angehdort?

9. Wie hoch sind etwaige Fordermittel, die ein solcher Lernort beziehen
kann?

10.Haben Sie den Eindruck, dass die Lernorte sinnvoll mit den Férdermitteln
umgehen? Missen die Lernorte Rechenschatft tiber die Mittelausgabe ab-
legen (ihre Anschaffungen/Ausgaben kommunizieren)?

11.Sind Sie der Meinung, dass die aufRerschulische BNE Schilerinnen und
Schiler zu einem besseren Umweltbewusstsein (vielleicht sogar zu einem
hoheren Umweltverhalten) bewegt?

12.Was sind zukunftig neue Aufgaben im Bereich der auf3erschlichen 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 fir lhre Zeit!

Christian Wittlich
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9. Interview-Transkript

Interviewer (1): Christian Wittlich

Experte 1 (B1): Herr Mefoll

Experte 2 (B2): Frau Muller-Werner

Ort: Padagogisches Landesinstitut, Bad Kreuznach
Dauer: 67 Minuten, 2 Sekunden

O 0O\ AW —

Interview:

I: Sie Uberblicken die BNE Landschaft in Rheinland-Pfalz sehr gut. Kénnen sie uns sagen wie BNE
implementiert und organisiert wurde und wird?

B1: Ich wiirde gerne erstmal mit dem wurde anfangen. BNE als solches hat ja eine Geschichte, ist
ja die Umweltbildung vorweg gewesen und wurde dann organisiert hier vom Bildungsministerium im
Auftrag an das padagogische Landungsinstitut. Und parallel haben wir aber auch im
Umweltministerium einen Ansprechpartner fiir BNE, der dann auch insbesondere im
auBerschulischen Bereich aktiv ist.

Wir haben natirlich auch weitere Player im Land, wie ANU, ELAN und LZU, die kennen sie ja dann
wahrscheinlich auch, und werden sie dann vielleicht mit in ihre Forschung einbeziehen und am
Landesinstitut ist es so, dass wir seit 15 bis 20 Jahren hier zum Beispiel auch Beratergruppe haben,
die eben halt im Land unterwegs ist und die dann eben halt Bildung fur nachhaltige Entwicklung an
Schulen bringen sollte. Aktuell befinden wir uns in einem Umstrukturierungsprozess sowohl bei den
Schulen, was die Zertifizierung angeht, was auch die Datenaufnahme angeht, was auch die
Anforderungen an Schulen angeht. Und wir befinden uns auch in einem Prozess der
Neuausrichtung, der im Moment noch genannten ,SchUr-Stationen*, die von sich aus gesagt haben,
dass sie einen starkeren BNE -Bezug haben méchten, auch innerhalb ihrer Namensgebung, und
wird dementsprechend nachstes Jahr die SchUr-Station umbenannt, wird auch ein neues Logo
bekommen und wir werden auch wahrscheinlich parallel zum Zertifizierungsprozess der Schulen,
die BNE-Stationen angehen. Das war das wird.

I: Das heif3t, die BNE wird sich im Namen oder in einem Untertitel widerspiegeln?
Wie kann man sich das vorstellen?

B1: Frau Mdiller-Werner ist ein bisschen in diesem Prozess involviert, weil sie namlich gerade die
Erhebung macht, welche Namensausrichtung denn gewtinscht ist.

B2: Genau, was die neue Namensgebung betrifft, so kam dieser Impuls ja von den SchUr-Stationen
selbst und deswegen ist auch dieser ganze Prozess, wie der Name aussehen soll in der Hand der
SchUr-Stationen geblieben. Das heifdt es haben Workshops quasi stattgefunden an den die SchUr-
Stationen-Leitungen beteiligt waren, die dann eben diskutiert und Uberlegt haben wie sie sich
benennen kénnen. Es sollte halt gleichzeitig (iber die Veréanderung der inhaltlichen Ausrichtung
trotzdem bei einer kurzen, pragnanten Namensgebung bleiben, die halt fiir die Schulen verstandlich
ist. Das war ein Kritikpunkt am alten Namen, das sie gesagt haben, also ,SchUr" eigentlich weil3
niemand was das soll und auch auf die Gefahr hin, dass vielleicht kleine Aspekte fehlen, hat man
sich jetzt auf einen Begriff geeinigt der, es lauft auf ,Lernort Nachhaltigkeit” hinaus, wo eben fir die
Schulen transparent ist, es geht hier um einen Ort des Lernens und es geht um Nachhaltigkeit im
weitesten Sinne und die Ausgestaltung, die inhaltliche Ausgestaltung muss dann eben jede Station
dann noch fir sich Gbernehmen.

B1: Der Bereich BNE, wird auf Bund/Lander- Ebene durch das Bildungsministerium im Wesentlichen
vertreten. Da ist ja der Ansprechpartner der Herr Winter, den kennen sie ja vielleicht auch.

Und flir das Land selbst hat ja eben das PL den Auftrag bekommen, das eben an Schule zu tragen
oder auch an die auBerschulischen Lernorte, die sich eben bisher zertifiziert haben, da einzubringen.
Und die Beratergruppe war bis ungefahr 2015 aufgehangt beim Bildungsministerium direkt und der
ADD. Also mehr oder weniger freischwebend im Raum und auch frei in der Ausgestaltung ihrer
Auffassung von Umweltbildung. Und wurde dann aber 2015 ans padagogische Beratungssystem
Uberflhrt, das ist das zentrale Beratersystem im Land, dass wir am PL haben und dementsprechend
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nach hat die Gruppe auch eine Neuausrichtung erfahren. Insbesondere von Inhalt und Aufgabe und
was eben auf sie zukommt. Die Gruppe hat teilweise sich als Umweltaktivisten gesehen. Mal in
Anflihrungszeichen zusehen in Vergangenheit. Sind dann an die Schule gefahren, um Schulen zu
beraten. Und die Beratung bestand dann darin, dass einer der technisch affin war dann die Heizung
eingestellt hat, damit die optimiert war. War dann fir den CO2-Verbrauch und den Verbrauch der
Heizung gut, aber war insgesamt gesehen fir BNE oder Umweltbildung an der Schule eher
kontraproduktiv, weil eben halt keine Beratung stattgefunden hat. Was macht es dann halt aus?
Oder die Gruppe hat dann auch Schultrdger beraten bei energetischer Sanierung von
Schulgeb&uden oder bei Neuanlage, was dann aber im Wesentlichen nicht der Auftrag der aktuellen
Gruppe ist. Der Auftrag der aktuellen Gruppe ist eben BNE uber Lehrerfortbildung, tUber Beratung
an Schule, in Schule systematisch zu implementieren. Was bis dato eben auch so nicht
stattgefunden hat.

Und da sind wir eben halt seit 2015 in Beginn gewesen und seit 2017 sehr aktiv, weil wir dann auch
sehr viele Personen ausgetauscht haben, die aus dem alten Bereich kamen. Und jetzt mit einer ganz
neuen Truppe im Endeffekt zusammenarbeiten sowohl bei den Beratern als auch hier bei den
Referenten im PL und gesagt haben wir stellen BNE auch als BNE neu auf die Beine und eben auch
mit einem komplett neuen Verstandnis. Passt dann auch zu den SDG's im Orientierungsrahmen,
weil das eben teilweise ausgeblendet worden ist von den alten Beratern, die eben in ihrem alten
Verstandnis weiterarbeiten wollten.

Das ist jetzt etwas hart vielleicht, aber es war einfach die Genese, die da so entstanden ist. Die
Berater ade, die auRer Dienst schon sind, die vor 20 Jahren aktiv waren, waren teilweise, was SDGs
angeht, weiter als die aktiven Berater, weil die eben dann in ihrer Freizeit und irgendwann erkannt
haben, wir missen uns auch weiterentwickeln und anders orientieren. Dementsprechend war es
eben auch ein hartes und dickes Brett, was wir da 2 Jahre lang gebohrt haben. Stehen aber jetzt mit
einem neuen Zertifizierungsprogramm vor den Schulen, ich glaube da kommen wir gleich nochmal
dazu und in der Gesamtsituation neu da.

B1: Zur Neustrukturierung gehoért eben, dass wir die Schulen, die teilweise seit 20 Jahren schon
BNE-Schule sind, beziehungsweise friiher NoOkosch-Schule [Anmerkung des Interviewers:
Naturnahe 6kologisch orientierte Schule] und dann Umweltschule und irgendwann wurde das alles
zusammengefasst in BNE-Schule, nie an die Schule transportiert, was bedeutet das Uberhaupt?
Und es wurde auch nie irgendwie hinterfragt, ist die Schule noch aktiv? Sind noch Ansprechpartner
da oder nicht da?, sodass wir jetzt anfangs des Schuljahres im September 2018 ein Schreiben an
alle Schulen, die bei uns im Netzwerk zur Weitergabe auch an den BNE-Beauftragten, an die
Schulleitung mit dem Ministerium gemeinsam und alle Schulen, die sich nicht zurtick gemeldet
haben sind rausgeflogen, weil da ein Ausschlusstermin drin war und da wird jetzt nochmal
nachgelegt an alle die sich nicht zurlickgemeldet haben. Aber es ist ganz einfach, wir haben gefragt:
Seid ihr noch dabei? Wollt ihr weitermachen? Es gibt ein neues Zertifikat, einen Re-
Zertifizierungsprozess und alle Schulen haben Zeit bis 2022, glaube ich, um sich re-zertifizieren zu
lassen. Aber alle mlssen sich eben dann der Situation noch einmal stellen und es wird dann auch
zukunftig alle vier Jahre eine Re-Zertifizierung stattfinden, sodass wir eben auch wirklich alle Aktiven
haben. Seitens des Ministeriums ist der Auftrag eigentlich schon 2015 ergangen, wurde dann aber
aus verstandlichen Griinden ausgesessen in dem alten Verstéandnis und der Auftrag war Qualitat
vor Quantitat: Lieber 45 wirklich aktive BNE-Schulen im Land als 90 auf dem Papier.

Wir haben auch Schulen gehabt, die sich zurlickgemeldet haben und gesagt haben: nein, kein
Interesse mehr.

B2: Was dann auch fur uns eine Hilfe ist. Denn genau darum ging es ja fiir uns. Das wir halt wissen
wer ist jetzt wirklich noch dabei.

B1: Aber wir haben auch gesagt, wir warten nicht auf die Schulen, sondern wir haben eine Frist
gesetzt, die war im Herbst. Und wer sich bis dann nicht meldet, ist raus aus der Nummer.

I: Wieviel BNE-Schulen sind es jetzt im Moment?
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B1: Im Moment haben wir glaube ich 40-45 Schulen auf der Liste, so ungefahr sind es jetzt noch. Es
sind aber auch 30 oder 40 die sich gar nicht gemeldet haben. Und die 30-40 werden noch einmal
angeschrieben.

I: Wie zufrieden sind Sie mit der BNE-Umsetzung bislang?

B1: Der Prozess der Neuausrichtung hatte friiher ansetzen kdnnen. Wir hatten jetzt schon weiter
sein kénnen. Auch das Versténdnis: Was ist BNE als solches? Das héatte schon friiher da sein
kénnen. Das ist einfach so der Punkt mit der Gesamtsituation so wie wir jetzt dastehen und wie wir
nach vorne gucken, kénnen wir im Moment zufrieden sein. Weil wir eben doch schon neue
Strukturen haben, die im Land auch wahrgenommen werden. Das ist die Rickmeldung der
auBlerschulischen Partner als auch der schulischen. Im Bereich friiher eingesetzt, ja, dann hatten
wir vielleicht in anderen Bereichen ein bisschen mehr Lenkung drin gehabt. Weil es gibt ja einen
parallelen Prozess der BNE-Zertifizierung auBerschulischer Orte, oder Bildungsstatten. Da kommen
wir, glaube ich, nochmal hinterher dazu.

B2: Nein, also das ist mit Sicherheit ein ganz guter Anfang, jetzt mit diesen BNE-Schulen und
Fortbildungen, Lehrkrafte fur die BNE zu gewinnen und dann hoffen, dass die dann mit ihrer BNE-
Arbeit das Ganze etwas starker in die Flache hineintragen. Ich denke es ist auch wiinschenswert,
dass wir auch in die Lehrplédne stérker hineinkommen. Und ja auch halt in die Ausbildung der
Lehramtsstudierenden. Ich denke, dass wéare auch nochmal so ein Punkt, die Studienseminare. Das
ware jetzt auch nochmal so ein Wunsch. Wir arbeiten halt jetzt mit den Lehrkraften, die bereits in
der Arbeit sind. Aber wenn das stérker verankert ware, ware es sicherlich, wiirde es nochmal einen
guten Pusch geben.

B1: Das andere ist, dass ich, glaube ich, manchmal annehme, dass da auch zu viel hineininterpretiert
wird. Das ist meine personliche Meinung. Also, ich weil} auch nicht, auBerhalb der Geschichte
vielleicht, der Ulrich Kasparick ob der ihnen ein Begriff ist. Pfarrer, Theologe, ehemaliger
Staatssekretar, auch im Umwelt Bereich und der hat ja eine neue Organisation gegriindet fiir unsere
Enkel. Und da macht er eben sehr auf Klima, CO2-Ausstol, versucht mobil zu machen, sehr radikal
auch in einigen Bezugen. Der weil} aber nicht was BNE ist.

Und ich habe in der Gruppe Uberhaupt mal gefragt: Kennt jemand BNE? Und mit der Abkurzung
BNE konnte keiner etwas anfangen und irgendeiner hat dann schlau gegoogelt und hat dann
Wikipedia zitiert. Aber das war ja nicht die Intention, sondern es sollte erstmal eine Umfrage sein,
was bedeutet das Uberhaupt? Weil mit Nachhaltigkeit und Entwicklung, damit konnten sie dann
wieder was mit anfangen, aber was BNE ist oder das Schlagwort BNE ist in der breiten Landschaft
unbekannt. Und wenn wir jetzt Multiplikatoren haben, die aber z.B. aus der Umweltbildung kommen,
die im Bereich im Klima oder CO, oder sonst was aktiv sind, konnen die auch unheimlich viel
erreichen, ohne wirklich, sage ich mal, BNE-Bezug zu haben, aber vielleicht BNE trotzdem
verkérpern. Das ist halt immer so die Krux der Sache. Wenn ich einen Uberzeugungstéter habe,
kann ich auch etwas erreichen. Da muss man eben klar austarieren. Das liegt jetzt aber auRerhalb
dieses Ganzen, was haben wir denn in der Landschaft? Und wir haben ja bei uns auch in der
Landschaft ganz ganz viele Aspekte, die unterschiedliche Hintergriinde haben. Da passt natirlich
das wir gesagt haben, wir méchten ein gemeinsames Verstandnis, deswegen gibt es ja auch eine
neue Fortbildung ,Grundmodul BNE“ wo wir eben halt tberhaupt erstmal das Verstandnis mit den
Lehrkraften diskutieren und sagen, was ist Uiberhaupt BNE?, was macht das aus und wie kénnt ihr
BNE an der Schule leben und was macht ihr vielleicht an der Schule und was davon ist vielleicht
schon BNE, oder wo kénnt ihr durch einen kleinen, durch wenig Mitdenken oder Mitarbeiten BNE
aus einem Themenbereich machen, den ihr schon belegt? Das ist jetzt so ein Ansatz, den wir jetzt
hier auch verfolgen.

I: Was sehen Sie als bislang groRte Erfolge, auch im Vergleich zu anderen Bundeslandern, an?

M: Ich mdchte mich gar nicht mit anderen Bundeslandern vergleichen, weil wir gucken im Moment
sehr auf uns selbst und nicht unbedingt in die anderen Bundeslander rein, was die machen.

Hat auch damit zu tun, dass der Austausch zu anderen Bundeslandern im Moment im Wesentlichen
Uiber das Ministerium erfolgt, die auf Bund- / Landerebene eben halt da unterwegs sind. Ich hatte
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allerdings gestern, nee, vorgestern ein Gesprach mit dem BMBF im Bereich BNE in Berlin, die dann
auch gucken, ob sie auf Arbeitsebene vielleicht was initiieren, indem man sagt: Wie kénnte man die
Lander zusammen bekommen in einem Bundesnetzwerk, oder so? Also da sind Uberlegungen, dass
soll fir nachstes Jahr mal angegangen werden, dass man schaut das man da was hinbekommt. Die
arbeiten teilweise eben sehr auf administrativer Ebene und nicht auf Arbeitsebene. Und 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 schén, 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 kénnen wir da adaptieren und was machen wir vielleicht, was bei euch
funktioniert?

Und das kenne ich aus anderen Bund-/Landervereinbarungen und Bund-/Landergremien kenne ich
das auf Arbeitsebene, wo man unheimlich partizipiert, vor allem auch von dem was andere machen
und wo man dann auch selber wahrgenommen wird mit den kleinen Schritten, wo andere sagen:
Mensch, das ware fir uns doch auch was. Das ware jetzt glaube ich im Bereich BNE, glaube ich
nochmal unheimlich férderlich. Auch ein Netzwerk zu stricken unterhalb der administrativen Ebene.
Das ware jetzt so ein Punkt, wo ich dann sage, wéare was, was schon ware. Aber deswegen gibt es
keinen Vergleich.

Wobei ich schon sage, diese Beratung, die wir haben, dieses Beratungssystem gibt es nicht in allen
Bundeslandern. Das ist etwas, wo wir wirklich sagen kénnen auch in anderen Bereichen, wo wir
immer wieder darauf angesprochen werden, das ist ein Fund, womit Rheinland-Pfalz wuchern kann.
Die 20 Jahre, die ja schon aktiv Umweltbildung, N6kosch und alles gemacht worden sind, die waren
ja auch nicht vergebens. Sondern es gibt Netzwerke, es gibt Ansprechpersonen und so weiter, die
ja dann auch dartiber gewachsen sind. Auch in die auflerschulischen Strukturen hinein.

Was allen Beteiligten in dem Moment weh tut, das ist im Endeffekt, dass jetzt so eine
Verrentungswelle beginnt. Also sowohl in Schule wie auch in den Stationen, tberall gibt es halt jetzt
eben die Generation, die in Rente geht oder schon gegangen ist.

Und wo man dann eben merkt, dass es ein Versdumnis war eben BNE, Umweltbildung, wie es auch
immer hie®, systematisch zu verankern. Also ein Gesamtkonferenzbeschluss, wie sie es ja
dargestellt haben in der Schule herbeizuflihren, ist das eine. Aber dann eben zu sagen, es hangt
nicht an einem, sondern es gibt ein Team von 5-6 Personen, die eventuell auch mal Juingere mit
drinnen haben, die dann immer wieder nachwachsen. Dann lebt so eine Schule auch davon. Das ist
dann eben auch was der Nachholbedarf den Frau Muller-Werner auch genannt hat, den Whole-
School-Approach zu erreichen. Das ist dann nochmal wirklich das Top der ganzen Geschichte. Oder
auch, was ich mir aufgeschrieben habe, den Nachholbedarf, die systematische Verankerung
hinzubekommen. Dann waren wir noch erfolgreicher gewesen. Aber das ist jetzt auch so ein Punkt,
wo wir sagen kénnen: wir kbnnen schon auf was bauen, wir kdnnen auf was zahlen, wir haben schon
was erreicht im Land. Es hatte nur noch mehr sein konnen.

I: Prima. Ich wirde gerne mal 5tens auf diese Studie kurz eingehen. Ich weif nicht ob die ihnen
bekannt ist. Das waren einige Kolleginnen und Kollegen die 2013 schon unter dem Titel
+AuRerschulische Bildung flir nachhaltige Entwicklung - eine Bestandsaufnahme am Beginn des 21.
Jahrhunderts® die Bundesrepublik untersucht haben. Fir Rheinland-Pfalz wurden die SchUr-
Standorte genauer betrachtet. Die Autoren kommen zum Ergebnis, dass es 5 Typen von
auBerschulischen BNE-Lernorten gibt: Einmal die Vorreiter mit einem sehr deutlichen Bezug zur
BNE, Entwicklungsbereite mit Tradition, die sich aus der Umweltbildung heraus entwickelt haben,
Markt-Neulinge, die im Diskurs gegriindet wurden und direkt mit BNE vertraut wurden. Zuféllige, die
BNE betreiben, aber es gar nicht so nach auflen kehren und Idealisten ohne eigene
Bildungstradition. Wenn sie so ein bisschen, ohne vielleicht Namen nennen zu missen, die
Schurstandorte mal so vor Augen haben, stellen sie da Ahnliches fest, dass man hier so eine
ahnliche Typologisierung Uber die Schur-Standorte legen konnte? Oder gibt es eine Dominanz in
Richtung Markt-Neulinge fir das Bundesland Rheinland-Pfalz.

38



218
219
220
221

223
224

226
227
228
229
230
231
232

234
235
236
237

239
240
241
242
243
244
245
246
247
248
249
250
251
252
253
254
255
256
257
258
259
260
261
262
263
264
265
266
267
268
269

271
272

274

B1: Die Frage kann man sehr kurz beantworten. Ja, nicht nur Markt-Neulinge, sondern wir stellen
fest, dass wir im Endeffekt alle fiinf Typen haben. Also, auch jetzt noch haben. Wir stellen aber auch
fest, dass sich einige, die zum Beispiel schon langer existieren und sich im Moment vielleicht auch
umstrukturieren oder auch mal Gelder bekommen haben, dann aber eben auch mal in ihrer Tradition
mit dem BNE-Bezug beschaftigen. Das ist wirklich so, dass wir diese Dinge mitbekommen.

Wir haben in gewisser Weise, jetzt so ein bisschen steuernd eingegriffen in diesen Prozess. Also a)
haben wir anfangs schon gesagt, dass der Wunsch aus den SchUr-Standorten kam, BNE oder
Nachhaltigkeit muss starker in den Namen rein, das kam ja von denen, auf der einen Seite. Auf der
anderen Seite haben wir durch eine angefragte Handreichung, wo wir gesagt haben, stellt euch doch
mal eben kurz dar, damit wir mal neue Daten haben, damit wir es auch nochmal zentral darstellen
kénnen, dass wir eine Veréffentlichung machen kénnen, wo ihr nochmal mit euren Angeboten da
seid. Haben dann aber gesagt, ordnet euch bitte zu, welche SDG’s passen denn zu eurem Angebot
und welche Klassenstufen habt ihr? Wir haben also eine Strukturierung vorgeben, in die sie sich
selbst einordnen sollten. Und diese Handreichung, diese Strukturierung flihrt eben dazu, dass sie
sich natirlich eben dann starker mit auseinander setzten. Und auch da merkt man dann, dass sich
ein bisschen die Spreu vom Weizen trennt. Von den 70 SchUr-Standorten haben sich dann 35-40
zurtickgemeldet, eben auf dieser Basis der neuen Struktur, um jetzt zu sagen, dass ist jetzt unser
Angebot und damit méchten wir gerne in die Werbung an Schulen oder so gehen.

Wir sind jetzt dabei, hier jetzt das Ding auch weiter zu entwickeln. Ich habe jetzt auch einen Anruf
bekommen von einem Idealisten, der eben gesagt hat: Ich habe eine Streuobstwiese und die
Schulen besuchen mich und ich méchte gerne SchUr-Station werden und was bringt mir das? Das
ist dann hinterher nochmal so ein anderer Punkt, der ja kommt. Es gibt keine Forderkosten, damit
haben wir die anderen Fragen am Ende schon erledigt. Schur wird nicht monetér von dem Land
gefordert. Und dementsprechend haben SchUr-Standorte halt nicht Anspriiche auf irgendwelche
Zuschisse oder Sonstiges. Sondern das sind wirklich da, fast alles Idealisten, im Endeffekt, die
Schur anbieten, die teilweise Geblhren erheben oder Unkosten-Beitrage von den Schulen dann
erheben. Das kann man dann zum Teil lber Projektgelder lber die Schulen bekommen, also als
BNE-Schulen dann abdecken, wenn man sagt: Wir besuchen den Standort und wir brauchten das,
das ist nochmal so ein anderes Ding, mit indirekter Forderung, die wenig, sehr wenig
wahrgenommen wird von den Schulen und auch von den SchUr-Standorten. Und es ist mehr wirklich
das, dass dann eben halt die SchUr-Standorte sagen: Wir machen das im Bildungsauftrag fir unsere
Region, unsere Umgebung oder aber auch zum Beispiel das Naturfreunde-Haus, wo ehrenamtliche
Krafte eben arbeiten, die das dann ehrenamtlich machen.

Und trotzdem, Uber die Jahre (iber die vielen Jahre ist das ein aktives Netzwerk. Das muss man
dann wirklich einfach in Rheinland-Pfalz hoch hei3en.

Da wo wir die Treffen machen, die ja im Land verbreitet sind, in Trier, dann mal im Hunsrck, in
Mainz, wenn wir diese SchUr-Stationen-Leiter-Treffen [Anmerkung des Interviewers: die Treffen
finden jahrlich statt] wieder machen, die fahren auf eigene Kosten da hin. Keine Reisekosten, nichts,
weil das eben halt nicht geht. Da muss man einfach sagen, dass ist dann schon eine Hausnummer,
die die da investieren.

I: Es gibt keine Uberlegungen im Zuge einer noch stirkeren Implementierung von seiten des
Ministeriums da einen Topf fir die auBerschulische BNE mal bereitzustellen, oder? Weil BNE kostet
in anderen Bundeslandern auch Geld. Also eigentlich, wenn man es will, BNE ist hochkomplex, BNE
ist wichtig, alle wollen es...eigentlich muss Geld her. Da gibt es keine Bestrebung auf ministerieller
Seite da ein bisschen die aufRerschulischen zu starken?

B1: Wenn das Ding aus ist, kdnnen wir gerne noch ein wenig darlber reden.

I: Ok, kénnen wir so machen. Denn zum Beispiel das Wirtschaftszentrum in Mainz, was da neu
kommt, da reden wir gleich gerne nochmal.

B1: Genau das passt jetzt hier auch nochmal gerade sehr gut rein. Das Wirtschaftszentrum méchte
auch gerne BNE-Station werden, also eine SchUr-Station, die haben sich auch gemeldet. Genauso
wie im Westerwald. Oben ist auch ein neues Bildungszentrum entstanden, die auch den Antrag
gestellt haben, als SchUr-Station anerkannt zu werden. SchUr ist fiir diese Trager immer noch, auch
eine Marke. Die allerdings als Marke lange nicht so bei den Schulen angekommen ist. Bei den alten

39



295
276
277
278

280
281
282
283
284
285
286

288
289
290
291
292
293
294
295
296
297

299
300
301
302

304
305
306
307
308
309
310

312
313
314
315
316
317
318

320
321
322
323
324
325
326

328
329
330

war es so, bei den Neuen, die wissen mit SchUr nichts anzufangen. Aber die wissen ja auch mit
BNE nichts anzufangen.

I: Aber BNE ist der popularere Begriff, global, national und landesweit gesehen.

B1: Deswegen haben wir gesagt, wir haben ja ein neues Logo entwickelt fiir die BNE. Das hangt da
vorne am Schrank links. Das ist unser neues Logo, unter dem wir jetzt fahren. Sie werden sehen,
die Weltkugel ist dargestellt und es steht drinnen ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung“ und es sind
auch die SDG's dargestellt und das ist so ein bisschen was wo wir gesagt haben, da gehen wir hin.
Die Kacheln haben einen Wiedererkennungswert ohne, dass wir sie nennen. Also wenn man sie
dann im Orientierungsrahmen sieht, ach ja das habe ich schonmal irgendwo gesehen. Genau,
dieses dynamische Logo wird auch bei den SchUr-Stationen Verwendung bringen, wahrscheinlich
in dieser Form. Und auch spater, was das Zertifikat ausmacht. Hinterher, was die Schulen auch
bekommen. Sodass wir auch eine Marke wirklich neu implementieren. Und nicht dieses komische
Logo was wir bis jetzt hatten. Sie sehen auch da, wir sind in allen Bereichen wirklich gerade neu
dabei. Neu zu denken, und ich glaube, da haben wir jetzt auch gerade den richtigen Zeitpunkt. Aber
im Moment ist ja Rheinwasser, Klima, UGberall in aller Munde. Dementsprechend glaube ich, kénnen
wir was erreichen.

I: Und toll ist doch, dass die Anfrage flir eine Umbenennung des Ganzen von den Stationen selber
kam. Klasse. Ich glaube Frage 6 ist damit eigentlich beantwortet, wenn sie sagen: Ja es gibt auch
die Zufélligen. Ist ein bisschen rhetorisch. Es gibt mit Sicherheit auch Orte, die es eigentlich
betreiben, aber es gar nicht so explizit wissen.

B1: Wir haben auch Doppelungen bei Lernorten. Da ist die Frau Mdller-Werner ein bisschen besser
bewandert. Wir haben die Lernorte Bauernhof, als au3erschulische Lernorte und wir haben auch
einige Bauernhdofe, die sich als Lernort présentieren, aber auch als SchUr-Station anerkannt haben.
Wir haben aber auch Lernorte Bauernhof, die keine SchUr-Station sind, aber mit Sicherheit
wahrscheinlich auch BNE Arbeit machen. Und wir haben bestimmt auch Lernorte Bauernhof, die mit
BNE erstmal nichts am Hut haben. Also wir haben da auch diese Bandbreite, aus diesem Grund
koénnen wir hier die Frage mit ja beantworten.

I: Welche, die nicht ins Netzwerk aufgenommen werden wollen sind klar, da gibt es naturlich auch
welche, die Beweggriinde sind wahrscheinlich multiperspektivisch zusehen, warum man jetzt als
SchUr-Station sagt, nee, wollen wir nicht mehr weiter machen.

B1: Das hat auch etwas mit Anforderungen zu tun, teilweise. Das ist ein Punkt, der perspektivisch
im Moment auch betrachtet werden muss. Es gibt Raumlichkeiten, also wenn ihr ein
aulerschulischer Lernort seid, musst ihr auch in irgendeiner Art und Weise einen Raum zur
Verfligung stellen, wo alle zusammenkommen kdnnen. lhr misst Sanitdranlagen haben, wo sich
Schiilerinnen und Schililer vielleicht auch erleichtern kénnen. Ihr misst Raum fir Versorgung bieten,
dass sie zum Beispiel ihr Pausenbrot vernlnftig verzehren kénnen. Das ist in meinen Augen altes
Denken. Wenn wir jetzt zum Beispiel die Draufen-Schule nehmen, die die Landesforsten anbieten
als SchUr-Station. Wenn die eine viertel Stunde in den Wald gelaufen sind, haben die auch nicht
mehr diese Einrichtung. Sie starten vielleicht an einem Forsthaus, aber sobald sie sich in die freie
Natur begeben, und das soll Schur ja vor allem auch ausmachen, Natur zu erleben, das gehdrt fir
mich auch dazu. Also die klassische Umweltbildung einfach nochmal mitgedacht, weil manche
Schilerinnen und Schiiler kommen ja gar nicht mehr nach drauflen. Da reicht es mir auch wenn
eine SchUr-Station sagt: Wir machen das und das. Dann ist vielleicht auch mal BNE nicht direkt im
Vordergrund, sondern die Schler erleben erstmal Natur. Das ist jetzt auch nochmal so ein Punkt,
Uber den man diskutieren sollte, was macht BNE aus? Sind wir theoretisch schon zu abgespaced,
weil wir gar keine Mithahme von Schiilerinnen und Schiilern haben und keinen Bezug zu denen
haben. Und da msste, man nochmal driiber nachdenken, dass wir bei einigen Kriterien vielleicht
bei SchUr, bei den kiinftigen Lernorten der Nachhaltigkeit, vielleicht auch einen Ausschluss haben.
Da mussen wir jetzt auch wirklich nochmal nachdenken, aber das gehen wir jetzt mal 2019 an, mitte
2019, weil wir erst andere Schritte mit den Schulen gehen missen. Mit der neunen Zertifizierung der
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Schulen, die wir angegangen sind und wenn wir das sauber haben, dann den nachsten Step. Weil
auch bei uns die personellen Ressourcen naturlich nicht unendlich sind.

I: So, welche Vorteile hat ein Lernort, wenn er keine monetaren hat?

B2: Also erstens haben wir Uber den Bildungsserver eine gut funktionierende Homepage, die von
den Lehrkraften auch gut genutzt wird und die SchUr-Stationen werden da natlrlich mit
aufgenommen und kénnen somit von den Schulen dadurch gut gefunden werden. Als PL bringen
wir jetzt einen Katalog raus, Uber den wir schon gesprochen haben, wo die SchUr-Stationen
aufgenommen werden, der einen dhnlichen Effekt hat. Wir bieten ein SchUr-Stationen-Netzwerk an.
Das tolle an den Netzwerken ist, dass die SchUr-Stationen eben genau solche Themen besprechen
kénnen. So ist auch diese Namensgebungsanderung entstanden. Es finden aber auch so eine Art
Input-Themen statt, die vorher auch gewtinscht sind. Themen die interessant sind fiir alle Stationen,
die da dann auch mal behandelt werden. Im Sinne von einer kleinen Fortbildung kann man sagen.
In dem Zusammenhang sind dann auch die SDGs auf den Plan gekommen. Es ist aber auch
nochmal BNE deutlicher ins Blickfeld gertickt worden. Das ist auch ein groRer Vorteil, dass sie auch
untereinander feststellen, was ist flr unsere Einrichtung eigentlich wichtig und relevant.

Uber das PL kann eben auch diese Vernetzung mit den Schulen stattfinden. Dadurch, dass wir die
neue Zertifizierung der BNE-Schulen haben, wo wir konkret die SchUr-Stationen mit aufgenommen
haben. In den Kriterienkatalog haben wir aufgenommen, dass BNE-Schulen auch mit SchUr-
Stationen, bzw. mit Lernort Nachhaltigkeit zusammenarbeiten sollen. Dadurch wird natirlich auch
die Position der auRerschulischen Lernorte nochmal gestarkt und es ist natlrlich dann, wir machen
oft ein Netzwerktreffen an den SchUr-Stationen. Das ist natlirlich dann auch eine Werbung fir die
Einrichtung letztlich und auch Lehrkrafte Vorort, auch Ausbildungen dann auch dort Vorort, dass die
Lehrkrafte dann auch konkret sehen kénnen, was fir Inhalte der BNE kann ich denn an diesem
SchUr-Lernort behandeln.

I: Sind sie der Meinung, dass die auferschulische BNE Schilerinnen und Schiiler zu einem
besseren Umweltbewusstsein, Nachhaltigkeitsbewusstsein, vielleicht sogar zu einem hd&heren
Umweltverhalten bewegt? In der Geographie haben wir unter den Bildungsstandarts den
Kompetenzbereich Handlung. Was da drin steht, liest sich ganz hervorragend, aber ob man von 10
Klasslern wirklich erwarten kann, dass er nachhaltige Entscheidungen treffen bei seinen Einkaufen.
Es ist jetzt auch nichts was sie empirisch sagen bzw. beantwortet werden kann, aber so ihr Geflihl?
Weil da hin geht es ja eigentlich, denn wir wollen ja Nachhaltigkeitsthemen an die Person
weitertragen, in der Hoffnung, dass zukiinftig jeder Mensch im Alterwerden oder auch schon im
jlingeren Dasein noch nachhaltiger handelt als jetzt.

B1: Man muss das so ein bisschen differenziert betrachten. Das habe ich ja auch schon vorher
einmal ausgefiihrt. Schiilerinnen und Schiiler kommen teilweise iber den auf3erschulischen Lernort
das erste Mal mit Natur in Kontakt. Jetzt mal ganz grob gesprochen. Es gibt Eltern die waren auf
dem Spielplatz, aber das ist keine Natur. Von daher wird vielleicht schonmal ein anderes Verstandnis
geweckt, das ist das eine. Fur mich ist ein zentraler Punkt und das ist z.B. jetzt auch in der neuen
Zertifizierung, die wir ja angehen mit den Schulen, implementiert. Und wir haben es auch den SchUr-
Stationen parallel gesagt und manche machen es auch schon, dass diese Besuche, die Ausfllige,
diese Wandertage, die man in der Schule macht, da haben wir einen, der geht mit uns in den Wald
und haben ein bisschen Spal gehabt und dann sind wir wieder zurlick und ich als Lehrer muss mich
nicht um die Fihrung kimmern, weil der Wanderweg ist ja erschlossen durch den Férster oder durch
sonst wen, wer das macht. Oder ich gehe jetzt in das Umweltbildungszentrum in Mainz, und dann
gehen meine Kinder unten durch den Millschlucker und sie werden einmal durchgefiihrt und
bekommen dort alles beigebogen und super.

Das ist nichts Nachhaltiges. Da kriegen die einen Aspekt, kriegen was mit und erzahlen vielleicht zu
Hause groRartig, dass z.B. schwarz-weil’e Kiihe geben auch Milch und keinen Kaffee. Aber die
Sache ist einfach die, dass flr mich an der Stelle, dass es unheimlich zentral ist, dass man eben
Wert auf Vor- und Nachbereitung in der Schule legt, eines solchen Ausfluges.

Das haben wir sowohl in der Zertifizierung drinnen, Zusammenarbeit mit auerschulischen Partnern,
wir sagen es aber auch den SchUr-Stationen.
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Ich kenne auch eine SchUr-Station, die sagt, wenn sie merkt, dass die Schilerinnen und Schiiler
nicht vorbereitet kommen, werden die von weiteren Besuchen ausgeschlossen, also mit dieser
Schule wird dann nicht mehr kooperiert oder mit den Lehrkraften. Weil dann einfach gesagt wird:
Wir geben uns hier Mihe, wir investieren hier, wir geben unsere Zeit hier rein, bekommen noch nicht
einmal Geld hierfur, weil wir eben hier Herzblut an die Sache geben, aber dann méchten wir auch,
dass wir eine Wertschéatzung erfahren, die nicht monetér ist, sondern die darin besteht, dass unsere
Arbeit wertgeschatzt wird. Und die haben Materialen vorbereitet fiir die Vorbereitung und die geben
auch den Lehrkraften etwas mit fiir die Nachbereitung und, weil sie eben halt das Bedlirfnis haben,
bestimmte Dinge der Nachhaltigkeit den Schulen mitzugeben und insbesondere den Schiilern und
Schiilerinnen.

Sie haben ein eigenes Nachhaltigkeitsspiel entwickelt, genau auf ihren Fachbereich hin, was sie
dann mit den Schiilern und Schilerinnen durchfiihren wollen, um ihnen auch zu zeigen, was ist auch
der Unterschied. Was bedeuten gesetzliche Bestimmungen bei uns, auch im Sinne der
Nachhaltigkeit im Vergleich zu anderen und bei der Geschichte ist es ganz einfach so, dass dann,
wenn die Schiiler vorbereitet kommen, merkt man, dass es anders lauft und das auch andere Fragen
gestellt werden.

Und wenn wir das erreichen, dass die SchUr-Stationen auf die Vorbereitungen und auch auf die
Nachbereitung Wert legen, dann glaube ich schon, dass wir einen Effekt erzielen kénnen.

Wir kénnen mit einem einmaligen Besuch kein Umweltbewusstsein wecken, sondern das ist eben
der Punkt, dass wir insgesamt versuchen, ein durchgéngiges Bewusstsein zu haben.

Gerade durch und in den BNE-Schulen durch die Zertifizierung, ber die Zertifizierung der Lehrkrafte
Uber Zusammenspiel verschiedener Bereiche, BNE eben nach vorne zu bringen.

Wir kénnen eine Schiilerfirma nehmen, als Beispiel jetzt, aber es kann sich aber auch eine
Schiilerfirma nachhaltig weiterentwickeln. Nicht im Sinne von nachhaltig, sie besteht liber mehrere
Jahre, sondern im Bereich Umweltbewusstsein: Im Einkaufen, Materialverwaltung, etc. Den Einsatz
von regionalen Produkten im Schilerkiosk, fair-trade gehandelte Produkte, das sind ja alles so
Dinge, wo wir BNE ja dann transportieren kénnen und dann kénnen wir natlrlich auch ein
Umweltbewusstsein erreichen. Milltrennung kennen die Schiiler und fast jede Schule hat
inzwischen zwei oder drei Miilleimer dastehen, das ist fir mich nicht BNE, das ist selbstverstandlich.
Da ist ganz einfach so, dass man gucken muss und dann daran ansetzen kann. Das man sich auch
mit den Schilern anschaut, was bedeutet das denn jetzt, und dann kommt nachmittags die Putzfrau
und schmeif3t doch alles in einen Sack.

I: Das ist das grofite Problem.

B1: Und dann hinterfragen, dass Schiiler vielleicht auch nochmal, dann kann der Prozess einsetzen.
Das bedeutet, dass man dann auch anféngt es zu Hause zu machen. Und da fangt das an, man
kann also was mitgeben Uber BNE. Aber in allen Bereichen, nicht nur in der BNE, ist es eben so,
dass nur durch eine Vor- und Nachbereitung eine Verankerung erfolgt und durch Wiederholung. Man
muss dann eben auch schauen, ist das dann ein einmaliger Besuch oder gibt es vielleicht ein
Folgemodul, wo man hingehen kann und sagen kann, wir machen nochmal ein anderes Modul.

Beim Wasser-Wissens-Werk z.B. in der Steinbachtalsperre, da waren wir involviert, das hat ja die
Uni Landau gemacht und das Konzept entwickelt. Aber wir waren beratend und begleitend etwas
dabei, was den padagogischen Aspekt angeht. Da ist eben auch mal auf solche Dinge wert gelegt
worden. Und dort wurde auch gesagt: Gibt denen doch was mit. Da ist ein Modul, was die Uni Landau
jetzt entwickelt hat zum globalen Aspekt, das hinterfragt wird. Damit die Lehrkrafte im Unterricht
nochmal Nachhacken kénnen. Dann wird nochmal reflektiert, sobald wird das haben, kommen wir
auf was ganz anderes. Ich glaube aber auch z.B. wenn die Schilerinnen und Schiler das
Experiment machen, wo der Apfel ausgedriickt wird und dann eben uber Wasser und virtuelles
Wasser gesprochen wird, dass man dartiber auch nochmal etwas erzeugen kann. Man muss den
Schiilern und Schiilerinnen eben die Dimension klar machen, was eben Wasserverbrauch bedeutet.

I: Also eine Verankerung in die Lebenswelt der Schiilerinnen und Schuler. Wenn ich dem 8. Klassler
implizit mitteile: ,Kauft fair-trade®..., die kaufen ja gar nicht selber ein. Fahrt mehr Fahrrad.

B1: Wenn ich mit einem 8. Klassler dartiber rede, was bedeutet fair-trade oder wie wird fair-trade
hergestellt. Oder guck mal, du sitzt hier in der Schule, du darfst hier in der Schule sitzen. Andere
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mussen die Jeans nehmen, die du anhast. Dann kann ich vielleicht etwas erzeugen, aber eben auch
nicht wenn ich das einmalig mache, sondern immer wiederhole. Oder auch in der Schule nochmal
aufgreife.

Dieses Einmalige verpufft egal wo, das ist in der Berufsorientierung genau das gleiche, das ist in
anderen Bereichen auch. Wenn wir Schiilern und Schdilerinnen zu handelnden Personen, die ihre
Handlung reflektieren kénnen und gestalten kénnen, die Zukunft gestalten kénnen, das ist ja die
Gestaltungskompetenz, die da mit hineinspielt, dann missen wir Ihnen auch die Mdéglichkeit geben.
Das bedeutet aber auch insgesamt: Ein Wandel in der Auffassung, was bedeutet Lehre? Was
bedeutet Unterricht? Das bedeutet eben auch zu sagen, okay ich lasse ,trial and error zu, ich lasse
auch mal andere Losungswege zu oder ich stehe zu meinen Fehlern. Und ein Ergebnis ist nicht
vielleicht immer das Ergebnis was ich mir vorgestellt habe, aber es ist trotzdem jetzt nicht falsch.
Das geht in der Mathematik nicht, aber in der BNE geht das. Dann missen wir aber auch sagen, wir
brauchen ein anderes Handlungsfeld. Und da sind die auRerschulischen Partner sogar manchmal
weiter als die Lehrkréafte. Denn flr die stehen andere Ziele im Vordergrund. 4 + 4 ist 8, das ist immer
so, das ist richtig, aber in der BNE und in der Umwelt ist es nicht immer so. Es ist nicht immer einfach,
es kommt ein anderer Faktor.

I: Was kommt noch auf die auRerschulische BNE in RLP, neben der Neuzertifizierung und einer
Neubenennung in den kommenden Jahren zu? Kann man da schon etwas absehen?

B1: Wir missen jetzt unterscheiden zwischen der SchUr-Zertifizierung, die wir durchgefiihrt haben,
wo wir gesagt haben, dass wir neue Aspekte hineinnehmen wollen und dem Konsultationsprozess
durch die Umweltministerien Rheinland-Pfalz und Saarland. Weil es gibt einen BNE
Konsultationsprozess auf Landerebene, wo ein neues Zertifizierungskonzept flir BNE entwickelt
wird, was 2019 auflerschulische Einrichtungen BNE zertifizieren soll. Da muss ich ganz ehrlich
sagen, da kommt auf einige Trager dann wirklich was zu, weil das sehr umfassend ist das Zertifikat.
Management, Offentlichkeitsarbeit, auf diese gesamten Dinge wird wert gelegt wird. Da kénnen sich
ja auch nicht-Bildungstrager zertifizieren lassen. Das kann auch Firma XY sein, die sagt, wir méchten
aber nachhaltig arbeiten und gerne eine nachhaltige Entwicklung darstellen, aber wir sind nicht an
Bildung interessiert. Oder Trager die auf Erwachsenenbildung zielen. Das sind ja jetzt nochmals
ganz andere Aspekte, die da hinzukommen. Das bedeutet eben, die auerschulische BNE, die auf
das Bundesland zukommt und man muss dazu sagen, das ist ein einheitlicher Aspekt, der
abgestimmt ist zwischen zwei Bundeslandern, Rheinland-Pfalz und Saarland, die identifizieren dann
identisch.

Was natlrlich auch da mit reinspielt, ist das wir in der Gruppe, also in dem Konsultationsprozess
beraten wurden aus Hamburg, aus den nérdlichen Léndern, die ja auch einen einheitlichen
Zertifizierungsprozess angestolen haben, die sind da mit involviert. Es passiert viel, was dort
erarbeitet worden ist, die sich aber doch noch immer in der Weiterbildung befindet. Und
dementsprechend, glaube ich, dass wirklich so ein Ding konzipieren, das BNE im aufRerschulischen
Bereich nochmal neu fasst. Fir uns als Herausforderung und Aufgabe kommt dann hinzu, dass
einige der Trager und Tragerinnen, die wir haben, in der schulischen und auferschulischen BNE,
der SchUr-Stationen Uberhaupt nicht in der Lage waren z.B. diesen BNE-Prozess zu durchlaufen,
der da kommt. Weil einfach die Anforderungen, die da gestellt werden, einfach unglaublich hoch
sind. Auch wenn wir zwischendurch mal gesagt haben: Ihr miisst mal Riicksicht nehmen auf kleinere
Trager. Und, dass wir eben jetzt schauen mussen, wie kénnen wir jetzt SchUr da noch anbinden
konzeptionell. Also ich muss keine Station, die diesen BNE-Prozess durchlaufen hat, mehr in BNE
zertifizieren, sondern da muss ich nur gucken, passen die padagogischen Konzepte. Passt das
Padagogische? Das wir eben sagen: Stempel drauf, SchUr. Aber ich muss dann in meinem Prozess
auch Uberlegen, jemand der das nicht hat, dieses Siegel BNE, der kann ja trotzdem Schur werden,
dann muss ich aber gucken, was macht er in BNE. Also muss ich einmal reflektieren und schauen.
Und das wird, glaube ich, fiir uns einfach die Herausforderung sein. Insgesamt glaube ich aber, dass
aber die Diskussion, die wir da machen, uns nach vorne bringt. Es gibt immer Interessen,
Befindlichkeiten, die bedient werden missen, wir haben aber auch Einzelinteressen, die man
innerhalb der SchUr-Station findet. Da muss man auch schauen, dass man Gemeinsamkeiten
innerhalb dieses Netzwerks findet und zusammenhalt. Das ist jetzt auch nochmal so eine Aufgabe,
die vermehrt auf uns zukommen wird. Insbesondere mit Blick auf Ressourcen, die ja nicht Uppig
sind. Die Frage war ja schon und ich wirde mir sehr gerne wiinschen, dass wir Gelder hatten um
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die SchUr-Stationen zu unterstiitzen. Aber auch da ist es so, dass wir unterschiedlichste Interessen
und unterschiedlichste Voraussetzungen haben. Wie bediene ich die denn dann? Wir haben eine
SchUr-Station anerkannt vor Jahren, die lauft ehrenamtlich, braucht im Moment jedoch eine jéhrliche
Unterstlitzung von 25.000 Euro um auch wirklich in der Zukunft bestand zu haben. Die machen
wirklich super Arbeit, gerade auch mit Schiilern und den Kindern, auch Kindergartenkindern. Wenn
ich jetzt sagen wiirde, wir hatten irgendwo einen Etat, dann kénnten andere mit Recht sagen: wir
auch. Und innerhalb dieser BNE-Zertifizierung, der ja lauft auf Landesebene mit dem Saarland
zusammen, da gibt es sehr wohl Topfe aus dem Umweltministerium, wo einzelne Trager ja jetzt
schon drauf zugreifen. Und dann ist eben die Frage, wie greifen diese Tréger darauf zu, die natrlich
unabhéngig vom SchUr sind. Wie kann es ermdglicht werden, dass auch kleine, freie Tréger
weiterhin auf diese Topfe zugreifen kénnen, ohne sich z.B. BNE zertifizieren lassen zu kdnnen? Das
ist aber etwas, sage ich jetzt mal, was politisch, auf einer anderen Ebene diskutiert werden muss,
weil es dann aulRerhalb unseres Bildungsbereiches, aullerhalb unseres Aufgabengebietes ist. Aber
das ist natlirlich etwas, was uns indirekt mit betrifft. Das sind so die Herausforderungen und auch
was dann so auf uns zukommt.

Im Bereich der Millenniumsziele, muss ich sagen, das ist alles bisschen hochtrabend. Ich wiirde
gerne einen Schritt nach dem anderen gehen, und schauen wo wir nachher rauskommen. Denn ob
wir das nachher, was alles aufgelistet ist erreichen, das ist ein riesen Ding, was die Leute auch eher
verschreckt vor dem Ganzen. Das erlebe ich ja auch in der Diskussion in der Gesellschaft, wenn
man unterwegs ist. Teilweise schrecken Umwelt, Umweltbewusstsein und Nachhaltigkeit eher ab,
in der Gesamt- Konstellation. Und da muss man halt eben gucken, viele kleine lokale Ziele, die man
erreicht helfen ja auch im globalen. Und diese globale Verankerung denkt immer alles global hilft
auch in Schule bei BNE nicht unbedingt immer, und hilft auch nicht immer bei den sehr lokalen
SchUr-Stationen, den auRerschulischen Lernorten. Ich sage mal wenn wir jetzt einen Lernort haben,
der eine Wassergtteuntersuchung mit den Schiilern und Schilerinnen macht, weil er Biologe ist und
das mit denen sehr gut machen kann, und mit denen dann auch dariber spricht: Was bedeutet das
jetzt? Wie kommen die Schwebstoffe jetzt hier rein? Dann kann er das machen, er kann dann auch
auf den Wasserkreislauf eingehen, das wére dann eine globale Dimension. Er kénnte auch auf den
Bauern nebenan eingehen, der mal gejaucht hat oder sonst was. Oder auch den Winzer, der
irgendwas gespruht hat. Aber dann hat er seine Grenzen erreicht und auch die Grenzen der Schule
und er kann naturlich sagen, klar, Wasser ist jetzt hier aber es kann auch in 5 Jahren am Nordpol
angekommen sein oder sonst wie. Aber ich sage jetzt mal, das ist dann fur die Schdler irgendwann
Uber die Grenzen hinaus und fiir ihn dann selbst auch. Aber jetzt zu sagen, ihr dirft nur noch die
globale Dimension machen, dann funktioniert das irgendwann nicht mehr, weil wir dann die Leute
im Lokalen verlieren.

B1: Dann ist es natlrlich auch nochmal so, wo kann man BNE wiederfinden, auch an
aulerschulischen Lernorten und ja, wir kénnen die Gestaltungskompetenz erreichen, die
Wertvorstellung vielleicht beeinflussen, wir kénnen sie nicht andern. Wir kdnnen ja auch
wahrnehmen, dass Schilerinnen und Schiiler auch teilweise ja auch selbst aktiv werden in dem
Bereich. Ich glaube das sind auch die Beispiele, die wir herausstellen missen. Das Einzelne sehr
wohl etwas erreichen kénnen. Ich glaube in Bali war es, wo die zwei Madchen angefangen haben,
Mill zu sammeln am Strand. Und mittlerweile ist auf der ganzen Insel ein Plastiktlitenverbot
ausgesprochen worden. Das sind so Dinge, wo zwei Kinder gemeinsam etwas angefangen haben,
Bewusstsein geschaffen haben und dann eben doch etwas erreicht haben. Das ist natlrlich die
globale Dimension, wo man zeigen kann, ihr kénnt was erreichen, ihr mlsst euch nur zusammen
tun. Man muss dann natiirlich auch gucken, wie kann man dann die Schilerinnen und Schiiler
unterstitzen. Aber das ist dann vielleicht eher die Aufgabe der Schule, die dann als BNE-Schule ein
whole school approach hat. Von der Mensa bis zum Papier, von der Mulltrennung bis zur Energie
und auch eben im Unterricht mit Kompetenzen, etc., pp. Diese Schilerinnen und Schiler wiirden
dann an einer auBerschulischen Lernstation ganz anders reflektiert arbeiten. Ich habe es erlebt von
einer Schule, die wirklich den whole school approach quasi erreicht, in meinen Augen, wo dann zwei
Schiiler aus der 6ten Klasse in der Diskussionsrunde die Schule vertreten haben mit der Ministerin
und ungebrieft wirklich quer durch die Themen sehr dezidierte Antworten gegeben haben und
kritische Ruckfragen gestellt haben, aber auch Beispiele aufgezeigt haben, was BNE ausmacht, was
Nachhaltigkeit ist usw. Und ich glaube, wenn ich das erreiche, dass Schuler ungebrieft in irgendeiner
Weise so etwas machen kénnen, dann habe ich BNE in der Schule durchgefiihrt und dann sind auch
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die Lehrkréfte dahinter. Sonst kann ich keine zwei Schiiler dahin setzen, die so etwas machen
kénnen. Dann haben wir vielleicht unseren Beitrag dazu geleistet. Aber wir kdnnen auch nur als PL
im auferschulischen wie auch im schulischen Bereich unseren Beitrag dazu geleistet und
schlussendlich Unterstlitzung anbieten, aber im Endeffekt muss es von den Menschen drauRen
getragen werden, die dann auch die Schulerinnen und Schiler in dem schulischen und
auRerschulischen Bereich erreichen miissen. Und das ist etwas sage ich jetzt mal, dieses grof3e und
ganze am Ende. Aber das sehe ich flaichendeckend 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 fiir die Hélfte des Deputats pro Schule freigestellt wird, wenn die Schule ein
bestimmtes BNE-Level geschaffen hat.

I: Welche Rolle spielt ANU eigentlich bei der Zertifizierung?
B1: Bei unserer Zertifizierung keine. Die ANU ist aber vom Umweltministerium mit beauftragt den

allgemeinen Zertifizierungsprozess mit zu begleiten. Ladt auch teilweise zu den Veranstaltungen ein
und ist so ein bisschen moderiert so dabei.
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10. Z-Regeln nach Mayring

Z1:
Z1.1:

Z1.2:
Z1.3:
Z2.1:
Z22.2:
Z2.3:
Z2.4:
Z3:

Z31:
Z3.2:
Z3.3:
Z3.4:

Z4:
Z4.1:

Z4.2:

Z4.3:

Z4.4

Paraphrasierung

Streiche alle nicht (oder wenig) inhaltstragenden Textbestandteile wie ausschmiicken-
de, wiederholende, verdeutlichende Wendungen!

Ubersetze die inhaltstragenden Textstellen auf eine einheitliche Sprachebene!
Transformiere sie auf eine grammatikalische Kurzform!

Generalisierung auf das Abstraktionsniveau

Generalisiere die Gegenstande der Paraphrasen auf die definierte Abstraktionsebene,
sodass die alten Gegenstande in den neu formulierten impliziert sind!

Generalisiere die Satzaussagen (Pradikate) auf die gleiche Weise!

Belasse die Paraphrasen, die iber dem angestrebten Abstraktionsniveau liegen!
Nimm theoretische Vorannahmen bei Zweifelsfallen zu Hilfe!

Erste Reduktion

Streiche bedeutungsgleiche Paraphrasen innerhalb der Auswertungseinheiten!
Streiche Paraphrasen, die auf dem neuen Abstraktionsniveau nicht als wesentlich
inhaltstragend erachtet werden!

Ubernehme die Paraphrasen, die weiterhin als zentral inhaltstragend erachtet werden
(Selektion)!

Nimm theoretische Vorannahmen bei Zweifelsfallen zu Hilfe!

Zweite Reduktion

Fasse Paraphrasen mit gleichem (&hnlichem) Gegenstand und dhnlicher Aussage zu
einer Paraphrase (Biindelung) zusammen!

Fasse Paraphrasen mit mehreren Aussagen zu einem Gegenstand zusammen
(Konstruktion/Integration)!

Fasse Paraphrasen mit gleichem (ghnlichem) Gegenstand und verschiedener Aussage
zu einer Paraphrase zusammen (Konstruktion/Integration)!

Nimm theoretische Vorannahmen bei Zweifelsfallen zu Hilfe!

Quelle: Interpretationsregeln der zusammenfassenden Inhaltsanalyse (Mayring 2015, S. 72).
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11. Prifung der Voraussetzungen zur Regressionsanalyse

orientiert am Gauf3-Markov-Theorem (GM 1-6)

Zunachst qilt:

Die metrische Skalierung der abhéngigen Variablen ist durch Indexbildung (Um-
weltindex) erfullt. Die unabhangigen Variablen sind auch metrisch oder ordinal
skaliert, oder als Dummy-Variablen codiert (BNE/N-BNE).

GM2 Zufallsstichprobe: Die Daten fur die Regressionsanalyse sind weitgehend
zufallig ausgewahilt

Signifikanz des Regressionsmodells ist gegeben

‘./ N / ™
( | Handlungs- Multisensorik
Multimedialitat orientierung \ )
‘ | o i h e i
\\_ o _/‘ \ 7
7
- ~, /
Y /
/ - ~
JU— I A / A
Kommunikation 7 ™

Geschlecht
/;\ Umweltindex eschiec

(abhingige N /
Variable)
( BNE / N-BNE ] ———————— e — | S \“/_7 ~
e N Klassenstufe
Aufenthaltsdauer \ Y

Pradiktoren. Die durchgezogenen Linien verweisen auf signifikante erklarende Variablen, die
gestrichelten Linien auf nicht signifikante. Dabei kennzeichnet die Strichstarke die Starke des
Einflusses auf die abh&ngige Variable gemessen am jeweiligen Regressionskoeffizienten.
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GML1 - Linearitat der Regressionskoeffizienten (gemal Streudiagramm)
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GM2 Zufallsstichprobe: Die Daten flur die Regressionsanalyse sind weitgehend zu-
fallig ausgewahlt.

GM3 Lineare Unabhéangigkeit (keine Multikollinearitat): Die lineare Unabhangigkeit
der unabhangigen Variablen wird gefordert. Dabei ist keine Korrelation von +1/-1 er-
laubt. Unabhangige Variablen dirfen nur bis zu einem gewissen Grad miteinander kor-
relieren (0,7) sonst droht Multikollinearitat [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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Koeffizienten?

Kollinearitatsstatistik

Modell Toleranz  VIF

1 Multimedialitat ,867 1,153
Handlungsorientierung , 791 1,264
Kommunikation ,876 1,142
mit Experten
Kommunikation ,847 1,181
mit Mitschilern
Dauer des Aufenthalts am ,867 1,153
Lernort
Klassenstufe ,937 1,067
Sensorik ,993 1,007

a. Abhangige Variable: Umweltkognition_Umweltverhalten

GM4 Exogenitat der unabhéngigen Variablen: Die Argumentation fur die Erfullung

von GM4 ist schlissig und im Methodenkapitel ausreichend dargelegt.

GM5 Konstanz der Varianz der Fehlerterme: Homoskedastizitat ist erwiinscht / He-
teroskedastizitat (keine lineare Streuung der Fehlerterme) muss vermieden werden.
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Streudiagramm

Abhéngige Variable: Umweltkognition_Umweltverhalten

10,0 ®

72

50

235

00 ®

Regression Standardisiertes Residuum

25

Regression Standardisierter geschétzter Wert

Die Residuen sich nicht diamantenférmig oder dreieckig verteilt. Da sie bis auf wenige
Ausreil3er in etwa kastenformig verteilt sind, ist die vertikale Distanz der Residuen in
etwa gleichgrol3. Folglich handelt es sich um eine homoskedastische Verteilung. Damit
darf das lineare Modell angenommen und verwendet werden.

GM6 Normalverteilte Fehlerterme/Stérterme: Die Fehlerterme folgen der Normal-
verteilung, die Auspréagung sollte im Mittel einer Gaul3schen Glockenkurve entspre-
chen.

= Testen von Residuen auf Normalverteilung

Tests auf Normalverteilung

Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk

Statistik  df Signifikanz  Statistik  df Signifikanz
Unstandardized Predicted ,046 1124 ,000 ,990 1124 ,000
Value
Standardized  Predicted ,046 1124 ,000 ,990 1124 ,000
Value

a. Signifikanzkorrektur nach Lilliefors
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Deskriptive Statistik

Statistik Std.-Fehler

Unstandardized Predicted Mittelwert 2,3518277 ,00857895
Value 95% Konfidenzintervall Untergrenze 2,3349952

des Mittelwerts 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 Mittelwert ,0000000 ,02982750
Value 95% Konfidenzintervall Untergrenze -,0585239

des Mittelwerts 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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Haufigkeit

Histogramm

Abhangige Variable: Umweltkognition_Umweltverhalten

Mittelwert = -1 79E-15
St -Abw. = 0,997
MN=1124

0 B 10

Regression Standardisiertes Residuum

P-P-Diagramm von Standardisiertes Residuum

Abhéngige Variable: Umweltkognition_Umweltverhalten
10

03
08

04

Erwartete Kum. Wahrsch.

02

0o 0z 04 08 08 10

Beobachtete Kum. Wahrsch.
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Haufigkeit

Erwarteter Normalwert

Histogramm

100} Mittelwert = -6,20E-17
St -Abw. = 1,00000
N=1124
80
B0
40
201
0
-4,00000 -2,00000 J0oooo 200000
Standardized Predicted Value
Q-Q-Diagramm von Standardized Predicted Value
4
2
o]
L]
@
-4 -2 1]

Beobachteter Wert
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12. Komplexes Erklarungsmodell fir pro-Umweltverhalten

Internal Factors

Personality traits
Value system etc.

Existing
values

prevent
learning

Existing

knowledge
contradicts
env. values

Indirect

Environmental Consciousness

Knowledge

Emotional
blocking of new
knowledge

Lack of
knowledge

Feelings
Fear
Emotional Involvement

Existing values
prevent
emotional
involvement

Emotional
blocking of env
values / attitudes

Values
Attitudes

External Factors
Infrastructure
Political, social and cultural factors
Economic situation
etc.

Negative or
insufficient
feedback
about
behaviour

Lack of
internal
Incentives

Lack of
environmental

consciousness Lack of

knowledge

Lack of
external
possibilities
and
incentives

Quelle: Blake 1999, in: Kollmuss & Agyeman 2002, S. 257.

old
behaviour
patterns

Pro-

Environmental

Behaviour
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