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Vorwort

Die Erwartungen, die oftmals an Unterricht zum Thema Umwelt in Schulen
geknupft werden, sind hoch. Vielfach wird erwartet, dal® von der Behandlung
von Umweltthemen eine starke motivierende Wirkung zu einem umweltgerech-
teren Verhalten ausgeht. Selten werden jedoch solche Erwartungen mit empi-
rischen Untersuchungen zur Reichweite von Umweltbildung in der Schule ab-
geglichen.

Simone Lang hat in ihrer Dissertation nicht nur ein spannendes und lohnendes
Schulsportprojekt entwickelt, sondern auch dessen Umsetzung begleitet und
empirisch ausgewertet. Dreh- und Angelpunkt der Lehreinheit ist das Fahr-
rad. Es ist ein umweltfreundliches Verkehrsmittel, ja, es qilt als Symbol fur
Okologisches Bewultsein. Radfahren hat aber auch kritische Aspekte, gera-
de in seinen trendigen Varianten wie zum Beispiel Mountainbiken kann es
auch mit den Belangen des Umweltschutzes Uber Kreuz liegen. Gerade sol-
che Punkte lassen das Radfahren als geeignet fur einen spannungsreichen
Projektunterricht erscheinen. Mit dem Thema Mobilitat greift die Arbeit einen
Aspekt der Lebenswelt auf, der Schiler involviert, und in dessen Bereich sich
die Fragen nach einem umweltkompatibleren Verhalten ideal konkretisieren
lassen.

Die Frage, wie das Projekt ,Fahrrad — fit fur die Umwelt* sich auf Sensibilisie-
rung, Wissen, Einstellungen und auf das spatere Handeln der daran Beteilig-
ten auswirkt, stand im Mittelpunkt der Untersuchungen. Die Ergebnisse liefern
differenzierte Antwort auf die Frage, welche Wirkung Projekte der Umweltbil-
dung haben. Simone Langs Arbeit ist eine der ersten Studien, die empirisch
eine Intervention im Bereich der Umweltbildung begleitet. Der von ihr gewahl-
te Mix aus qualitativer und quantitativer Auswertung erlaubt eine differenzierte
Antwort auf die Frage nach der viel diskutierten Diskrepanz zwischen Um-
weltwissen und umweltgerechtem Handeln.

So ist die Arbeit ein Beispiel fur einen padagogisch und empirisch gehaltvollen
Beitrag zur Diskussion um die Umweltbildung. Entstanden ist sie in interdiszi-
plinarer Zusammenarbeit zwischen dem Institut fur Sportwissenschaften der
Universitat Augsburg, dem Lehrstuhl fir empirische Sozialforschung und dem
Wissenschaftszentrum Umwelt. Moge sie zu einem realistischen und enga-
gierten Blick auf die Mdglichkeiten, aber auch die Grenzen schulischer Um-
weltbildungsangebote beitragen!

Jens Soentgen im Juli 2005
Wissenschaftszentrum Umwelt
Universitat Augsburg



,Dal Irren menschlich ist, das bedeutet, da® wir immer wieder gegen den Irr-
tum kampfen mussen, aber auch bei grofter Sorgfalt nie ganz sicher sein
konnen, dald wir nicht doch einen Fehler gemacht haben.

Ein Fehler, den wir machen — ein Irrtum — besteht in der Wissenschaft im we-
sentlichen darin, daf® wir eine Theorie fur wahr halten, die nicht wahr ist. (Viel
seltener besteht er darin, dal} wir eine Theorie fur falsch halten, obwohl sie
wahr ist.) Den Fehler, den Irrtum bekampfen heildt also, nach objektiver Wahr-
heit suchen und alles zu tun, um Unwahrheiten zu entdecken und auszu-
schlielen. Das ist die Aufgabe der wissenschaftlichen Tatigkeit. Man kann al-
so sagen: Unser Ziel als Wissenschaftler ist die objektive Wahrheit; mehr
Wahrheit, interessantere Wahrheit, besser verstandlichere Wahrheit. Gewil}-
heit kann unser Ziel vernunftigerweise nicht sein.”

Popper, Karl R. (2003). Auf der Suche nach einer besseren Welt. Vortrage und Aufséatze aus
dreiBig Jahren (12.Aufl.). Minchen, Zirich: Piper, S.12.
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O Einleitung

Der Deutsche Sportbund verzeichnet in den letzten dreiRig Jahren einen per-
manenten Anstieg von Mitgliedern auf Uber 27 Mio. im Verein organisierten
Sporttreibenden (www.dsb.de, Zugriff am 26.11.2004). DarUber hinaus ist
auch ein Zuwachs an Sporttreibenden zu verzeichnen, die nicht in Vereinen
organisiert sind, sondern eigenverantwortlich oder im Rahmen privater Anbie-
ter Sport treiben. Gerade hier bietet der Markt viele neue und vielseitige Ange-
bote an: organisierte Kanutouren mit Hol- und Bringservice, Kletterhallen in
jeder groleren Stadt, Tourismusangebote fur sportliche Events vor einer an-
sprechenden Naturkulisse, wie beim Rafting und vieles mehr. Auch wird zu-
nehmend alternativ zu Vereinsangeboten in selbstorganisierten Kleingruppen
Freizeitsport betrieben, wie beispielsweise beim Beachvolleyball-Spielen auf
frei zuganglichen Anlagen.

Begrindet wird dieser Boom aus soziologischer Sicht zum einen durch eine
Zunahme der Freizeit des Menschen (Giegler, 1982). Sportanbieter auf dem
freien Markt reagieren dementsprechend auf das Bedurfnis nach aktiver Ges-
taltung der Freizeit. Zum anderen wird mit einem Wertewandel hin zu mehr
Individualismus auch die Entscheidung fur das selbstorganisierte Sporttreiben
spurbar. Soziologische Individualisierungstheorien tragen dieser Veranderung
der Werte Rechnung (Beck, 2000).

0.1 Sport und Umwelt

Spatestens seit den 1980er Jahren erfuhren Umweltkonflikte, ausgelost durch
Katastrophen (z.B. Tschernobyl) oder lokale Umweltprobleme (Waldsterben,
Wasserverschmutzung etc.) verstarkt Aufmerksamkeit in der Gesellschaft. Die
globale und lokale Bedrohung flhrte zu einer gesellschaftspolitischen und wis-
senschaftlichen Auseinandersetzung mit dem Ziel, die Menschen aufzurutteln
und Lésungsstrategien zu entwerfen (Meadows, 1972). Als Resultat wurde ein
Umdenken in der Wirtschaft, aber auch bei jedem einzelnen Menschen einge-
leitet.

Diese Diskussion wurde daraufhin auch verstarkt im sportlichen Kontext auf-
gegriffen (Cachay, 1987; Lutter, 1987; Digel, 1989) und weitergefuhrt (Alten-
berger, 1994c; Kuhn, 1996; Seewald, Kronbichler & Grossing, 1998). Ein Aus-
|6ser dafur war der bereits erwahnte Anstieg von Sporttreibenden und die da-
mit verbundene Entwicklung des Massensports. Durch die Zunahme an ver-
einsbezogenen oder privaten (selbstorganisierten oder von neuen Tragern or-
ganisierten) Freizeitaktivitaten und dem oben geschilderten Umdenken wurden
auch in der Natur Veranderungen konstatiert. Diese werden durch den Trend
zum ,Outdoorsport® und den neuen Sportaktivitaten noch weiter verstarkt
(Beier, 2001).
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Bereits in den 1980er Jahren trat zum ersten Mal vermehrt der Vorwurf aus
Naturschutzkreisen auf, dass der Sport die Natur schadige. Trotz der vielen
seitdem entstandenen Vorkehrungen erweist sich diese Art des ,Massen-
sports® nach wie vor zunehmend als konflikttrachtig, z.B. entstehen in den Fe-
rien und am Wochenende Stoldzeiten, zu denen die Sporttreibenden in Natur-
raume eindringen. Dabei sind vor allem bestimmte stadtnahe und landschaft-
lich ansprechende Regionen betroffen. Augenfallig sind die Auswirkungen der
Natursportarten, wenn z.B. Kletterer bestimmte Vogel zur Brutzeit aus ihrem
naturlichen Habitat vertreiben. Dementsprechend implizieren die Natursportar-
ten ein dkologisches Konfliktpotential.

Daruber hinaus entstehen aber auch indirekt umweltschadigende Wirkungen,
z.B. durch die Besucher sportlicher GroRveranstaltungen bei Ful3ballspielen.
Dabei treffen gleich mehrere Konfliktfelder aufeinander: die Flachenversiege-
lung, z.B. durch den Bau von Stadien, Parkplatzen etc., der produzierte Abfall,
z.B. durch Einweggeschirr aus Plastik sowie der Anfahrtsverkehr. Ein mdgli-
cher Ansatz zur Losung solcher Problematiken sind beispielsweise die Richtli-
nien fur die Minderung des Ressourcenverbrauchs bei der Manner-
FuBballweltmeisterschaft 2006 (,Green Goal").

Den Vorwirfen, dass Sporttreibende Umweltzerstorer seien, wurden von ver-
bandlicher Seite Aktionen zum Naturschutz entgegengesetzt. Neben der Mog-
lichkeit, Losungsstrategien fur Umweltprobleme ,von auf’en“ zu entwickeln,
wie z.B. Gesetze oder Mallnhahmen der Landschaftsplanung, gibt es auch den
Ansatz, Losungen sozusagen ,von innen® zu finden: dabei wird das Individuum
Ziel von Information und Bewusstseinsbildung, indem jeder bezlglich der Kon-
fliktpotenziale und dem ,richtigen® Handeln beim Sporttreiben aufgeklart wird.
Da viele selbstorganisierte Sportlerinnen und Sportler oft nicht mehr Uber die
Institution ,Verein® zu erreichen sind, wird nach neuen Wegen gesucht, um auf
Sportumweltkonflikte hinzuweisen.

Einen Ansatzpunkt fur BildungsmalRnahmen stellt die Umweltbildung in der
Schule dar, mit dem Ziel, Umweltbewusstsein zu schaffen. Hierbei stellt sich
die Frage, in welchen Schulfachern Umweltthemen am besten zu behandeln
sind. Traditionell wurden diese vor allem in den naturwissenschaftlichen Fa-
chern behandelt. Allerdings konnte eine Offnung von den rein naturwissen-
schaftlichen Fachern hin zu den sozial- und geisteswissenschaftlichen Fa-
chern nach Eulefeld, Bolscho, Rode, Rost und Seybold (1993) festgestellt
werden. Die Autoren kamen durch zwei empirische Studien in den Jahren
1985 und 1990/91 zu der Einsicht, dass eine inhaltliche Veranderung der
Vermittlung von Umweltproblemen in der Schule erfolgte. Der Facherschwer-
punkt in den genannten Zentrierungsfachern wie Biologie, Chemie, Physik,
Erdkunde o6ffnete sich hin zu musisch-asthetischen und geisteswissenschaftli-
chen Fachern und so auch hin zum Sportunterricht. Seit 1992 wurde in den
bayerischen Fachlehrplanen fur den Sportunterricht ,Umwelt“ als einer von
vier Lernbereichen eingefugt, der im Jahre 2003 zu ,Umwelt und Freizeit* er-
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weitert wurde. Der Hintergrund dafir ist nach Bolscho (1998b, S.123) die ,in
Hinblick auf Umweltbewusstsein proklamierte Auseinandersetzung mit der na-
trlichen und sozialen Umwelt®. Darin deutet sich bereits der aktuelle Para-
digmenwechsel von der Umweltbildung zur Bildung fur eine nachhaltige Ent-
wicklung an.

0.2 Praktische Relevanz

Hinsichtlich der Aufarbeitung von Sportumweltkonflikten will die Schule Kinder
zum umweltvertraglichen Sporttreiben motivieren. In der Schule geriet insbe-
sondere das Skifahren stark in die Kritik. Die haufigste Thematisierung von
Umweltthemen im Sportunterricht wird deshalb heute in der Praxis von den
Sportlehrkraften auch am haufigsten im Bereich der Wintersportarten (alpiner
Skilauf, Langlauf) aufgearbeitet (Radeff, 1996). Bildung setzt dabei im Gegen-
satz zu MalRnahmen der Landschaftsplanung o.a. an der Personlichkeit der
Sportlerinnen und Sportler an. Von einer Umweltbildung im Sportunterricht
wird die Sensibilisierung und Bewusstseinsbildung der Schulerinnen und
Schiler gefordert, eine Anderung des Handelns intendiert, sowie eine Hand-
lungskompetenz in Umweltbelangen verlangt. Zusatzlich wird aufgrund man-
gelnder Naturerfahrung und Naturentfremdung der Kinder der Anspruch an die
Schule gestellt, diese zu kompensieren und einen Beitrag zum Naturerleben
des Kindes zu leisten, um einen Naturbegriff auszubilden.

Der Sportunterricht hat, abgesehen von Umweltfragen, im Kanon der Schulfa-
cher eine besondere Stellung. Lange Zeit wurde der Sportunterricht vernach-
lassigt und stand unter einem starken Legitimationsdruck. Mittlerweile hat die-
ser Legitimationsdruck abgenommen, auch aufgrund der steigenden Anzahl
adipdser Kinder. Der Anstieg der Zivilisationskrankheit ,Diabetes” fuhrt dazu,
dass Bewegung und Ernahrung wieder vermehrt politisch thematisiert werden.
Zudem scheint ein weiterer Abbau des Sportunterrichts kaum mehr moglich.
Es ist somit nicht nur aus Grinden des Umweltbezugs notwendig, durch das
empirische Erforschen von Lernprozessen zu einer Einschatzung zu gelangen,
welchen Einfluss der Schulsport auf Schulerinnen und Schiler ausubt. Dabei
geht es auch darum, die umzusetzenden Bildungsziele realistisch einzuschat-
zen: standige neue Anspriuche und ein geringes Wissen daruber, was tatsach-
lich in der Schule erreicht werden kann, konnen eine Uberforderung der Lehr-
krafte sowie der Schulerinnen und Schuler erzeugen.

Das fruhzeitige Ausscheiden vieler Lehrkrafte aus dem Schuldienst deutet
auch darauf hin, dass eine Uberforderung zur Resignation fiihren kann. Schii-
lerinnen und Schuler missen sich teilweise Wissen aneignen, welches ihnen
im alltaglichen Leben nicht weiterhilft. Die Ansammlung von speziellem Wis-
sen, welches nicht handlungsrelevant ist und nur in spezifischen Situationen,
namlich im Schulkontext memoriert wird, wird als ,trages Wissen“ (Mandl,
2002) bezeichnet.
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Auch deshalb ist es winschenswert, umsetzbare Ziele zu formulieren und die
zu erwartenden Wirkungen von schulischen Lernprozessen wissenschaftlich
zu untersuchen. Es liegt in der padagogischen Verantwortung gegenuber den
Lehrkraften sowie den Schulerinnen und Schulern, Bildungsziele nicht mit un-
realistischen Anspruiichen zu Uberlasten.

0.3 Wissenschaftlicher Forschungsstand

Gerade Jugendliche sind von den Trendsportarten besonders fasziniert. Well
viele Jugendliche nicht mehr Gber den Verein erreicht werden kdnnen, ist Um-
weltbildung ein wichtiges Thema der Sportpadagogik. Es stellt sich verstarkt
die Frage, wie im schulischen Kontext umweltbezogene Aktivitaten umgesetzt
werden konnen. Jedoch gibt es bisher kaum didaktische Programme fur Um-
weltprojekte im Sportunterricht, die eine empirisch fundierte Antwort darauf
geben, wie den Schuilerinnen und Schilern Umweltbewusstsein vermittelt
werden kann und was durch Umweltbildungsmalinahmen in der Schule tat-
sachlich erreicht werden kann.

Auf eine wissenschaftliche Evaluation und Uberprifung der Wirksamkeit von
didaktischen Konzeptionen wurde bisher verzichtet. Auch heute liegen in der
Sportpadagogik keine empirischen Uberpriifungen von Projekten zur Umwelt-
bildung vor (Segets, Schmidt & Turk, 2003, S.10). Neben der fehlenden Evalu-
ierung verschiedener Konzepte zur Wirksamkeit gibt es ein wissenschaftliches
Erkenntnisdefizit Uber Faktoren, die zu einer Veranderung von Umwelthand-
lungen fuhren (Segets et al., 2003, S.7).

0.4 Erkenntnisinteresse und Fragestellung

Da es bisher keine Studien Uber die Begleitung von schulischen Bildungspro-
zessen zur Umweltbildung im Sportunterricht gibt, spielen zwei Fragen eine
wichtige Rolle:
1. Auf welche Art und Weise kann das Umweltbewusstsein von Kindern
und Jugendlichen ausgebildet werden?
2. Welche Wirksamkeit ist von auf didaktischen Prinzipien basierenden
Projekten zu erwarten?
Mit dieser Arbeit wird ein Projekt fur die Schule entworfen, das die Intention
hat, das Umweltbewusstsein von Schulerinnen und Schulern zu verandern.
Die wissenschaftliche Begleitung des Projekts soll Uberprifen, ob das Projekt
wirksam ist und tatsachlich dazu fuhrt, dass Schilerinnen und Schuler um-
weltbewusster werden. Aulderdem wird der Blick auf die Implementierung ge-
richtet, inwieweit das Programm auch zukunftig im schulischen Kontext durch-
gefuhrt werden kann. Neben den Schulerinnen und Schulern stehen hier auch
die Lehrkrafte, als die zentral am Lernprozess beteiligten Personen, im Mittel-
punkt des Interesses.
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Das vorliegende Konzept eines fachertbergreifenden Projektes versucht unter
anderem eine Antwort auf die Frage zu geben, wie der Sport einen Beitrag zur
Umweltbildung und Bildung fur nachhaltige Entwicklung leisten kann. Innovativ
ist dabei vor allem der fachertbergreifende Ansatz, da es in der Umweltbil-
dung der Zusammenarbeit von verschiedenen Fachern bedarf (Bolscho, Eule-
feld & Seybold, 1980).

Die Entwicklung des Schulsportprojektes ,Fahrrad — fit fir die Umwelt” wird auf
der theoretischen Grundlage didaktischer Prinzipien konzipiert, wissenschaft-
lich begleitet und ausgewertet. Dabei werden didaktische Bausteine entwor-
fen, um kreatives und selbstbestimmtes Lernen zu fordern und ,trages Wis-
sen® zu verhindern. Hierbei ist die Vernetzung auch in der institutionellen Ver-
ankerung des Projektes ein wichtiges Prinzip: Die Zusammenarbeit von Schu-
le und Universitat tragt zur Praxisrelevanz wissenschaftlicher Forschung bei.
Der lokale Standort Augsburg zeichnet sich zusatzlich durch eine Vernetzung
des Instituts fur Sportwissenschaft der Universitat Augsburg und des Wissen-
schaftszentrums Umwelt aus. Als Innovation wird erstmals Uberpruft, welche
Wirkungen ein Umweltvorhaben auf die Zielgruppe der Schulerinnen und
Schuler im Sportbereich hat. Die vorliegende Arbeit liefert somit einen ersten
Anstol® zur Minderung des Forschungsdefizits und entwirft ein Schulsportpro-
jekt als Beitrag zur Umweltbildung.

0.5 Struktur der Arbeit

In Auseinandersetzung mit den theoretischen Grundlagen einer 6kologischen
Sportpadagogik und der Umweltbildungsforschung erfolgt eine eigene Einord-
nung der Arbeit (Kapitel 1). Um das oben benannte Forschungsdefizit zu ver-
ringern, wird das Schulsportprojekt ,Fahrrad — fit fur die Umwelt® entworfen
und im schulischen Kontext implementiert (Kapitel 2). Im weiteren Verlauf der
Arbeit wird das Forschungsdesign der Evaluationsstudie dargelegt, welches
sich durch einen Methodenmix von qualitativen und quantitativen Methoden
auszeichnet (Kapitel 3). Nach der Darstellung der quantitativen (Kapitel 4) und
qualitativen Ergebnisse (Kapitel 5) werden die Wirkungen und die daraus fol-
genden padagogischen Konsequenzen fur zuklnftige Projekte gezogen, sowie
eine Aufwand-Ertrags-Analyse durchgefuhrt. Die gesammelten Daten werden
diskutiert und Schlussfolgerungen im Hinblick auf mogliche Ansatzpunkte wei-
terer Forschungsstudien abgeleitet (Kapitel 6). Im anschlieRenden Ausblick
werden mogliche Konsequenzen fur eine Verbesserung des Lehrplans, die
Erstellung von fachertbergreifenden Materialien, der Lehrerausbildung und
eine Bildung fir nachhaltige Entwicklung aufgezeigt (Kapitel 7).
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1 Theoretische Grundlagen

Im ersten Kapitel werden die theoretischen Hintergrinde der wissenschaftli-
chen Studie beleuchtet. Der aktuelle Stand der wissenschaftlichen Diskussion
wird nachgezeichnet, wobei die in der Einleitung skizzierten Probleme ausfuhr-
lich behandelt werden, insbesondere der gesellschaftliche Hintergrund der
Thematisierung von Sportumweltkonflikten. Diese subsumieren zum einen die
Zerstorung der Natur durch Sporttreibende und zum anderen indirekte Wir-
kungen, die im Zusammenhang mit der Ausubung einer Sportart auftreten.

1.1 Problemstellung

Der Deutsche Sportbund (DSB) engagiert sich fur die Forderung von umwelt-
gerechtem Handeln im Verein. Jedoch ist in den letzten Jahrzehnten ein Trend
hin zu Individualsportarten in der freien Natur in selbst organisierten Gruppen
(z.B. Mountainbiking, Kanufahren, Klettern) zu verzeichnen. Hahn (1989,
S.447) stellt dies exemplarisch am Kanusport dar:

LAhnlich dem Skilaufen verzichtet der tiberwiegende Teil der Kanufahrer darauf, sich ei-

nem Verein anzuschlielen, so dal} die ca. 90.000 Mitglieder des Kanuverbandes in kei-
ner Weise die tatsachliche Zahl der Sporttreibenden widerspiegelt®.

Wie bereits in der Einleitung angesprochen, wirft dies die Frage auf, wie auch
die nicht vereinssportlich organisierten Sporttreibenden mit Fragen des Natur-
und Umweltschutzes konfrontiert und fur Umweltbelange gewonnen werden
konnen. Die Bildung ist seit den Anfangen der Umweltdiskussion einer der
wichtigsten Losungsansatze (Cachay, 1987). Gerade in der Schule kdnnen
potentiell alle Heranwachsenden erreicht werden.1

Sportumweltkonflikte lassen sich in verschiedene Bereiche unterteilen: soziale
Konflikte, Konflikte zwischen dem Menschen und seiner naturlichen Umge-
bung und Konflikte, die durch indirekte Wirkungen auftreten. Diese stellen Be-
gleiterscheinungen des organisierten Sports dar, beispielsweise durch die
Luftverschmutzung mit Autoabgasen, welche durch die Anfahrt zur Sportstatte
entstehen.

1.1.1 Sportumweltkonflikte

Im sportpadagogischen Diskurs wurden bereits einige Versuche unternom-
men, Sportumweltkonflikte zu systematisieren. Radeff (1996) ordnet den
Sportarten systematisch Umweltprobleme zu. Cachay (1987, S.104) unterteilt
Sportumweltkonflikte nach mittelbaren und unmittelbaren Auswirkungen, d.h.

1 Cachay (1987) spricht von ,Erziehung“. Mittlerweile hat sich jedoch der Begriff der Umweltbildung
durchgesetzt (siehe Punkt 1.3.1.2), weshalb hier durchgangig der Begriff der ,Bildung“ verwendet
wird.
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Konflikte mit der natlrlichen und der personalen Umwelt. Nach Jagemann
(1994) lassen sich die Umweltprobleme, die durch den Sport verursacht wer-
den, in vier grol3e Bereiche einteilen: Soziale Konflikte, Konfliktpotenzial ein-
zelner Sportarten, Infrastruktur/ Verkehrsaufkommen und indirekte Wirkungen.
Allerdings lasst sich kritisieren, dass die drei ersten Bereiche auch indirekte
Wirkungen beschreiben konnen. Der Bereich der indirekten Wirkungen wird
bei Kuhn (1996) exemplarisch fur den alltagskulturellen Sport am Beispiel Vol-
leyball aufgezeigt. Er weist darauf hin, dass Umweltprobleme vielfaltiger sind
als die Natursportproblematik. Oftmals treten Umweltbelastungen im Sport
verdeckt auf: durch Kleidung, Material, Anfahrt, etc.

Meinberg (1993, S.7) konstatiert eine Interessensvielfalt verschiedener gesell-
schaftlicher Gruppen. Die Larmbelastigung, vor allem durch Tennisplatze in
Wohnortnahe, spielte Ende der 1970er Jahre eine grol3e Rolle. Heute gibt es
neue soziale Konfliktfelder, z.B. zwischen Wanderern und Mountainbikern auf
Wald- und Bergwegen.

Schemel (2000) stellt einen ersten Uberblick Giber die Umweltschadlichkeit von
Sport, geordnet nach Sportarten, auf. Weitere differenzierte Betrachtungen
und Analysen einzelner Sportarten bezlglich ihres umweltschadigenden Po-
tentials sind zu finden, z.B. zum Mountainbiking (Wohrstein, 1997), Skifahren
(Lauterwasser, 1990; Neuerburg & Wilken, 1990; 1992; 1993), Kanufahren
(Bartsch, 1998; 2001; u.a.2) oder Motorsport (Bauer, 1989).

Das Thema ,Infrastruktur und Verkehrsaufkommen® kann nach Hanke (1994)
auf einen Nenner gebracht werden: der Groliteil des Sports ist ,Motorsport,
da am Anfang und Ende einer Aktivitat meist eine Autofahrt steht. Damit wird
die wechselseitige Abhangigkeit von Mensch und Umwelt im Sport deutlich:
,20er Sport verpestet sich also buchstablich selbst die Atemluft® (Hanke, 1994,
S.36).

Sportumweltkonflikte lassen sich zusammenfassend dadurch kennzeichnen,
dass viele Menschen Sport in einem Naturraum treiben. Dartber hinaus bein-
halten sie mittelbare Auswirkungen, die Sporttreibende und das Sportsystem
zu allgemeinen Umweltproblemen beitragen. Die Sporttreibenden beeinflussen
ihre Umwelt in Bezug auf Einkauf, Abfall, Energieverbrauch und Verkehr.

Das Problemfeld ,Sport und Umwelt wird dartber hinaus von Beginn des ge-
sellschaftstheoretischen Diskurses an von zwei Seiten betrachtet (Billion,
1984; Buhmann, 1984; Topfer, 1984; Lutter, 1987). Lutter spricht von der ,Be-
einflussung des Sports durch seine Umwelt* (1987, S.136) und den ,Auswir-
kungen des Sports auf die Umwelt* (1987, S.137).

Einerseits hinterlassen Sporttreibende Spuren in ihrer Umwelt, insbesondere
wenn sich viele Sporttreibende in empfindlichen Naturraumen aufhalten. Deut-
lich wird dies an dem von Hahn (1987, S.87-91) aufgezeigten Beispiel aus der
Sportlehrerausbildung im Kanufahren.

2 Die Zeitschrift ,Kanusport* thematisiert regelmaRig Umweltkonflikte beim Kanufahren.

20



In den 1980er Jahren lag die Gewassergute des Neckars zwischen Ill und 1V,
wobei V die hochste Verschmutzungsstufe darstellt. Aufgrund der Kenterge-
fahr und der damit verbundenen Gefahrdung der Gesundheit konnte die
Sportausbildung dort nicht mehr stattfinden und wurde deshalb auf einem na-
he gelegenen Baggersee durchgefuhrt. Dies brachte seinerseits einen ,Multi-
plikatoreneffekt (Hahn, 1987, S.89) hervor, d.h. durch das mundlich weiter-
verbreitete Wissen um ein intaktes Gebiet wurden weitere Kanusportlerinnen
und Kanusportler angezogen. Ein neues Gebiet fur den Natursport wurde mit
allen negativen Begleiterscheinungen erschlossen; von der Ansiedlung von
Bootsverleihen und Supermarkten bis hin zu Warteschlangen an Ein- und
Ausstiegsstellen am See. Als Konsequenz wurden die Wirkungen und Prob-
leme durch den Natursport in das Ausbildungsprogramm fur zukUnftige Sport-
lehrkrafte aufgenommen. Hahn (1987, S.90) berichtet Uber die Auseinander-
setzung mit dem Sportumweltkonflikt im Kollegium:
,Dies geschah in der Weise, dal} wir sowohl die selbst verursachten als auch die gesell-

schaftlich bedingten Belastungen der Natur zu reflektieren begannen. Damit versprachen
wir uns zwar keine Losung, wohl aber eine Entscharfung des Konflikts.*

Neben den Belastungen fur Flora und Fauna wirken sich Umweltverschmut-
zungen auch auf die Sporttreibenden aus. Reglementierungen in Naturgebie-
ten stellen einen Eingriff in die personliche Freiheit und das Recht auf Erho-
lung in der Natur dar. Jagemann (1994, S.31) zeigt erstmals ausfuhrlicher die
Rolle der Sporttreibenden als Opfer auf und berichtet Uber Belastungen durch
Umweltverschmutzungen fur die Gesundheit. Als Beispiele fuhrt er z.B. die
Hauterkrankungen der Wassersportler (Taucherakne) an oder die friher beim
Sporthallenbau verwendeten toxischen Materialien, z.B. Spritzasbest, Formal-
dehyd, PCB, Schwermetalle und Dioxine, die im Schlacken-Material ,Kieselrot"
auftreten (Jagemann, 1994, S.32).

Ein Beispiel fur die Auswirkung der Luftverschmutzung ist die Schadigung der
Sporttreibenden in der Stadt, die durch den erhdhten Sauerstoffbedarf bei kor-
perlicher Betatigung ein Vielfaches an Abgasen einatmen. Ein grof3es Problem
stellen die Ozonuberkonzentration (,Sommersmog“) und die Schadstoffe in
der Atemluft dar, welche besonders Ausdauersportler stark belasten.

Ein weniger offensichtliches Konfliktfeld ist die Entfremdung des Menschen
von seinem naturlichen Lebensumfeld. Seit dem Industriezeitalter befindet sich
der Arbeitsplatz der meisten Menschen nicht mehr drauf3en in der Natur, son-
dern in geschlossenen Raumen, z.B. Buros. Die Freizeit wird oft ebenfalls in-
nerhalb der Wohnung verbracht. Diese Entwicklung bleibt nicht ohne Neben-
wirkungen: in der frei zu gestaltenden Zeit macht sich ein gesteigertes Bedurf-
nis nach Entspannung und Erholung bemerkbar, welches haufig mit dem Be-
durfnis nach Naturnahe gekoppelt ist. Die Ausubung von Natursportarten wie
Mountainbiking etc. entspricht diesen Bedurfnissen.

Mit der Entfremdung des Menschen von seiner natlrlichen Umgebung geht
eine weitere Entwicklung der Zivilisation einher. Technische Entwicklungen
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wurden im Industriezeitalter zur Erleichterung und Hilfe des Menschen und als
Ersatz der menschlichen Arbeitskraft vorangetrieben. Viele Hilfsmittel, nicht
zuletzt das Auto, helfen den Menschen bei der Bewaltigung des Alltags. Aller-
dings fuhren diese auch zu dem Problem, dass sich der Mensch im Alltag oft
zu wenig bewegt. Um die drohenden gesundheitlichen Gefahren zu kompen-
sieren, muss die korperliche Betatigung heute zusatzlich zum Arbeitsleben or-
ganisiert werden. Damit wird Sport und Bewegung in praventiver Hinsicht im-
mer wichtiger.

Im Hinblick auf die Umweltproblematik stellen sich neue Fragen und Anforde-
rungen an technische Entwicklungen, z.B. wie Technik zur Lésung globaler
Probleme beitragen kann. Im Gesundheitsbereich helfen Neuerungen im tech-
nischen Bereich (z.B. in Fitnessstudios) gesundheitliche Einbuf3en auszuglei-
chen. Innovative Losungen sind gefragt, welche beispielsweise zur grof3eren
(Wieder-)Nutzung der regenerierbaren Ressource ,Menschliche Muskelkraft®
beitragen konnen.3

Das Beispiel Autofahren vereinigt die inneren und aul3eren Naturkonflikte: Ge-
sundheitsschaden werden durch mangelnde Bewegung erst hervorgerufen
und die Luftverschmutzung durch den Ausstol} von Abgasen vergroRert. Da-
gegen bietet das Radfahren eine Mdglichkeit Natur zu erleben, es setzt Bewe-
gungsreize im Alltag, um die Gesundheit zu fordern und vermeidet Luftver-
schmutzung durch die schadlichen Autoabgase. Deshalb stellt Radfahren eine
optimale Verknupfung von sportlichen, gesundheitlichen und umweltschonen-
den Aspekten und sollte verstarkt im Rahmen einer bewegungsorientierten
Umweltbildung eingesetzt werden.

1.1.2 Gesellschatftlicher Hintergrund

Zu Beginn der Umweltbewegung Ende der 1970er Jahre im Sportbereich kriti-
sierten Umweltschutzbewegungen und Naturschutzverbande die Sporttreiben-
den hinsichtlich einer unreflektierten Nutzung ihrer Umgebung (Cachay, 1987,
S.102-104). Der Flachenverbrauch des organisierten Sports fur den Sport-
platz- und Hallenbau wurde von Naturschitzern wegen des Landschafts-
verbrauchs und der Flachenversiegelung angeprangert. In diesem Zusam-
menhang spielten die Belastung und Zerstorung okologischer Systeme eine
wichtige Rolle.

Es waren die offenkundigen Belastigungen im Umfeld der Menschen, die eine
Diskussion uber die Vertraglichkeit des Sports mit seiner Umwelt auslosten.
Sportumweltkonflikte wurden als soziale Konflikte zwischen verschiedenen
Interessensparteien zum Diskussionsanlass, z.B. durch Larmemissionen beim
Sporttreiben (Lutter, 1987; Cachay, 1987).

3 Es ware eine Frage fiir die Naturwissenschaften, inwieweit beispielsweise die Energien von Tau-
senden Laufbandern, die jeden Tag durch Sporttreibende angetrieben werden, fiir deren Stromerzeu-
gung genutzt werden kdnnen.
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,ES mehren sich namlich die Klagen [...] gegen die beim Tennis entstehenden Schlagge-
rausche [...]. Und wie die Gerichtsurteile zeigen, wird dem Bedirfnis der Anlieger nach
Ruhe oftmals Prioritdt gegentber dem Interesse der Sportler an sportlicher Betatigung
eingeraumt.“ (Cachay, 1987, 104)

Ein weiterer Kritikpunkt war die Umweltverschmutzung, die insbesondere
durch die Abfalle von Sporttreibenden entstand.

Als Hauptursache fur die Umweltschaden durch Sportlerinnen und Sportler
wurde dabei die Expansion der Sportvereine und -verbande gesehen. Die an-
steigenden Mitgliederzahlen wurden auf Werbeaktionen der Sportvereine wie
,oport fur alle” (Digel, 1987, S.86; Cachay, 1987, S.105) zuruckgefuhrt. Es
schien eine logische Konsequenz zu sein, dass sich die ,Wachstumsbranche
Sport” (Topfer, 1984, S.120) ab einer gewissen GroRenordnung auf ihre Um-
weltvertraglichkeit prifen lassen musste. Cachay (1987, S.105) fasst die histo-
rische Entwicklung bis zu diesem Zeitpunkt zusammen:

sinnerhalb der Sportorganisationen beginnt die Beschaftigung mit dem Thema ,Umwelt"
ab Mitte der siebziger Jahre, woflr es vor allem zwei Anldsse gibt [...]: zum einen die
steigende Zahl von Protesten von Natur- und Umweltschitzern gegen das weitere Vor-
dringen des Sports in 6kologisch noch intakte Regionen, zum anderen die Haufung von
Gerichtsentscheiden gegen den Sport, die Anlieger von Sportanlagen aufgrund von
Larmbelastigungen erwirken konnten®.

Nicht nur die Stérung durch Sporttreibende geriet in den Blickpunkt der Offent-
lichkeit, sondern auch die Sportlerinnen und Sportler als Umweltstinder erfuh-
ren Offentliche Kritik durch Umweltschutzbewegungen und Naturschutzver-
bande.4 Die Diskussion wurde durch ein ,Aktionsprogramm Okologie“ des
damaligen Bundesministers des Inneren verscharft, da der Sport einseitig und
pauschal der Umweltschadlichkeit bezichtigt wurde.

Dies fuhrte dazu, dass eine Ad-hoc-Kommmission des Wissenschaftlichen
Beirates der Regierung Vertreter von Sportfachverbdnden und Umweltschutz-
bzw. Naturschutzorganisationen anhorte (Deutscher Sportbund, 1977). Durch
den DSB wurde eine Prasidialkommission ,Sport und Umwelt” eingerichtet,
welche die Aufgabe hatte, umweltpolitische Grundsatze zu erarbeiten.

Ein von der Thomas-Morus-Akademie organisiertes Expertengesprach brachte
Vertreter aus den Bereichen Politik und Sport zusammen (Jakobi & Rosch,
1984) und verabschiedete die ,Umweltpolitischen Grundsatze® des DSB als
Stellungnahme zu dem Konfliktfeld ,Sport und Umwelt* von Seiten der Vereine
und Verbande. Ein eigenes Informationsblatt, der ,Informationsdienst Sport
schitzt Umwelt, wurde gegriindet, der in regelmafiigen Abstanden bis heute
erscheint. Des Weiteren wurde eine Aktion zur jahrlichen Pramierung des um-
weltfreundlichsten Vereins ins Leben gerufen. Eine breite, im Verein organi-
sierte, sporttreibende Bevolkerung sollte dadurch zum gemeinsamen Umwelt-
handeln motiviert werden.

4 Heute beweisen gemeinsame Aktionen, wie z.B. das Modell ,Rohrhardsberg®, dass Interessen von
Sporttreibenden und Naturschiitzern durchaus kompatibel sein kénnen.
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Das Thema blieb weiterhin politisch relevant; so berichtete Jagemann (1994)
uber die Sicht des Deutschen Sportbundes in Bezug auf die Grenzen und
Chancen einer umweltorientierten Sportpolitik. Besonders auf inhaltlicher Ebe-
ne entwickelte sich eine Diskussion zu Sportumweltkonflikten und Sporttreiben
in der Natur. Als Ursachen fur die Umweltschadigung durch den Sport ruckten
neben den bisherigen Ursachen wie Flachenversiegelung oder Larmbelasti-
gung mehr und mehr die Begleitphanomene des Massentourismus und die
zunehmende sportliche Freizeitgestaltung in der Natur in das Zentrum der Kri-
tik. Die Auswirkungen des sportlichen Massentourismus, beispielsweise bei
sportlichen GrofRveranstaltungen oder Aktivurlaub mit dem damit haufig ver-
bundenen Eindringen in Naturraume, konnten nicht Ubersehen werden.

Die Thematisierung von Sportumweltkonflikten ergriff auch die Bildungsinstitu-
tionen. Die an vielen Schulen traditionellerweise abgehaltenen Schulskikurse
(vor allem in Gymnasien und Realschulen) mussten sich dem Vorwurf stellen,
die Schule erziehe die Jugendlichen zum umweltschadigenden Sporttreiben
im Naturraum Alpen durch das Skifahren in der Schule. Der alpine Skisport
hatte Probleme, sich weiter in der Schule zu legitimieren (Spengemann-Bach,
1989, S.435). Eine prinzipielle Abschaffung konnte sich jedoch aufgrund der
zentralen Aufgabe des Sportunterrichts, Schulerinnen und Schuler zum Sport-
treiben zu motivieren, nicht durchzusetzen (Held, 1989; Fleischmann, 1989).
Stattdessen wurden Moglichkeiten gesucht, Umweltprobleme zu thematisieren
und zu umweltbewusstem Handeln anzuregen (Sperle & Wilken, 1989a). Mit
alternativen Projektentwurfen fur die Schule, beispielsweise in Form von Win-
tersportwochen (Grauvogl, 1989), wurde auf die gesellschaftliche Debatte zu
Sportumweltkonflikten reagiert. Dabei stand das Interesse im Vordergrund, die
sportliche Beschaftigung und die damit verbundenen Erfahrungsmaoglichkeiten
im Naturraum in umweltschonender Weise umzusetzen.

1.1.3 Bildung als ,Strategie nach innen®

Um der Komplexitat von Sportumweltkonflikten Rechnung zu tragen, wurden
und werden weiterhin verschiedene Losungsansatze gesucht. Dabei lassen
sich grundsatzlich zwei Strategien unterscheiden — eine nach innen und eine
nach aul3en gerichtete Strategie des Sportsystems (Cachay, 1987, S.105-106;
Haimerl & Hein, 1994a, S.96; Hartmann-Tews, 1993).

Die Strategie nach aulden konkretisiert sich vor allem in landschaftsplaneri-
scher Hinsicht. Danach muss die ErschlieBung von neuem Gelande fur Sport-
hallen und -anlagen in Bezug auf die Zerstérung von natiirlichen Okosystemen
starker hinsichtlich nachhaltiger Gesichtspunkte reflektiert werden. Eine weite-
re Strategie nach aulden ist beispielsweise die Festlegung von Naturschutzge-
bieten, die besonderen Schutzauflagen unterliegen. Heute lassen sich einige
Beispiele fur raumplanerische Umsetzungen konstatieren, wie z.B. das Raum-
planungskonzept fur den Schwarzwald (Kramer & Roth, 2004). Ein weiteres
,best-practice“-Beispiel ist der Skiort Neukirchen am Grolvenediger (Fleisch-

24



mann, 1989). Hier werden Kriterien einer 6kologischen Skigebietsplanung als
Kombination von Nutzungsansprichen des Menschen und Bedurfnissen von
Flora und Fauna verwirklicht.

Seit den Anfangen der offentlichen Diskussion um den Bereich Sport und
Umwelt wird die Bildung als ein Losungsansatz gesehen (Kramer, 1989,
S.469; Digel, 1987, S.85-86; u.a.). Bildung ist ein Weg, um neben Restriktio-
nen und Sanktionen am Menschen und seinem Verantwortungsbewusstsein
fur seine Umwelt anzuknupfen. Wahrend die Strategie nach auf3en ihren An-
knUpfungspunkt in der Politik, der Industrie oder Freizeit hat, bezieht sich die
Strategie nach innen auf die Personlichkeit des Menschen, ausgehend von der
Uberlegung, dass jeder Einzelne etwas zur Bewaltigung von Umweltproble-
men beitragen kann.

Im Hinblick auf den padagogischen Kontext dieser Arbeit interessieren vor al-
lem ,Bemihungen, die das Sportsystem nach innen [...] einleitet® (Cachay,
1987, S.105) und in dem informative, aufklarende und erzieherische Prozesse
vereinigt werden sollen. Ein Bereich der Aufklarung und Information stellt der
Schulsport dar. In den 1980er Jahren wird die Umweltbildung und ihre ,Ein-
bindung in das Unterrichtskonzept des Lehrplanwerks® (Wilken, 1989, S.418)
sowie die Einbindung des Fachs Sport in die Umweltbildung (Lutter, 1987,
S.142) gefordert.

1.1.4 Sportunterricht und Umweltbildung

Der Lernbereich ,Umwelt® wurde dann 1992 in den bayerischen Sportfach-
lehrplan aufgenommen. Die Umsetzung facherubergreifender Bildungsziele
wurde dort verbindlich festgelegt (Altenberger, 1994b, S.43). Der schulische
Auftrag der Umweltbildung hat auch in anderen Bundeslandern Niederschlag
in Lehr- und Bildungsplanen gefunden, z.B. in Baden-Wurttemberg (Radeff,
1996).5 Die besondere Stellung des Sportunterrichts flr die Umweltbildung
kann inhaltlich und schulorganisatorisch begriindet werden.

Nach Osterhammer (1993, S.12) ist die Vermittlung im Sport immer von Han-
deln begleitet, weil dadurch Probleme im doppelten Sinn begriffen und Lésun-
gen aktiv erprobt werden kdnnen:

,Bei der Vernetzung vieler Lernziele und der facherlbergreifenden Zusammenarbeit kann
der Sportunterricht Schaltstelle sein. Hier bietet sich die Méglichkeit, Lerninhalte, die von
anderen Unterrichtsfachern theoretisch aufbereitet worden sind, aktiv zu verarbeiten [...];
andererseits kann der Sportunterricht die erste Erfahrung mit neuen Lehrinhalten liefern
vor deren Erfahrung in anderen Fachern.*

Dennoch ist eher eine Unterbewertung der motorisch-korperlichen Ebene in
der Umweltbildungsforschung zu konstatieren, obwohl es einige Grunde gibt,
Bewegung und Korper auch von Seiten der Umweltbildung starker zu themati-
sieren. Sportunterricht wird neben anderen Schulfachern in der Umweltbil-

5 In Osterreich wurden die fiinf Grundsatze von Cornell (1991; 1999), wie man Kinder fiir die Natur
begeistert, in den Biologielehrplan aufgenommen (Seewald, Kronbichler & GréRing, 1998, S.254).
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dungsforschung nur an zwei Stellen explizit thematisiert (Callie3 & Lob, 1987;
Eulefeld, Bolscho, Rode, Rost & Seybold, 1993).

1.1.5 Wissenschaftliche Diskussion

Im Vergleich zu den Jahren vom Aufkommen der Thematik Mitte der 1970er
bis zu einer regelmafligen Diskussion in Zeitschriften zum Ende der 1980er
Jahre expandierte der wissenschaftstheoretische Diskurs zum Thema ,Sport
und Umwelt® in den neunziger Jahren. Wenn auch die Diskussion in den
1990er Jahren weiterhin eine politisch motivierte war, fuhlte sich die Wissen-
schaft immer starker angefragt.

Es entstehen Sammelbande, z.B. ,Brennpunkte der Wissenschaft® der Deut-
schen Sporthochschule Koln zum Thema ,Sport zwischen Umweltbelastung
und Okologischem Bewultsein“ (Hartmann-Tews & Allmer, 1993). Es werden
darUber hinaus Symposien, wie das Symposium ,Sport — Umwelt — Lebenshil-
fe” in Augsburg (Altenberger, 1994c) oder das Symposium ,Sport und Umwelt*
1993 in Regensburg (Haimerl & Hein, 1994b) organisiert.

Mehrere Werke beginnen die theoretischen Hintergrinde aufzuarbeiten. Mein-
berg (1991b; 1993) und Segets (1999) ordnen die Umweltthematik in die
Sportethik ein, Seewald, Kronbichler und GroRing (1998) entwerfen eine
Sportokologie. Es entstehen einige empirische Studien zu sportlichen Hand-
lungsfeldern (Kuhn, 1996; Radeff, 1996; Hartmann-Tews, 1993).

Insgesamt lasst sich eine verstarkte Hinwendung zum sporttheoretischen Dis-
kurs verzeichnen, die sportpraktisch motiviert ist. Die Sportdidaktik bemuht
sich um eine inhaltliche Vernetzung des Sports mit der Umweltbildung in
Schule und Hochschule (Hein & Haimerl, 1994). Seewald, Kronbichler und
GroRing (1998) beschreiben die Durchfuhrung eines Seminars an der Univer-
sitat Salzburg zur Natur- und Korpererfahrung. Davon ausgehend wird eine
sportdkologische Theorie entwickelt, welche wiederum in Schlussfolgerungen
fur eine Bewegungserziehung mindet.

Kuhn (1996) stellt fest, dass jedoch bis heute keine systematisch-theoretische
Aufarbeitung der gesamten Thematik stattfindet: ,Der Auseinandersetzung mit
dem Sport-Umwelt-Konflikt liegt kein konsistentes theoretisches Modell
zugrunde® (1996, S.15). Dieser Aussage schliel3en sich auch Segets, Schmidt
und Tark (2003) an.

Der Fokus des nachsten Punktes liegt auf der wissenschaftlichen Bearbeitung
von Sportumweltkonflikten verschiedener sportwissenschaftlicher Disziplinen.
Es werden sportphilosophische, -ethische, -didaktische und -padagogische
Ansatze skizziert.
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1.2 Okologische Sportpadagogik

1.2.1 Grundlagen einer 6kologischen Sportpadagogik

Die Aufgabe der Sportpadagogik knupft an der allgemeinen Padagogik
(griech. ,pais” = Kind, ,agogein® = anleiten) an und will nach Grupe und Kurz
(2003, S.527), die Entwicklung der Heranwachsenden zum und durch Sport-
treiben fordern. Die Sportpadagogik als wissenschaftliche Disziplin entstand
nach Grupe (2001, S.15) Anfang der 1970er Jahre. Grupe (2001, S.13)
schreibt Uber das Selbstverstandnis der Disziplin:

.Die Sportpddagogik verstehen wir heute als diejenige Teildisziplin der Sportwissen-

schaft, der es im weiteren Sinne um Erziehung, Bildung und Entwicklung im, durch, mit
Hilfe und aus Anlass des Sports geht.”

Zentrale Frage ist dabei, wie Sport den heranwachsenden Menschen bei sei-
ner Lebensgestaltung unterstitzen kann. Die Sportpadagogik betrachtet den
Sport Uber die gesellschaftliche Dimension des Leistungssports hinaus und
berucksichtigt alternative Bewegungsformen sowie weitere Sinnzusammen-
hange. Traditionellerweise ist der schulische Sportunterricht ein wichtiges Be-
zugsfeld der Sportpadagogik. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage,
welchen Beitrag der Schulsport zur Umweltbildung leisten kann.

Okologie wird nach Dietrich und Landau (1999, S.171) im biologischen Kon-
text unter anderem in Anlehnung an Bronfenbrenner (1976) als ,Wissenschaft
von Beziehungen des Organismus zur Aul3enwelt® definiert. Dietrich und Lan-
dau (1999, S.174) verstehen unter einer 6kologischen Betrachtungsweise die
Frage, wie menschliche Bewegung in die Gegebenheiten der Lebenswelten
eingebunden ist, verbunden mit der Intention, Restriktionen im Bewegungsle-
ben von Menschen aufzudecken. Ein Beispiel fur Bewegungseinschrankungen
im Alltag sind Radwege in der Stadt, die nicht aus der Sicht der betroffenen
Radfahrer geplant wurden, sondern vorrangig nach dem Gesichtspunkt eines
bequemen Durchkommens flr die Autos. Dietrich und Landau (1999, S.174)
nehmen in einem ,lebensweltanalytischen Ansatz®, systematisiert in vier 6ko-
logische Zonen, ,die typische Ausformung der Lebenswelten einzelner Men-
schen in den Blick®. Damit wird die Umwelt als AufRenwelt definiert, welche
sich insbesondere durch die Bewegungsentwicklung des Menschen konstitu-
iert.

1.2.1.1 Umwelt, Natur und Mitwelt

FiUr eine Okologische Sportpadagogik ist es notig, die terminologischen Ver-
wendungen der Begriffe Umwelt, Natur und Mitwelt bezuglich ihres Inhalts ab-
zugrenzen und zu definieren. Nach Lutter (1987, S.135) ist Umwelt alles, was
den Menschen umgibt und auf was er einwirkt, d.h. die naturliche, die gestalte-
te bzw. gebaute und die soziale Umwelt. Wilken (1989b, S.420) definiert Um-
welt als durch Eingriffe des Menschen gestaltete Natur. In einem weiteren
Sinne bedeutet Umwelt alles, was den Menschen umgibt, d.h. die Gesamtheit
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der naturlichen und sozialen sowie der materialen Umwelt im Sport. Umwelt ist
immer etwas auf den Menschen Bezogenes, es gibt nur eine Umwelt des
Menschen (Treml, 1987). Das wurde in sportdidaktischer Konsequenz bedeu-
ten, dass auch Fragen der Organisation von Sportgeraten im Sportunterricht
(Klose, 1984) unter dem Themenbereich ,Umwelt* zu behandeln waren.
Es ergibt sich ein Problem aus der Verwendung der Begriffe Umwelt und Natur
in ihrer Beziehung zum Menschen. Wenn Umwelt alles den Menschen Umge-
bende ist, ist Natur ein spezieller Bereich: die nattrliche Umwelt. Der Mensch
ist jedoch ebenso Bestandteil der Natur in seinem Korper-Sein und Korper-
Haben (Seewald, Kronbichler & Grolling, 1998, S.268). Hier erschliel3t sich
das Dilemma, in dem sich der reflektierende Mensch befindet. Er ist Teil der
Natur, kann sich aber auch von ihr distanzieren und sich als etwas von ihr Ge-
trenntes betrachten.
Die Umwelt schliel3t dabei die nicht naturliche Umgebung ein. Doring (1989)
lehnt deshalb den Begriff ,Umwelt* ab. Er schlagt stattdessen einen 6kologi-
schen Begriff vor, z.B. ,Mitwelt® oder auch ,Haus Erde® (Doring, 1989, S.433).
Damit wird die Losung dieser Diskrepanz durch eine Okologische Sichtweise
versucht, die sich in dem Begriff der ,Mitwelt” widerspiegelt (Doring, 1989;
Haimerl & Hein, 1994a; GroRing, 1994; Seewald & Kronbichler, 1994). Die Ab-
lehnung der Verwendung von ,Umwelt” liegt in der dem Begriff innewohnen-
den Selbstbezogenheit des Menschen und seiner inhaltlichen Unscharfe.

» Umwelt’ meint Umgebung der Menschen, das den Menschen Umgebende, das fir ihn

da ist. [...] ,Sportumwelt’ ist einerseits der o.a. integrierte Bestandteil der allgemeinen

,Umwelt’, andererseits bezeichnet sie jetzt folgerichtig auch Hallen und Stadien, Indust-

rieanlagen und Verkehrswege als solche, als sportnitzliche und sportschadliche. Damit

entfernt sich der Sport noch starker von der Verantwortung fir alles Lebende® (Doring,
1989, S. 433).

,Mitwelt* tragt demnach in sich eine normative Komponente, namlich den Wert
des Lebenden als Kriterium. Haimerl und Hein (1994a) pladieren fur den Mit-
weltbegriff, da er den Respekt vor allem Lebendigen Uber die Achtung der
Menschenwtlrde hinaus ausdruckt, und damit den ,Respekt vor der Gesamt-
heit dessen, was einen Eigenwert besitzt und so um seiner selbst willen im
Handeln zu achten ist” (1994a, S.98).

Die Konsequenz ist, dass die Mitwelt die materielle Umgebung der Sporttrei-
benden nicht beinhaltet. Die Mitwelt integriert keine materiale Umgebung des
Menschen, wie Sporthallen, -gerate etc., sondern umfasst nur die Ebene der
naturlichen Umwelt. Dabei ist die Achtung des Lebendigen normativer Hinter-
grund. Der Wert, der hinter jener Mitweltlichkeit steht, ist der Wert des Lebens,
aus dem auch die Diskussion um den Umweltbegriff und die Kritik an diesem
(Doring, 1989) entspringt.

Mitwelt driuckt aus, dass sich der Mensch als in das Gefluge des Lebens hin-
eingestellt sieht. Daraus ergibt sich eine veranderte Sichtweise, in der eine
Partnerschaft mit der Natur und nicht ihre Beherrschung ausgedrickt und der
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Eigenwert von Tieren und Pflanzen als lebendige Umgebung starker betont
wird.
Der Mensch und seine Mitwelt als belebte Natur stehen gleichberechtigt ne-
beneinander. Zusammenfassend zeichnet sich die Mitwelt aus durch

» ein neues Weltbild: die Erde als Haus, in dem alle leben,

* ein neues Menschenbild und

= eine neue Wertsetzung: das Leben als Kriterium der Abgrenzung bzw.

Zugehorigkeit zur Mitwelt.
Dies ist von padagogischer Relevanz, da nicht die materiale, sondern die be-
lebte Umwelt im Mittelpunkt des Interesses stehen sollte. Nach Haimerl und
Hein (1994, S.98) muss der "Eigenwert der naturlichen Umwelt [...] im ganzen
Berucksichtigung finden®.
Dennoch hat die Auseinandersetzung nicht dazu gefuhrt, dass der Umwelt-
begriff vom Mitweltbegriff abgelost wurde. Die Grunde dafur liegen zu einem
grolen Teil an der Popularitat des Begriffs und seiner Tradition (Lutter, 1987).
Der Begriff wird in zweifacher Hinsicht verwendet. ,Umwelt" in einem weiteren
Sinne meint demnach die gesamte Umgebung des Menschen und ist in pada-
gogischer Hinsicht weniger relevant (siehe Punkt 1.2.2). In einer eng gefass-
ten Begriffdefinition, wird die materiale Umwelt ausgeschlossen und dadurch
auf die padagogische Intention hingewiesen, den Wert des Lebens in den Mit-
telpunkt der Bildungsbemuhungen zu stellen. Fur ein Verstandnis dessen, was
unter Achtung, Respekt oder Liebe zum Lebenden verstanden werden kann,
mussen ethische und philosophische Zugange zugrunde gelegt werden (siehe
Punkt 1.2.1.2).
Der Begriff ,Natur® ist schon vielfach definiert worden. Nach Hirsch (1999,
S.154-155) liegt seit dem 20. Jahrhundert ein veranderter Naturbegriff vor:
,Die Natur besteht aus Lebensgemeinschaften von Organismen, die zusammen mit der

unbelebten Natur [...] Okosysteme bilden, die sich entwickeln. Die Menschen sind als Or-
ganismen Teil der Biosphare, von der sie abhangen®.

In humandkologischem Sinne wird Natur nach Seewald, Kronbichler und Gro-
Ring (1998, S.146) als Gesamtheit der anorganischen und organischen Gege-
benheiten gesehen. Fur den padagogischen Kontext soll Natur als Gesamtheit
alles Lebenden definiert werden.

-Natur wird in der Umweltdebatte zu einem gefahrdeten Gut (normativer Naturbegriff),
das um seiner selbst willen (=> Biozentrismus) oder aus anthropozentrischen Grinden
(=> Anthropozentrismus) zu erhalten ist“ (Hirsch, 1999, S.155).

Der Naturschutz ist in Deutschland anerkannt und gesetzlich verankert. Das
Grundgesetz regelt den Schutz der naturlichen Lebensgrundlagen im §20a
aus der Verantwortung fur kinftige Generationen.

Das Bundesnaturschutzgesetz (BNatSchG) geht einen Schritt dartber hinaus.
Dabei werden Tiere und Pflanzen zwar nicht auf die gleiche Ebene wie der
Mensch gestellt, jedoch wird der ,Eigenwert” von Natur anerkannt. In der Kon-
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sequenz sind zumindest Tier- und Pflanzenarten vor dem Aussterben zu
schitzen, ungeachtet inrer Nutzlichkeit fur den Menschen.

»Natur und Landschaft sind auf Grund ihres eigenen Wertes und als Lebensgrundlagen
des Menschen auch in Verantwortung fir die kiinftigen Generationen im besiedelten und
unbesiedelten Bereich so zu schitzen, zu pflegen, zu entwickeln und, soweit erforderlich,
wiederherzustellen® (Zugriff am 22.01.2005 unter http://www.naturschutzrecht.net/ bun-
desnaturschutzgesetz-novellierung.htm).

Fur den padagogischen Kontext ist die Vermittlung eines Verstandnisses von
Natur relevant, sowie der normative Hintergrund, dass Natur aufgrund ihres
Eigenwerts zu erhalten ist (Liedtke, Lang & Jakob, 2004).

1.2.1.2 Menschenbild
In der Vergangenheit implizierte die traditionelle Sportethik nach Diem (1969)
durch das konventionelle Sportlerethos mit idealistischer Uberhdhung ein
anthropozentrisches Menschenbild. Heute wird ein neues Menschenbild pro-
pagiert, in welchem sich der Mensch in das Netz alles Lebenden eingebunden
und nicht als Herrscher Uber die Welt sieht. Ein ,Anthropozentrismus® wird
heute abgelehnt:

,Das Verwerfliche am Anthropozentrismus ist die Setzung des Menschen als Beherrscher

der Welt, der, ohne sich um moralische Skrupel und Rechtfertigungen zu sorgen, aus ei-

ner Sonderstellung unrechtmafig Privilegien ableitet, die sich nachteilig auf die nicht-

menschlichen Lebewesen sowie die naturliche Umwelt auswirken.” (Meinberg, 1991b,
S.22)

Da Sporttreibende nicht immer von sich aus an Naturschutz denken, wird ih-
nen insgesamt eine eher anthropozentrische Sicht unterstellt, die dem Sport-
system durch seine Expansionsbestrebungen bis zu einem gewissen Grad
innewohnt. Im Gegenzug wird das ethische Leitbild eines Menschen entwor-
gen, der sich als Teil der Natur versteht.

.Der Mensch ist nicht als Herrscher tber die Natur, sondern als Teil dieser zu verstehen.

Durch diese Art des In-der-Welt-Stehens soll die Liebe zur Natur angelegt werden und
der Wunsch, die Natur auch beim Sporttreiben zu schiitzen.” (Altenberger, 1993c, S.6)

Umweltbildung im Sport wird sportethisch neu begrindet6é: Eine aktuelle, um-
weltbezogene, sportethische Aufarbeitung wird mit dem Ansatz einer dreistel-
ligen Sportethik geleistet (Meinberg, 1991b; Segets, 1999). Meinberg (1991b,
S.23-24) definiert die Grundlagen einer 6kologischen Sportethik als ,dreistelli-
ge” Ethik, die neben der Fairness gegenuber den Mitmenschen auch die Fair-
ness gegenuber der Natur mit einbezieht. Segets (1999) entwickelt eine auf
bisherigen Ansatzen des Fairness-Gedankens basierende, pragmatische
Sportethik. Dabei wird die Perspektive der konventionellen Sportethik (Diem,

6 Ethik hat nach Meinberg (1993, S.8) ihre Aufgabe in ,der Bestimmung der richtigen Lebensfiihrung®.
Die Sportethik umfasst die ethischen Begriindungsprinzipien Verantwortung (Jonas, 1995; Lenk,
1988; Hanke, 1994; Seewald & Kronbichler, 1994), Gerechtigkeit (Meinberg, 1993) und Fairness (Se-
gets, 1999).
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1969) mit dem Ethos ,Fairnel3“ und der Relation Gegen- und Mitspieler auf die
Beziehung Mensch-Natur ausgeweitet. Die ,zweistellige Ethik“ als Begrundung
einer Beziehung von Mensch zu Mensch 6ffnet sich damit hin zu einer dritten
Komponente, der ,Natur®. Der Gewinn der theoretischen Aufarbeitung ist darin
zu sehen, dass der sportspezifische Wert der Fairness fur den Sportumwelt-
diskurs fruchtbar gemacht wird. Fur die padagogische Diskussion ergibt sich
hierbei jedoch ein zu den sportdkologischen Ansatzen unterschiedliches Bil-
dungsziel.

1.2.1.3 Sportdkologie
Die Sportokologie wird auf dem Hintergrund eines neuen Menschenbildes be-
grundet, das den Menschen zwar als die Natur reflektierend, sich selbst je-
doch gleichzeitig als der Natur zugehérig begreift. Es besteht ein Spannungs-
feld, da der Mensch in die Natur eingebettet ist, jedoch gleichzeitig auch in der
Lage ist, sich geistig davon zu distanzieren und als von der Natur abgetrennt
zu denken. Im Fokus der sportpadagogischen Bemuhungen steht dann die
Korperlichkeit des Menschen.
Schon Doring (1989, S.433) spricht statt von ,Umwelt* von einem gemeinsa-
men ,Haus Erde“, um einen 6kologischen Standort des Sports zu bekraftigen.
In diesem Sinne formuliert auch Kuhn (1994, S.134):

~Umweltbildung im Sport wiirde dann aus der &kologischen Perspektive heraus im Sinne

der Gesundung des oikos Erde heil3en: ,Abkehr von der Anthropozentrik im Sport — Sport
als Medium einer Optimierung der 6kologischen Nutzen-Schaden-Relation’.*

Hahn (1989, S.453) schlagt vor, die dkologischen Zusammenhange als theo-
retisches Fundament didaktisch aufzubereiten und verstandlich zu machen.
Meinberg (1993, S.7) fordert einen Themenbereich ,Sportdkologie” als abs-
trakten Uberbegriff fiir die verschiedenen Perspektiven.

Dies wird von Seewald, Kronbichler und GroRRing (1998) umgesetzt. Die Auto-
ren entwerfen eine interdisziplinar-okologische Zusammenschau verschiede-
ner Theorien aus der Perspektive der Bewegung.? Seewald (2003, S.525) de-
finiert Sportdkologie als Beschaftigungsfeld der Wissenschaft mit den Auswir-
kungen der Sporttreibenden auf deren Umwelt. Hinzuzuflgen ware dem noch
die Beschaftigung mit den Auswirkungen von Umweltproblemen auf die Sport-
treibenden (Billion, 1984; Buhmann, 1984; Topfer, 1984; Lutter, 1987).

Die Sportdkologie arbeitet die dkologischen Hintergrinde theoretisch auf und
spitzt diese auf die Korpererfahrung als didaktischen Ansatzpunkt zu. Dies
wird in leibphilosophischen Ansatzen begrindet. In diesem Sinne halten See-
wald, Kronbichler und GroRRing (1998, S.268-273) den Ansatz der Korpererfah-
rung als Naturerfahrung grundlegend fur die Sportokologie.

7 Ein Bestandteil davon ist eine deskriptive Studie zu einem Seminar an der Universitat Salzburg zum
Thema ,Bewegungserziehung und Umwelt® (1998, S.24ff.). Des Weiteren werden Trendsportarten
sowie Sportanlagen 6kologisch bewertet. Am Ende steht der Entwurf einer 6kologischen Bewegungs-
erziehung, die Bewegungserziehung als asthetische Erziehung begreift.
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1.2.1.4 Korper und Bewegung

Fur die Umweltbildung ergibt sich nach Altenberger (1993c, S.6) eine beson-
dere Stellung des Sports und seines zentralen Inhalts, der Bewegung. Das
,Sich-Bewegen® spielt eine wichtige Rolle fur das Erkunden und Aneignen von
Raum, z.B. durch das Laufen. Eine Beziehung zur Umgebung kann aufgebaut
werden. Letztendlich wird das Verhaltnis zur Welt als aktiver Prozess durch
Bewegung begrundet: ,Dieses Verhaltnis des Individuums zu seiner Umwelt,
zur Welt Uberhaupt, wird u.a. maflgeblich gestaltet durch das Zusammenwir-
ken von Wahrnehmung und Bewegung.“ (Altenberger, 1993c, S.6)

Bewegung hat einen grolRen Einfluss bei der Kindheitsentwicklung. Von der
Vorgehensweise im Lernprozess vom Konkreten (korperlich Fuhlen) zum Abs-
trakten (Erkennen) wird ein methodisches Prinzip abgeleitet. Der Korper steht
damit neben der Bewegung als zentrale Groflze im Mittelpunkt.

Bohme (1992, S.83) entwirft eine Naturphilosophie als Leibphilosophie. Die
Aktualitat der Leibphilosophie wird durch das Umweltproblem begrundet:

,Das ausbeuterische und in vieler Hinsicht zerstdérerische Verhalten des gesellschaftlich
organisierten Menschen gegeniber der Natur schlagt auf den Menschen zurick. Die
anthropogenen Veranderungen der auleren Natur, die ja auch als maltratierte immer
noch Natur bleibt, werden genau in dem Moment ein unausweichliches Problem, in dem
sie ,am eigenen Leibe’ splrbar werden.“ (Bbhme, 1992, S.78)

Der Leib wird nach Bohme (1992, S.81) als Natur betrachtet, die der Mensch
selbst ist: ,Mit dem Thema Leib als der Natur, die wir selbst sind, wird eine ge-
genuber der Tradition vollig neue Natursicht und Konzeption von Natur gefor-
dert.“ Uber Leiblichkeit wird Natur insofern erfahren, als dass der Mensch Be-
standteil der Natur ist.

Heute wird statt von Leib haufig von Korper gesprochen. Bohme (1992, S.78-
81) definiert den Korper als von naturwissenschaftlichen Methoden messbarer
Teil des Leibes. Jedoch gibt er auch ein Defizit der Leibphanomenologien
(Sartre, Merleau-Ponty, Plessner, Schmitz) an, die ebenfalls Lebensvollziige
wie Atmen, Essen, Trinken, Schwimmen, etc. auler Acht lassen. Derzeit wird
der Begriff ,Korper starker favorisiert, auch in Abkehr von der Ideologisierung
des Leibes in der NS-Zeit.

Fur die vorliegende Forschungsstudie wird der Korperbegriff verwendet, aller-
dings in einem weiteren Sinne als bei Bohme (1992, S.80). Korper umfasst
sowohl den aulRerlich messbaren Korper als auch die Selbstwahrnehmung des
eigenen Korpers.

Der Mensch ist in seiner Korperlichkeit und Leiblichkeit Bestandteil der Natur
und ihr zugehorig. Durch Atembeschwerden in Gebieten mit hohen Smogkon-
zentrationen stellt sich nach Bohme (1992, S.83) die ,Erfahrung der unmittel-
baren Betroffenheit® ein. Es wird Uberhaupt erst erfahren, dass der Mensch auf
das Atmen angewiesen ist. Die Luft wird dadurch zum Phanomen. Die eigene
Betroffenheit durch Beschwerden oder gar Krankheiten, die am eigenen Leib
erfahren werden, fuhrt dazu, dass sich der Mensch selbst als Natur wahr-
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nimmt. Weitere Beispiele fur das Betroffensein des Korpers in negativer Weise
sind Nahrungsmittelallergien, Sonnenallergie, Pharma- und Bekleidungsaller-
gien, Kopfschmerzen und Larmstérungen.

Diese Okologische Sichtweise von Korper und Bewegung manifestiert sich in
seinem alltaglichen Bewegungshandeln. Zentral fur die Bildungsansatze ist die
Erkenntnis, dass der Mensch sowohl einen Korper hat als auch Korper ist, in-
dem er sich durch ihn ausdriuckt. Der Korper ist Medium, durch das der
Mensch lernt und seine Umgebung wahrnimmt.

Neben den bisher angesprochenen sportpadagogischen, sportphilosophischen
und sportethischen Zugangsweisen wird abschliefend nochmals auf sportdi-
daktische Konzepte eingegangen, welche die Grundlage fur eine Umsetzung
im Unterricht bilden.

1.2.1.5 Bewegungserziehung

Die Bewegungserziehung stellt den Korper und Lernprozesse durch Bewe-
gung in den Mittelpunkt und ist dadurch eine Alternative zum Sportartenunter-
richt. Grundsatzlich lassen sich zwei Richtungen der sportpadagogischen Dis-
kussion konstatieren: die Bewegungserziehung und die Sporterziehung. Die
Frage nach dem Gegenstand der Bewegungserziehung beantworten Weichert
und Wolters (2001, S.281) damit, dass mit den Begriffen bereits eine Wertset-
zung fur den Schulsport abgeleitet wird.

,Sport* impliziert eine Orientierung an den Sportarten. Das Sportartenkonzept
(Sall, 1996) beschaftigt sich damit, wie sich Sportarten am effektivsten vermit-
teln lassen. Normativer Bezugspunkt ist dabei die sportliche Leistung als Ziel.
Die Bewegungserziehung bezieht weitere Groflen in den sportlichen Ausbil-
dungsprozess mit ein. Sie legt einen starkeren Schwerpunkt auf den Prozess
des ,Sich-Bewegens®.

Der Vorteil des Sportartenkonzeptes flr den Sportunterricht ist die Motivation
durch Vorbilder im Leistungssport und die Freude am Gelingen der reglemen-
tierten Bewegung zur Bewaltigung einer Sportaufgabe. Die Bewegungserzie-
hung hat ihren Vorteil darin, dass schon beim Uben und Austesten die Bewe-
gungsfreude im Vordergrund sieht. Der Spald am Sport wird insbesondere
deshalb als padagogisch sinnvoll gesehen, da vermutet wird, dass intrinsische
Motivation dabei ein Faktor fur das lebenslange Sporttreiben ist.

FiUr einen sportdkologischen Ansatz liefert die Bewegungserziehung das ge-
eignete Konzept, da die Leistung und das Streben nach ,Hoher, Schneller,
Weiter in den Hintergrund tritt. Andere Aspekte des Sporttreibens — wie die
Rucksicht auf die Mitwelt — haben dann die Maoglichkeit, in den Vordergrund
und die Aufmerksamkeit des Sporttreibenden zu ricken.

Nach GroRing (1993, S.92-98) basiert die Bewegungserziehung in der Schule
auf der Bewegungskultur einer Gesellschaft und expliziert diese durch vier
Teilbereiche: Gesundheits-, Sport-, Spiel- und Ausdruckskultur. Diese ergeben
nach GroRling (1993) in ihrer Gesamtheit die Bewegungskultur.
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Sporttreiben lasst sich in den verschiedensten Kulturen als Phanomen finden.
Der Mensch hat in der Vergangenheit eine Bewegungskultur geschaffen und
wird auch in Zukunft neue Bewegungskulturen hervorbringen. Der Korper ist
Ausdruck des Menschen mit seinen Gefuhlen, Einstellungen und in seiner
Einzigartigkeit. Es besteht daruber hinaus eine untrennbare Verknupfung des
Menschen mit seiner Umgebung.

Neben dem Bezugspunkt ,Leistungssport hat die Sportpadagogik die Aufga-
be, weitere Bewegungskonzepte zu entwickeln, die dazu beitragen, dass die
Heranwachsenden sich optimal entwickeln. Konzepte der Bewegungserzie-
hung, Korper- und Leibeserziehung, Gesundheits- und Freizeiterziehung ver-
weisen damit nach Grupe und Kurz (2003, S.527) auf verschiedene Sinnzu-
sammenhange.

1.2.1.6 Mehrperspektivischer Sportunterricht
Mehrdimensionale Sinnebenen konkretisieren sich im mehrperspektivischen
Sportunterricht. Kurz (1979, S.85-101) fasst folgende Sinndimensionen des
Sporttreibens zusammen:

e Erfahren/ Erleben/ Eindruck,
Spannung/ Spiel,
Gestalten/ Ausdruck,
Leisten,
Gesundheit/ Wohlbefinden/ Fitness und

e Gemeinschaft/ Kommunikation.
Diese leitet er (1979, S.57) vom aulderschulischen Sport als Bezugsfeld, der
Vielschichtigkeit von Handlungsanforderungen und der Vielfalt der Sinnbezlge
des Sportunterrichts ab. Ziel padagogischer Bemuhung ist dabei die Hand-
lungsfahigkeit im Sport.
Hanke (1993) erarbeitet darauf aufbauend den Gedanken eines vielfaltigen
und mehrperspektivischen Unterrichts aus 6kologischen Gesichtspunkten. Er
stellt sich die Frage, wie Uber Information, Sensibilisierung, Betroffenheit, Ein-
sicht oder Bewusstseinsénderung auch eine konkrete Anderung im Handeln
des Einzelnen bewirkt werden kann.
Er verfolgt den Bildungsansatz, die Eigenkompetenz der Sporttreibenden zu
starken. Dies geschieht auf sportlicher Ebene durch das Erlernen eines mog-
lichst breiten Sportartenspektrums viele Bewegungsalternativen zu erwerben.
Daruber hinaus sollen Sporttreibende befahigt werden, Uber die eigenen Moti-
ve des Sporttreibens zu reflektieren (Hanke, 1993, S.32). Die Entwicklung ei-
ner breiteren Sportkompetenz beugt einem Sportartenspezialistentum und
sportlicher Monokultur vor. Damit setzt Hanke (1993, S.33) an der Eigenver-
antwortlichkeit und am Selbstverstandnis der Sporttreibenden an. Vorausset-
zung, dass Sporttreibende mehrperspektivisch ausgebildet werden, ist es, die
Sportartenvielfalt im Rahmen des Schulsports beizubehalten und durch Be-
trachtung der ,Motive und Sinngebungen des Sporttreibens® (Hanke, 1993,
S.35) zu erganzen.
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Interventionen im Schulsport sollen nach Hanke (1993, S.30) Umweltbewusst-
sein fordern, das Erlernen eines breiten Spektrums von Sportarten ermogli-
chen und die Fahigkeit zur Reflexion der eigenen Motive beim Sporttreiben
entwickeln.
Die mehrperspektivische Ausrichtung im Sportunterricht fand Eingang in den
Sportfachlehrplan in Bayern (siehe Punkt 2.1.3). Folgende vier Lernbereiche
wurden in Anlehnung an die Sinnperspektiven formuliert:

1. Leisten/ Gestalten/ Spielen,

2. Fairness/ Kooperation,

3. Gesundheit,

4. Umwelt/ Freizeit.
Es fallt im Vergleich mit den von Kurz (1979) formulierten Sinndimensionen
auf, dass der Bereich ,Erfahren/ Erleben/ Eindruck® als einziger nicht in den
bayerischen Lehrplan aufgenommen wurde. Erfahrung, beispielsweise als
Korper- oder Naturerfahrung, wird nicht explizit genannt und auch nicht als ei-
gener Lernbereich des Sportunterrichts bertcksichtigt.

1.2.2 Aufgaben einer 6kologischen Sportpadagogik

Es ergeben sich aus den Grundlagen einer 6kologischen Sportpadagogik Ab-
leitungen fur die padagogischen Ziele. Die Ethik hat zur Aufgabe, den Wert der
,Fairness® zu entwickeln, wahrend es bei dem Wert des Lebens darum geht,
Empathie mit dem Lebendigen zu schaffen. Der ,Fairness-Gedanke“ einer
pragmatischen Sportethik erfordert nicht notwendigerweise einen Perspekti-
venwechsel. Nach Ansicht von GroRing (1994, S.116) ist die Entwicklung von
,Mitweltlichkeit* als ,Bildungsziel und Erziehungsprinzip“ eine der groflen Auf-
gaben dieser Zeit.

Der Wert des Lebens kann nur dadurch vermittelt werden, sich selbst als le-
bendig zu begreifen und darauf aufbauend Empathie zu entwickeln. Dies be-
tont eher die emotionalen Zugangsweisen im Lernprozess. Mogliche Umset-
zungen gibt es dabei im Bereich der Naturerfahrungsansatze (Cornell, 1991;
1999), beispielsweise hat eine ganzheitliche Natur- und Umweltbildung nach
Winkel (1995) die Fursorge zum Prinzip gemacht.

Padagogisches Ziel ist es, aufgrund der Zugehorigkeit zur Natur eine Haltung
zugrunde zu legen, die als Liebe zur Natur beschrieben werden kann. Damit
verbunden ist die Vermittlung eines Menschenbildes, in dem sich der Mensch
als der Natur zugehorig begreift.

Es fallt auf, dass Uber Aufgabenfelder der Sportpadagogik eine grol3e termino-
logische Uneinheitlichkeit herrscht. Im Folgenden werden die verschiedenen
Lernziele der sportpadagogischen Literatur unter den Begriffen Sensibilisie-
rung und Bewusstseinsbildung, Anderung im Handeln und Handlungskompe-
tenz sowie Naturerfahrung und Naturerleben subsumiert.

35



1.2.2.1 Sensibilisierung und Bewusstseinsbildung

Die sportpadagogischen Forderungen im Hinblick auf eine Umweltbildung um-
fassen vor allem die Bewusstseinsbildung und Sensibilisierung der Sporttrei-
benden fur Umweltprobleme (Lutter, 1987, S.140; Sperle & Wilken, 1989a,
S.13; Bauer, 1989; S.189; Wilken, 1989b, S.422-423; Fleischmann, 1989; Ra-
deff, 1996, S.75). Es wird auf das Umweltbewusstsein als Bildungsziel verwie-
sen, das sich auf verschiedenen Ebenen konkret auf’ern soll (Wilken, 1989a,
S.477; Lutter, 1987, S.140, 144).

Lutter definiert Sensibilisierung nach Arnold (1971, S.307) als ,empfindsam
machen, Ansprechen des Gefluhls®. Der Bewusstseinsbegriff wird meist vor-
ausgesetzt und nicht naher erlautert (Fleischmann, 1989, S.17). Cachay
(1987, S.106) geht es dabei darum, das ,Bewuldtsein der Sportler im Hinblick
auf einen schonenden Umgang mit Natur und Umwelt zu scharfen®.

Hanke (1993, S.29) entwickelt seine theoretischen Uberlegungen von zwei
Vorannahmen her. Zum einen geht er davon aus, dass das jeweilige Vorver-
standnis und die generelle Umwelteinstellung ausschlaggebend dafur sind,
wie ernst jemand Sportumweltkonflikte nimmt, und zum anderen, dass nur das
Erkennen der eigenen Betroffenheit zur Einsicht fuhrt (Hanke, 1993, S.38).

Die mit der Bildung zu Bewusstsein verknupfte Erwartung bezieht sich dabei
auf einen Transfer in den Alltag, d.h. die angestrebte, umweltschonende Geis-
teshaltung soll sich mdglicherweise im Alltagshandeln fortsetzen. Dies ist be-
reits vom Ansatz her als schwierig zu beurteilen, da eine solche Veranderung
padagogisch nicht planbar ist.

Insgesamt wird eine dauerhafte Bewusstseinsanderung in der Bevodlkerung
gefordert sowie ein umweltgemales Handeln, das bedeutet, dass der Um-
weltschutz als Leitlinie des Handelns gelten soll, so beispielsweise bei Bauer
(1989, S.144). ,Folglich heil’t die Hauptforderung: Zielorientierte Sensibilisie-
rung und BewuRtseinsbildung der Sportler, Nichtsportler, ja der gesamten Be-
volkerung®. Sensibilisierung wird bei fast allen Autoren als Vorstufe fur ein
umweltbewusstes Handeln gesehen.

1.2.2.2 Anderung des Handelns und Handlungskompetenz

Das Ziel umweltpadagogischer Bemuhungen ist nach Cachay (1987, S.106)
letztendlich immer der Aufbau von umweltschonendem, gewohnheitsmaRigem
Handeln. Uber eine Sensibilisierung hinaus sollen sich Handlungskonsequen-
zen ergeben. Als Wirkung von Bildungsprozessen wird nach Lutter (1987,
S.140) und Kramer (1989, S.467) die Gewdhnung an umweltschonende Hand-
lungen angestrebt.8

Eine weitere Bildungsintention ist die Handlungskompetenz (Fischer, 1994,
S.90; Lutter 1987; Held, 1989). Es soll dkologisch vorsichtiger gehandelt wer-
den (Doring 1989, S. 428). Innerhalb und Uber die Schule hinaus soll politi-

8 Die Begriffe von ,Handeln“ und ,Verhalten* beziehen sich auf die zitierte Literatur werden spater
noch voneinander abgegrenzt (siehe Punkt 1.3.2.2).
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sches Engagement entwickelt werden (Kramer, 1989, S.469; Wilken, 1987).
Dieses Bildungsziel wird auch in der Umweltbildungsforschung von Seybold
(1991, S.39) unterstitzt.

,Dabei sollen sich umweltrelevante Verhaltensweisen nicht nur in individuellen Handlun-

gen (z.B. umweltgerechtes Verbraucherverhalten), sondern auch in politischen Aktivitaten

(z.B. Durchsetzung umweltorientierter Interessen in gesellschaftlich relevanten Gruppen

und Organisationen) zeigen. Ziel also ist eine umfassende ,6kologische Handlungskom-
petenz’.

So werden in der sportpadagogischen Literatur oftmals Handlungsanweisun-
gen und praktische Hilfestellungen gegeben. Diese konkretisieren sich vor al-
lem in Regeln, z.B. in den von Fleischmann (1989, S.17) angefuhrten ,DSV-
Skiregeln fur den Skisport in der Natur®. Allen voran ging in den 1980er Jahren
dabei der Wassersport, der mit seinen ,10 Goldenen Regeln“ (Jacobs, 1987,
S.67) den Vorreiter fur alle weiteren Regeln in den Natursportarten, z.B. fur
den Skisport, darstellte. Leitlinien fur die Umweltbildung (Sperle & Wilken,
1989b) helfen, Sportfahrten nach okologischen Gesichtspunkten durchzufuh-
ren.

Der padagogische Anspruch ist es, Schulerinnen und Schuler zu sportlichem
Handeln zu erziehen, das wenig naturschadigendes Potential birgt. Doring
(1989) fordert Handlungskonsequenzen und schlagt das dkologisch Malvolle
und Einfache als BezugsgroRe und Richtschnur vor. Ein langfristiges Ziel von
Lernprozessen ist nach Fischer (1994, S.91) die ,eigenstandige, vernunftge-
steuerte umweltgerechte Handlungsweise®.

Zum einen kann der Anspruch nach verandertem Handeln beim Sporttreiben
umgesetzt werden. Wenn beim Sporttreiben Gefahren fur die belebte Umwelt
entstehen konnen, sollten diese vermieden werden. Gefahren sind z.B. durch
das Eindringen von Skifahrern in den Lebensraum von Rotwild gegeben, wel-
ches durch das Fliichten fiir das Uberleben wichtige Energiereserven aufzehrt.
Anhand dieses Beispiels kdnnen die Einflisse der Menschen beim Skifahren
auf die okologischen Systeme der Alpenregion exemplarisch aufgezeigt wer-
den.

Zum anderen konnen schulische Veranstaltungen eine Vorbildwirkung durch
die Vermeidung von potentiell naturschadigenden Sportarten ausuben. ,Der
Sportpadagoge hat die Pflicht, mit den Schulern einen Sport zu betreiben, der
die Umwelt nicht noch mehr belastet” (Lutter, 1987, S.142).

Der Freizeitsport entwickelt sich — wie bereits in der Einleitung erlautert —
immer mehr hin zum ,Outdoorsport®, was wiederum ein Spannungsfeld zwi-
schen den Bedurfnissen des Menschen und anderen Lebewesen in deren Le-
bensraum darstellt.

Kuhn (1994, S.134) sieht einen ernst gemeinten Umweltschutz nur darin ver-
wirklicht, wenn auch weniger Umweltbelastungen im alltagskulturellen (Ver-
eins-)Sport entstehen. Er schlagt vor, auf Uberflussiges Material, Anlagen und
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Transport zu verzichten und die tagliche Bewegung wieder starker in den All-
tag einzugliedern.

Umweltvertragliche Sportarten sind z.B. Inlineskating, Kanuwandern, Radfah-
ren etc. Sie zeichnen sich dadurch aus, dass sie nicht einseitig auf ,Wachs-
tum® und sportliche Anforderung im Sinne eines ,Schneller, Hoher, Weiter*
ausgerichtet sind, sondern dass das Sporttreiben in dkologischer Vertraglich-
keit mit der Natur ablauft. Der Fokus liegt auf der eigenen Lebensqualitat. Ge-
nugend Zeit fur die bewusste Wahrnehmung der Umgebung spendet das Ge-
fahl, im Einklang mit sich und der Natur zu sein.

Klare Handlungsregeln kdnnen eine Richtschnur sein, um Schadigungen in
der Natur zu vermeiden, z.B. die Einteilung von belebten Kletterfelsen in Zo-
nen, welche nicht immer beklettert werden durfen. Ziel der Umweltbildung ist
darUber hinaus jedoch auch, ohne Handlungsregeln Schulerinnen und Schuler
zu einer reflektierten Auseinandersetzung zu befahigen, die verantwortliche
Entscheidungen ermoglicht (Hanke, 1993).

1.2.2.3 Naturerlebnis und Naturerfahrung
Der Naturerlebensansatz wird oftmals als Kompensation der mangelnden Na-
turerfahrung in der Freizeit gesehen, gerade bei Stadtkindern. Die Kinder un-
terscheiden sich nach Angaben der Shell Jugendstudie (1992) in ihrer Frei-
zeitgestaltung; so gibt es zwei Typen, die Naturorientierten und die medienori-
entierten Naturfernen. An die Schule wird der Anspruch gestellt, dass sie diese
Aufgabe, mangelnde Naturerfahrung zu kompensieren, Ubernehmen muss.
Vertreter der Sportpadagogik nehmen den Anspruch auf. Doring (1989) for-
dert, dass Schilerinnen und Schuler einen Naturbegriff entwickeln sollen. Dies
zielt darauf ab, dass die Lernenden sich eine Vorstellung davon bilden, was
die Natur alles beinhaltet. Dieser Ansatz wird vor allem in den Anfangen der
Debatte vertreten: Es geht um die ,Entwicklung bzw. Stabilisierung eines Na-
turverstandnisses” (Wilken, 1989b, S.421).
Inhalte fur Bildung eines Naturbegriffs konnen beispielsweise sein, beim Sport-
treiben die jahreszeitlichen Veranderungen der Natur wahrzunehmen. Inhalte
einer facherubergreifenden Zusammenarbeit, die situative Umweltbedingun-
gen und damit verbundene Probleme fur die Umwelt und den Sporttreibenden
thematisieren kdnnen, sind nach Osterhammer (1993, S.18):

= Hohe Ozonkonzentrationen,

» Intensive Sonneneinstrahlung und groRe Hitze,

= Regen,

» Hohe Abgaskonzentrationen.
Des Weiteren konnen Sportumweltkonflikte anhand konkreter Gegebenheiten
thematisiert werden, z.B. beim Radfahren das Abseitsfahren von Wegen oder
beim Kanufahren das Eindringen in die Ruheplatze der Vogel (z.B. Schilfzo-
nen). Es sollen Bewegungsgelegenheiten von den Schulerinnen und Schuler
mit moglichen Umweltbelastungen kennengelernt werden. Damit ist das Lern-
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ziel, Handlungsmaoglichkeiten zur Vermeidung und zum eigenen Schutz vor
schadlichen Umweltbedingungen durchzufuhren (Osterhammer, 1993, S.29).
Nach Seewald, Kronbichler und GroRRing (1998, S. 257) ist die Wahrnehmung
der erste Schritt, bei dem ein Empfindungszusammenhang in das Bewusstsein
des Menschen tritt. Das Erleben impliziert auch die Bewertung von Wahrneh-
mungen, z.B. wenn eine kalte Temperatur als angenehm oder unangenehm
erlebt wird. Daraus wird die Bedeutung des Naturerlebnisses abgeleitet.

,Naturerleben ist demnach die diffuse (unmittelbare und unreflektierte) Gesamtheit der
sinnlichen, mit Gefuhlen getdnten (emotionalen) Wahrnehmung der Naturwirklichkeit. Na-
turerleben steht vor der Naturerfahrung® (Seewald et al., 1998, S.258).

Dabei soll nach Trommer (1999) die Wahrnehmungskompetenz gefordert
werden, wobei das lernende Subjekt mit seinen Empfindungen, Geflihlen und
Befindlichkeiten im Mittelpunkt steht. Naturerleben ist eine ,Lernform, die sich
als Gegenbewegung zur operationalisierten, lehrzielorientierten, fachlichen
Curriculumentwicklung der 70er Jahre etablierte” (Trommer, 1999, S.159).
Naturerleben strebt eine &sthetische und ethische Wertebildung an. Astheti-
sche Naturphanomene sollen ausgleichend auf den gesamten Menschen wir-
ken. Es geht darum, die positive, emotionale Betroffenheit und Empathie mit
den Lebewesen auszupragen. Dies setzt an einem ganzheitlichen Verstehen
der Natur an.
Erfahrung ist nach Seewald et al. (1998, S.257) mit Wissen verbunden. Bei-
spielsweise wird die als angenehm erlebte Kaltwahrnehmung mit ahnlichen
Erfahrungen verglichen und in Beziehung gesetzt. Die Erfahrung bezuglich der
Natur zeichnet sich durch den Vergleich und das Wissen uber bisher erlebte
Naturphanomene aus. Die Definition von Bachmann (1999, S.158) enthalt e-
benfalls diese zwei Bedingungsfaktoren von Naturerfahrung: das Erleben und
die kognitive, gedankliche Verarbeitung:

.Naturerfahrung meint einen ganzheitlichen Aneignungsprozef® relativ naturnaher Le-

bensumwelt [...]. Sie basiert auf dem unmittelbaren subjektiven Empfinden, Wahrnehmen

und Erleben (sinnlich-asthetische Erschliefung) von natirlichen Gebilden, Erscheinun-

gen und Prozessen im Zusammenhang mit einer jeweils unterschiedlich tiefgehenden
gedanklichen oder begrifflichen Verarbeitung.”

In der Essenz zeichnet sich Naturerfahrung durch zwei Komponenten aus.
Voraussetzung ist das emotional erlebte Naturerlebnis. Der Erfahrungsbegriff
zeichnet sich daruber hinaus durch die gedankliche und kognitive Verarbei-
tung des Erlebten aus.

Naturerleben und Naturerfahrung werden in der Erlebnispadagogik themati-
siert. Diese geht nach Ziegenspeck (1999, S.57) primar von Outdooraktivitaten
aus. Inhaltlich ist dies kein Uberlebenstraining, sondern hat eine erzieherische
Intention, die durch nicht planbare Abenteuer und kontrollierbare Risiken ge-
kennzeichnet ist. Wichtig sind die Erlebnisse und Erfahrungen in der Natur,
das soziale Lernen und das Erlernen von anwendungsbezogenen Kenntnissen
und Handlungen sowie die Bildung der Personlichkeit. Auch Medien wie
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Sportgerate, die Aufforderungscharakter besitzen, sind von grof3er Bedeutung.
Die hohe gruppendynamische Bedeutung nach Ziegenspeck (1999, S.58) wird
betont.
Naturerfahrung als asthetische Erfahrung zeigt sich nach Seel (1991, in
Schneider, 1999, S.28) in der schonen Natur

= als begluckende Distanz zu tatigem Handeln (Kontemplation),

= als Ort des anschaulichen Gelingens menschlicher Praxis (Korrespon-

denz) und

= als bilderreicher Spiegel der menschlichen Welt (Imagination).
Das Schone wird als Gegenpol zu der rationalistischen Betonung der Neuzeit
gesehen, wobei der ganze Mensch mit Kopf, Herz und Hand starker in den
Vordergrund ruckt (Schneider, 1999, S.28).
Einen sportlichen Schwerpunkt legen Seewald et al. (1998, S.246-251) durch
den Ansatz der Naturerfahrung als Korpererfahrung. Dabei soll der Korper als
Natur sinnlich wahrnehmbar gemacht werden. Eine Orientierung an den
Sportarten erfolgt insofern, als dass sie eine Gelegenheit zur Kérpererfahrung
darstellen. Dabei sollen die ,Bedurfnisse und Signale des Korpers® (Seewald
et al., 1998, S.270) mit dem Ziel erfahren werden, die eigene Bewegungsiden-
titat auszubilden.
Weitere Modelle der Naturerfahrung sind die Outward-Bound nach Kurt Hahn,
die amerikanische "Outdoor-Bewegung" (Cornell, 1991; 1999), die Entwick-
lung eines Naturverstandnisses nach Janssen (1990) und die ,ganzheitliche
Natur- und Umwelterziehung® nach Winkel (1995). Outward-Bound-
Veranstaltungen sollen die jungen Menschen auf ihrem Weg zur Selbstandig-
keit und Eigenverantwortung starken und fordern und damit ihre Personlichkeit
bilden. Fur die amerikanische Outdoor-Bewegung kann hier exemplarisch
Cornell (1991; 1999) und sein Programm des Naturerlebens angefihrt wer-
den. Dabei wird ein Schwerpunkt auf das Ansprechen der emotionalen Ebene
gelegt. Die ,ganzheitliche Natur- und Umwelterziehung® nach Winkel (S.1995,
S.53) hat den Leitbegriff einer handlungsorientierten Umweltbildung, die das
Pflegerische ins Zentrum stellt.

1.2.2.4 Hypothetische Wirkungszusammenhange

Bildung soll von Sensibilisierung zur Gewodhnung und letztendlich zur Hand-
lungskompetenz fuhren. Der beschriebene Wirkungszusammenhang wird da-
bei hypothetisch vorausgesetzt, jedoch nicht Uberpruft. Implizite Wirkungszu-
sammenhange lassen sich weiterhin auch bei Lutter (1987, S.140) finden: ,U-
ber Sensibilisierung, Erkenntnis, Einsicht und Bewusstseinsbildung soll sich
Gewohnung entwickeln®. Wilken (1989b, S.425) fordert, dass Bildungsansatze
auf verandertes Handeln abzielen sollen. In diesem Sinne formuliert auch
Bauer (1989, S.189):

,Das Verstandnis fur okologische Zusammenhange mufld wachsen. [...] Erhdhtes Umwelt-

bewulitsein und die Bereitschaft zur Abhilfe mufd sich aber in einem zweiten Schritt, in
umweltbewusstem Handeln, niederschlagen.”
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Insbesondere der Einfluss der Naturerfahrung auf das Umweltbewusstsein
und -handeln wird dabei angenommen und in verschiedenen Modellen darge-
stellt, beispielsweise in Form von konzentrischen Kreisen oder aufeinander
aufbauenden Ebenen (Strojec, 1993, S.121; Seewald, Kronbichler & Grofing,
1998, S.263; Kronbichler und Seewald, 1993a; Klein, 1999b). Dies soll ein 0-
kologisches Ineinanderwirken einzelner Dimensionen darstellen (siehe Abb.1).

Handeln Handlungsebene

Umweltbewusstsein Bewusstseinsebene

Natur verstehen

Natur erklaren

Sachebenen
Natur beschreiben

Natur
erleben

Emotionale Ebene

\ 4 A 4 A 4 < A 4 Y Y
hl

»

Abb. 1: Modell nach Kronbichler und Seewald (1993a, S.7)

Diese Modelle eignen sich jedoch nicht zur Uberprifung von Wirkungszu-
sammenhangen. Auch daruber, wie sich ein Lernprozess anbahnen soll und
wodurch Lehrkrafte unterstitzt und angeregt werden konnen, werden nur un-
spezifische Aussagen getroffen.

Es gibt wenige wissenschaftliche Modelle, wie sich die angenommenen Zu-
sammenhange zwischen den einzelnen theoretischen Konstrukten vorstellen
l&sst. Eines wird von Radeff (1996, S.84) in Anlehnung an Fietkau (1984) ent-
worfen (siehe Abb.2). Hier werden kausale Zusammenhange durch die Pfeile
ausgedriickt. Eine empirische Uberpriifung dieses Modells ist jedoch nicht der
Ansatz der Studie von Radeff (1996).

Es wird deutlich, dass ein Defizit in der sportpadagogischen Forschung be-
steht, was die Uberprufbaren Zusammenhange von Einflussfaktoren einer
Umweltbildung im Sport angeht. Segets, Schmitt und Turk (2003, S.7) spre-
chen von dem entscheidenden Problem, dass bisher noch keine Faktoren zur
Erklarung und Veranderung des umweltrelevanten Handelns ermittelt wurden.
Es stellt sich die Aufgabe einer wissenschaftlichen Uberpriifung von Zusam-
menhangen und Einflussfaktoren padagogischer Zielsetzungen. Dies wurde
von der Umweltforschung geleistet, welche dazu bisher Untersuchungen mit-
tels empirischer Studien zum Umweltbewusstsein anstellte.
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Abb. 2: Einflisse auf umweltbewusstes Handeln nach Radeff (1996, S.84)

1.3 Umweltbildung

Ergebnisse der Umweltforschung basieren auf Forschungen der Psychologie,
Sozial- und Erziehungswissenschaft. Damit wird dem komplexen Themenfeld
durch einen interdisziplindren Zugang Rechnung getragen. Spatestens seit
dem Paradigmenwechsel hin zu einer Bildung fur nachhaltige Entwicklung ste-
hen die Natur-, Sozial- und Geisteswissenschaften vor der Aufgabe, sich unter
dem Leitbild der ,Nachhaltigen Entwicklung“ (,sustainable Development®) zu
vernetzen.

1.3.1 Interdisziplinare Umweltbildung

Die Kenntnisse Uber Umweltthemen im Sport sowie ethisch-moralische Inhalte
konnen im groReren Rahmen der allgemeinen Umweltbildung vermittelt wer-
den. Dies ist auf praktischer Ebene deshalb sinnvoll, weil das facherubergrei-
fende Bildungsziel aufgrund der Komplexitat des Themas die Facher aufein-
ander verweist. Die Begrifflichkeit des Sportlehrplans in Bayern hebt hervor,
dass sich der Sportunterricht an das allgemeine, facherubergreifende Ziel
,2Umweltbildung“ anlehnt. Der Lernbereich heil3t nicht ,Natur®, ,Erlebnispada-
gogik etc., sondern ,Umwelt‘. Wenn Umweltprobleme thematisiert werden
sollen, konnen Erkenntnisse der Umweltbildungsforschung hilfreich sein.

Ein Charakteristikum der Sportpadagogik ist nach Grupe und Kurz (2003,
S.527) die Aufnahme von Ergebnissen anderer Disziplinen, um die eigenen
Fragen zu beantworten. Wie weit der Einfluss der Bezugsdisziplinen reichen
darf und inwieweit sich die Sportpadagogik vereinnahmen lasst, wird dabei
kontrovers diskutiert (Grupe & Kurz, 2003, S.528). Gegen den Einbezug der
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Erkenntnisse der Umweltbildungsforschung ist anzufihren, dass die Gefahr
der Instrumentalisierung fur Zwecke des Umweltschutzes besteht. Allerdings
konnen Erkenntnisse der Umweltbildungsforschung die sportpadagogische
Forschung weiterbringen, da es dort bereits spezifischere Forschungsinstru-
mente gibt.

Es entsteht immer ein Spannungsfeld zwischen bei der Aufnahme von weiter-
fuhrenden Inhalten, die von anderen Disziplinen entwickelt werden.9 Die Kunst
besteht darin, bei der interdisziplinaren Ausrichtung der Forschung die eigene,
disziplinare ldentitat zu wahren.

1.3.1.1 Interdiziplinaritat

Interdiziplinaritat definiert auf wissenschaftstheoretischer Ebene das Verhaltnis
der Disziplinen zueinander. Die einseitige Spezialisierung der (natur- und so-
Zialwissenschaftlichen) Forschungsrichtungen sowie der Disziplinen und Fa-
cher wird auf der Suche nach angemessenen Losungsstrategien fur globale
Probleme immer ofter kritisiert. Die Verknupfung von Erkenntnissen der detail-
liert erforschten Wissensfelder geschieht vor allem innerhalb der einzelnen
Facher oder innerhalb von Disziplinen.

In organisatorischer Hinsicht ist eine Uber die eigene Disziplin hinausgehende
Verknupfung in der praktischen Forschungstatigkeit oft schwierig. Auf der in-
haltlichen Ebene wird eine Vernetzung von Wissen als Erganzung des haufig
Uberbetonten fachbezogenen Denkens angestrebt. Neben der Problematisie-
rung von Umweltproblemen in verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen wird
ebenfalls ein neues Denken gefordert (Meadows, 1972). Erkenntnisse werden
nicht nur durch eine logisch-rationale Durchdringung eines Themenfeldes er-
reicht. Wissen wird konstruiert, z.B. durch die Vernetzung von bekannten Wis-
sensstrukturen mit neuen Inhalten. Die Vernetzung von Erkenntnissen wird,
insbesondere bei komplexen Themen wie den Umweltproblemen, als zentral
fur Losungsansatze gesehen.

1.3.1.2 Umwelterziehung und Umweltbildung

Nach Kleber (1999, S.79) entwickelte sich die Umweltbildung aus der Natur-
schutzbewegung. Mit der Erkenntnis, dass der Mensch mit der Ausbeutung
der Natur seine eigenen Existenzgrundlagen zerstort, entstand der Wille, Um-
weltprobleme starker in die Bildung einzubinden.

Wahrend in den 1970er Jahren der Begriff ,Umwelterziehung“ (Bolscho, Eule-
feld & Seybold, 1980) verwendet worden ist, wurde seit den 1980er Jahren
immer starker der Terminus der ,Umweltbildung® favorisiert (Brilling & Kleber,
1999). Die heutige Begriffsverwendung ,Umweltbildung“ entstand nach Kleber

9 Die Diskussion der bestehenden Ansatze sowie die eigene, inhaltliche Einordnung der Arbeit erfol-
gen in Punkt 1.4.
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(1999, S.80) mit der Offnung zu geistes- und sozialwissenschaftlichen Fa-
chern.10
Die UN-Konferenz ,Mensch und Umwelt in Tiflis 1972 beinhaltete erste An-
satze einer ,Umwelterziehung“ — wie damals noch der Terminus lautete — und
auf einer weiteren Konferenz im Jahre 1977 wurde ein ,Umwelterziehungspro-
gramm® entwickelt. Dieses legte dann den Grundstein fir eine Umweltbildung
in der Schule, hinter den sich jedoch nicht alle Lander der Welt stellen. In
Deutschland jedoch wurde auf der Kultusministerkonferenz im Jahre 1980 der
Beschluss gefasst, Umweltbildung verpflichtend in den Schulen einzufihren.
Es wurden Schwerpunktfacher und Komplementarfacher ausgewiesen und in
einzelnen Bundeslandern weitere BeschlUsse verfasst.
Seit einigen Jahren beginnt sich der neue Terminus ,Umweltbildung“ durchzu-
setzen. Dieser entwickelte sich nach Bolscho (1998b, S.122) aus einer vor-
rangig skeptischen Sichtweise weiter, die mit dem eher mechanischen Begriff
der ,Erziehung®“ zusammenhing.
.Der Begriffswechsel von ,Umwelterziehung’ zu ,Umweltbildung’ — zunachst ohne grund-
legende konzeptionelle Begrindungen vollzogen, was schon an dem bis heute zu fin-
denden gleichzeitigen Gebrauch beider Begriffe erkennbar ist —, signalisiert Skepsis ge-
genuber einem sozialtechnischen Verstandnis von Umweltbewusstsein, d.h. man musse

nur zu den richtigen Methoden greifen, um ein ,neues (Umwelt)-BewuRtsein’ zu schaf-
fen.*

Allerdings besteht heute inhaltlich noch wenig Klarheit dartber, wie Umweltbil-
dung wirksam wird und welche langfristigen Veranderungen tatsachlich durch
Lernprozesse erwartet werden konnen.

1.3.1.3 Katastrophenpadagogik

Mehr Klarheit herrscht hinsichtlich dessen, was eine Umweltbildung nicht mehr

will: Im Vermittlungsprozess wurde eine ,Katastrophenpadagogik® (Lob, 1997)

als uberfordernd fur Kinder abgelehnt. Als Begrundung fihrt Lude (2001,

S.212) an, dass Appelle und ein moralischer Zeigefinger nicht wirksam seien:
,Okologische Informationen und Appelle fiihren zu Frustration, wenn sie nicht mit positi-

ven Erfahrungen, gesellschaftlichen Perspektiven und persénlichen Handlungsperspekti-
ven verknupft sind.”

Unterbruner (1991) entwickelt Bewaltigungsstrategien fur Kinder, wie diese mit
ihren Umweltangsten umgehen kdnnen. Lude (2001, S.212) zieht die Schluss-
folgerung fur die Umweltbildung, dass eine erlebnisorientierte Vermittlung von
Freude an der Natur eine wichtige Basis fur das Handeln ist:

+Ausgangspunkt fur die Umweltbildung sollte eine erlebnisorientierte Vermittiung von

Freude an der Natur sein (Natur erfahren und erleben) und nicht die Schilderung angst-
machender Bedrohungsszenarien einer ,Katastrophenpadagogik’.”

10 Die mittlerweile angestrebte facheriibergreifende Behandlung von Umweltthemen spiegelt sich
auch in der Methodik und Didaktik wieder. So unterscheiden Eulefeld et al. (1993) zwischen naturwis-
senschaftlicher und sozialwissenschaftlicher Handlungsorientierung.
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Die Beachtung der emotionalen Zugange ist ein besonders wichtiges Thema
fur die Umweltbildung. Neben kognitiven spielen affektive Zugange eine Rolle
und durfen nicht vernachlassigt werden. Diese sind im Bereich der Motivation
anzusiedeln, d.h. Kinder mussen begeistert werden, damit eine Relevanz fur
ihre Lebenswelt entsteht.

Die konstruktivistischen Stromungen tragen dieser Erkenntnis auch auf der
theoretischen Ebene Rechnung, indem der Wissenserwerb als Konstruktions-
prozess gesehen wird, der von allen Beteiligten Uber soziale Interaktion und
Kommunikation beeinflusst und aktiv gestaltet wird.

Ausgehend von Klafki (1996) riicken und seinen Uberlegungen zu einer zeit-
gemalen Allgemeinbildung ,Kompetenzen® in den Vordergrund des erzieheri-
schen Interesses. Er fordert, dass ,epochaltypische Schllsselprobleme*
(1996, S.56) in die schulischen Prozesse einfliefen mussen, unter anderem
auch die Umweltfrage.

1.3.1.4 Bildung fir nachhaltige Entwicklung

Die Bildung fur nachhaltige Entwicklung orientiert sich am Leitbild der Nach-
haltigen Entwicklung11 (,sustainable development®) und wird nach Bolscho
(2000, S.174) als eine Plattform fur die Umweltbildung gesehen: Alle Ansatze
der Umweltbildung, des sozialen und 6konomischen Lernens in der Schule
mussen dann in der Konsequenz in den groReren Rahmen der Bildung fur
nachhaltige Entwicklung gestellt werden. Eine prinzipielle Neuorientierung wird
jedoch ebenso kritisch hinterfragt (Bolscho, 2000). Ein Vorwurf ist, dass unter
dem Leitbild der Nachhaltigen Entwicklung alte Werte neu formuliert werden.
Dies wird zum Teil bestritten: Nach Stoltenberg (2001, S. 222) will die Nach-
haltigkeit kein Additivum zu bisherigen Werten sein. Aber selbst eine Subsu-
mierung ,alter®* Werte unter dem Leitbild Nachhaltigkeit ist nicht nur kritisch zu
sehen. Der Vorteil liegt in der Neuordnung von Werten, welche aktuell fur e-
thisch erstrebenswert gehalten werden und damit padagogisch relevant sind.
Ziel der Bemuhungen einer Bildung fur nachhaltige Entwicklung ist dabei die
Gestaltungskompetenz, welche sich aus verschiedenen Teilkompetenzen zu-
sammensetzt. Ein Projekt der Bund-Lander-Kommission12 versucht dieses
Leitbild auf praktischer Ebene zu konkretisieren, wobei der Nachteil der Ges-
taltungskompetenz seine Unspezifitat ist.

Insgesamt ist das Konzept der Bildung flr nachhaltige Entwicklung ein Rah-
men, in das auch die Forderung nach der Ausrichtung an Schlusselkompeten-

11 Umweltprobleme stellen nur ein Teilgebiet globaler Probleme dar. Das Leitbild der Nachhaltigkeit
verknipft die drei Bereiche Okologie, Okonomie und Soziales. Dahinter steht die Wertentscheidung in
Bezug auf Verantwortung und Gerechtigkeit gegenliber anderen. Zukiinftige Generationen und aktuell
in ,unmenschlichen“ Lebensverhaltnissen lebende Menschen werden damit in den Blick genommen.
Es wird versucht, diesen Wert der inter- und intragenerationellen Gerechtigkeit, u.a. durch politische
Bemihungen in verschiedenen Systemen strukturell zu verankern. Retinitat als Leitgedanke einer
Ethik der Nachhaltigkeit hat die Beriicksichtigung vielfaltiger Beziehungs- und Verantwortungszusam-
menhange zum Ziel.

12 www.transfer21.de, Zugriff am 18.10.2004.
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zen (Klafki, 1996) im Bildungsbereich aufgenommen wird. Es wird eine Aufar-
beitung geleistet, wie Kompetenzerwerb in der Schule als Antwort auf die ak-
tuellen globalen Probleme in langfristiger Perspektive gedacht werden kann.
Zu kritisieren ist die bisher noch uneinheitliche Bestimmung der Gestaltungs-
kompetenz(en), was die die praktische Umsetzung erschwert. Die Konkretisie-
rung und Ausarbeitung der Lernziele macht die Umweltbildung auf der Basis
einer Bildung fur nachhaltige Entwicklung unabkommlich. Flr diese Arbeit
stellt die Bildung fur nachhaltige Entwicklung den grofderen Rahmen dar, in
den die Umweltbildung eingeordnet wird.

1.3.1.5 Konstruktivismus und innovative Lernmethoden
Im Zentrum von Bildung stehen Lernprozesse. Die Erkenntnisse der neueren
Gehirnforschung fuhren zu einem erweiterten Verstandnis von Lernprozessen.
Die Verarbeitung von Umweltreizen findet im Gehirn an den Synapsen statt.
Ein Sinneseindruck entsteht im Gehirn durch sukzessive und simultane Verar-
beitung (Siebert, 1994). Folglich ist Wahrnehmung immer eine Konstruktion
auf der Grundlage subjektiver Erfindung. Der objektive Lehrinhalt wird subjek-
tiv und individuell angeeignet. Die Wirklichkeit wird vom Individuum interpre-
tiert und nach dem Viabilitatsprinzip (Siebert, 1994) konstruiert, d.h. nach der
Lebensdienlichkeit der eigenen Interpretationen fur weitere Handlungen. Be-
wegung fordert positive Effekte durch die allgemeiner Anregung des Kreislauf-
systems und auch des Gehirns und geht insbesondere auf kinasthetische
Lerntypen ein. Der durch Bewegung erweiterte Spielraum fordert beim Erkun-
den der Umgebung neue Sinneseindrucke.
Konstruktivistische Ansatze, z.B. von Arnold und Schafler (1998, S.77), sehen
den Lernprozess als sozialen Prozess, in dem Schulerinnen und Schuler nicht
Rezipienten, sondern Konstrukteure des zu vermittelnden Wissens sind:
“Insbesondere geht es dabei um die Erfahrung, da® sich Wissen nicht von Lehrenden auf
Lernende ,ubertragen' lasst, sondern vielmehr nur in konkreten Situationen jeweils neu

auf dem Hintergrund der eigenen Erfahrungswelt aufgebaut und konstruiert werden
kann.”

Wissenserwerb erfolgt als aktive, selbsttatige Auseinandersetzung des Ge-
hirns mit neuen Informationen. Wissen wird mit den vorhandenen Wissens-
strukturen verknupft und auf der Basis der Vorerfahrung und der eigenen Le-
benswirklichkeit konstruiert.

Das Individuum versucht zunachst ein neues und zu bisherigen Erfahrungen
fremdes Ereignis mit bekannten Deutungsschemata zu erfassen, zu assimilie-
ren, um moglichst bekannte Handlungsmuster anwenden zu konnen. Lernen
erfolgt, wenn keine passenden Interpretations- und Deutungsmuster zur Ver-
fugung stehen. Eine Storung der vertrauten Muster tritt ein, wenn die Diffe-
renzwahrnehmung zu stark ist (Siebert, 1994).

Aufgabe von Lernprozessen ist es, die Moglichkeit zu vernetztem Denken zu
fordern. Adaquate Lernaufgaben orientieren sich an der Lebenswelt Jugendli-
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cher. Die Lehrkraft hat dabei die Rolle als Arrangeur von Lernsituationen. Ge-
fuhle und Verstand bilden eine Einheit, die im Lernprozess berucksichtigt wer-
den muss. Aus konstruktivistischen Ansatzen lassen sich nach Siebert (1994)
einige Prinzipien fur die Gestaltung der padagogischen Praxis im Allgemeinen
und im Speziellen auch fur die schulische Umweltbildung im Sportunterricht
ableiten. Wenn Schilerinnen und Schiler als aktiv Lernende anerkannt wer-
den, mussen sie im Lernprozess selbst gefordert werden. Die Lehrkraft tritt
beim konstruktiven Wissenserwerb in den Hintergrund, stellt Lernaufgaben
und bietet Lernsituationen an. Didaktische Prinzipien, die sich im handlungs-,
situations- und problemorientierten Lernen verwirklichen, sollen dies fordern.

In der padagogischen Psychologie wird das Problem des ,tragen Wissens®
(Mandl, 2002) schon langer erforscht. Kennzeichnend daflr ist das Fehlen von
Anwendungsmoglichkeiten des Wissens, das nicht fur den eigenen Lebens-
kontext erschlossen werden kann. Wenn lediglich Wissenspakete weiterge-
reicht werden, entsteht eine Kluft zwischen Wissen und Handeln. Deshalb for-
dert Mandl (2002) eine neue Sichtweise von Lernen als situativem Prozess
und lehnt es ab, dass Schulerinnen und Schuler durch die Instruktion des Leh-
rers nur rezeptiv Wissen aufnehmen. Eine konstruktive Auffassung von Lernen
zeichnet sich dadurch aus, dass sie aktiv, sozial und emotional ist und als si-
tuativer Prozess begriffen wird (siehe Abb.3).

Lernen als aktiver, konstruktiver, situativer, sozialer Prozess,
Wechsel von aktiv und rezeptiv des Lernenden

/\

Gestaltung problemorientierter Umgebungen

Vi

Instruktion, Unterstiitzung des Lernenden

Schulerln Lehrerin

Selbstgesteuertes Lernen authentische Kontexte

Kooperatives Lernen multiple Kontexte
.Problemorientierung*:
Balance zwischen
Konstruktion und In-

struktion

(abstrahiertes Wissen,
Transfer)

Lernen mit Medien soziale Kontexte
instruktionaler Kontext:

Hilfe des Lehrers

Abb. 3: Modell des konstruktiven Lernprozesses nach Mandl (2002, 0.S.)
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In der Konsequenz mussen fur die Gestaltung von Lernwirklichkeiten Situatio-
nen ausgewahlt werden, die sich fur das Lernen von Anwendungswissen eig-
nen. Da sich auch die Umweltbildung mit Umweltwissen und dem Wissenser-
werb beschaftigt, werden hier in besonderer Weise innovative Lernansatze
berucksichtigt. Die Schule braucht dafur neue Flexibilitat und die Lehrkrafte
benodtigen Kompetenzen, Lernsituationen optimal zu arrangieren.
Die Betonung der Methodik vor den Inhalten in der Umweltbildung fuhrt auch
zu kritischen AuBerungen, wie Beyer (2001, S.9) feststellt:

JKritiker (Empiriker) behaupten sodann, da® Umweltbildung lediglich ein Additivum sei

und eigentlich nur als Motor flir neue Methoden des Lehrens und Lernens diene (Pro-

jektwochen, Multimedia, Runde Tische etc.). Diese sind ablésbar vom Inhalt. Umweltbil-
dung als Methodenmodernisierungsvehikel.”

Tatsachlich ist es bisher nur in geringem Male gelungen, die vermutete Quali-
tatssicherung durch innovative Methoden von Lehrprozessen empirisch nach-
zuweisen. Lehrstile haben keinen Einfluss auf Schuilerinnen und Schuler, e-
benso konnte der Einfluss einer dkologischen Einstellung der Lehrkraft nicht
nachgewiesen werden (Eulefeld, Bolscho, Rode, Rost & Seybold, 1993). Auch
die Wirkung von didaktischen Prinzipien konnte bisher empirisch nicht belegt
werden (Rode, 1999). Eine Orientierung an innovativen Methoden erscheint
dennoch vor dem Hintergrund einer Schulerorientierung sinnvoll, da ihre
nachteilige Wirkung ebenso nicht belegt wurde.

1.3.1.6 Padagogische Ziele

Ziel der Umweltbildung ist die Bildung eines Umweltbewusstseins (Bolscho,
1998b, S.121; de Haan und Kuckartz; 1996, S.39; 1998a). Die Festlegung des
Umweltbewusstseins als flr die Bildung relevantes Entwicklungsziel erfolgte
sowohl in praktischer als auch in wissenschaftstheoretischer Hinsicht.

Die padagogischen Intentionen der Umweltbildung im Sportunterricht lassen
sich in drei groRe Blocke gruppieren. Sportorientierte Umweltbildung in der
Schule will erstens die Sporttreibenden fir Umweltprobleme sensibilisieren,
zweitens ihre Handlungen beeinflussen und drittens einen Naturbegriff schu-
len, der daruber hinausgeht, Natur nur als schone Hintergrundkulisse fur das
Sporttreiben anzusehen. Die padagogischen Leitziele kdonnen unter den Beg-
riffen ,Sensibilisierung/ Bewusstseinsbildung®, ,Handlungskompetenz® und
,Naturerfahrung” zusammengefasst werden. Erfahrungsorientierte Ansatze
favorisieren einen ganzheitlichen (affektiven, sozialen und kognitiven) Zugang
aus. Das Umweltbewusstsein kann als gemeinsames Bildungsziel der allge-
meinen und der sportspezifischen Umweltbildung festgehalten werden.

1.3.2 Umweltbewusstsein als Gegenstand der Umweltbildung

Von der Umweltbewusstseinsforschung kann sich die Umweltbildungsfor-
schung nach de Haan und Kuckartz (1998a, S.14) die Grundlagenforschung
erhoffen, die dann in didaktischen Programmen umgesetzt wird. Dabei ist die
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“Forderung des Umweltbewul3tseins [...] seit ihren Anfangen die zentrale Ziel-
setzung der Umweltbildung® (de Haan & Kuckartz, 1998a, S.13). In der Kon-
sequenz hat die Umweltbildungsforschung die Aufgabe, aufbauend auf den
Konstrukten der Umweltbewusstseinsforschung, die Frage nach deren Wirk-
samkeit bzw. den darauf basierenden InterventionsmalRnahmen zu beantwor-
ten.
Die Forschungen zum Umweltbewusstsein haben mittlerweile eine Gber zwan-
zigjahrige Tradition (de Haan & Kuckartz, 1996, S.39). Die frUhesten Erkla-
rungsansatze, z.B. von Fishbein und Ajzen (1980) basieren auf kausalen Ur-
sache-Wirkungs-Zusammenhangen. Es wird dabei von einer Kausalkette des
Umweltbewusstseins ausgegangen, bei der die Handlungsumsetzung mit dem
Konstrukt der Handlungsintention erklart wird. Ein weiterer Ansatz von Fietkau
(1984) zieht soziale Normen als Begrindung fur das Umweltbewusstsein her-
an.
Maloney und Ward (1973) fassen als erste das Handeln13 als Teil des Um-
weltbewusstseins auf. Umweltbewusstsein wird seitdem zum einen als reines
Einstellungskonstrukt gesehen, aber auch als etwas, das handlungsvorberei-
tende Kognitionen, das tatsachliche und verbalisierte Handeln mit einbezieht.
Wendorf (1994) pladiert fur eine Unterscheidung von Umweltbewusstsein und
-handeln, da — wie spater noch gezeigt wird — aufgrund empirischer Befunde
die These besteht, dass sich die Einstellung nicht zur Ableitung des Handelns
eignet. Aus Grunden einer eingegrenzteren Definition von Umweltbewusstsein
im Sinne einer Reduktion des ohnehin schon komplexen Einstellungskonstruk-
tes wurde es sich anbieten, das Handeln herauszunehmen.
Andere Autoren dagegen zahlen neben der Einstellung auch das Handeln so-
wie handlungsleitende Kognitionen mit zum Umweltbewusstsein. Kuckartz
(1999, S.254) spricht von einer

LAusdifferenzierung des Begriffs Umweltbewul3tsein, die sich in der Forschung weitge-

hend bewahrt hat, namlich die Unterscheidung der drei Dimensionen: Umweltwissen,
Umwelteinstellungen und Umweltverhalten.”

Auch Langeheine und Lehmann (1986, S.49-60) gehen davon aus, dass das
Umweltbewusstsein das Wissen, verschiedene Einstellungskonstrukte und
das Handeln umfasst.

Fur die vorliegende Forschungsarbeit gilt ebenfalls diese weite Definition von
Umweltbewusstsein nach de Haan und Kuckartz (1996, S.37). Umweltbe-
wusstsein setzt sich danach aus drei Dimensionen zusammen: der Einstel-
lungsdimension, dem Wissen zu Umweltproblemen (kognitive Dimension) und
der Dimension des umweltschonenden Handelns. Das Konglomerat der drei
Dimensionen bildet in seiner Gesamtheit das Umweltbewusstsein einer Per-

13 Im Original wird der Begriff ,Verhalten“ verwendet, hier wird jedoch durchgangig der Begriff ,Han-
deln” eingesetzt. Eine Begriffsdefinition und inhaltliche Unterscheidung wird in Punkt 1.3.2.2 vorge-
nommen.
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son. Bildungsziele sind nach de Haan und Kuckartz (1996) seit Anfang der
1970er Jahre das Umweltwissen und das umweltbewusste Handeln.

Die Umweltbewusstseinsforschung thematisiert insbesondere das Problem der
Einstellungs-Verhaltens-Inkonsistenz14. Die empirischen Befunde zum Um-
weltbewusstsein stimmen darin uberein, dass die Zusammenhange zwischen
den drei Dimensionen aulderst gering, zwischen Wissen und Handeln sogar
oftmals zu vernachlassigen sind. Die Veranderung von Wissen oder Einstel-
lungen fuhrt nicht automatisch zu verandertem Handeln. Neuere Ansatze ver-
suchen diese Kluft unter anderem mit Kosten-Nutzen-Erklarungen zu erklaren.
Eine Metaanalyse von 128 Studien im amerikanischen Raum zu Umweltein-
stellungen und Umwelthandeln von Hines, Hungerford und Tomera (1984)
zeigen immerhin Korrelationen (.35) auf. Einstellungs- und Handlungsvariab-
len korrelieren nach de Haan und Kuckartz im Bereich von .14 bis maximal .45
(1996, S.106). Nach Diekmann und Preisendorfer (1992) werden durch die
Einstellungen selten mehr als 10-15% des Handelns erklart. De Haan und Ku-
ckartz (1998a, S.22) gehen von 15 bis 20% des erklarten Handelns durch die
Einstellung aus. De Haan und Kuckartz (1996, S.108) kommen zu einem pes-
simistischen Status Quo in Bezug auf die Zusammenhange zum Umweltbe-
wusstsein.

.Die Ergebnisse der Uberblicksartigen Metaanalysen verweisen einhellig auf geringe Re-
lationen zwischen Umweltwissen, Umwelteinstellungen und Umweltverhalten. Sie eroff-

nen einer auf Aufklarung und Wissensvermittlung setzenden Umweltbildung eine eher
deprimierende Perspektive.*

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass geringe Relationen zwi-
schen Umweltwissen, Umwelteinstellungen und Umwelthandeln nachzuweisen
sind. Damit kann die These, dass umweltschonende Einstellungen ein ent-
sprechendes Handeln bewirken, nicht uneingeschrankt bestatigt werden.

Als Reaktion auf diese Erkenntnisse werden Adaptionen der Kausalhypothe-
sen vorgenommen. Weitere beeinflussende GroRen des umweltbewussten
Handelns sind nach de Haan und Kuckartz (1996, S.108) die kindliche Soziali-
sation durch Naturerfahrungen sowie Betroffenheit und der Einfluss von Me-
dien, von dem angenommen wird, dass durch ihn positivere Umwelteinstellun-
gen und ein entsprechend anderes Handeln geschaffen werden konnen.

In der Studie von Bogeholz (1999) wird der Einfluss der Naturerfahrung flir das
Umwelthandeln erforscht. Bogeholz (1999, S.31) fasst Umwelthandeln als
handlungsvorbereitende und handlungsmotivierende Schritte auf, denen das
Wissen und die Naturerfahrung vorgelagert sind. Dabei stellt sich heraus, dass
Naturerfahrungsdimensionen 30,6% der Varianz fur eine umweltgerechte
Handlungsintention erklaren (1999, S.182). Hier wurde allerdings eine Gruppe
befragt, die Uberdurchschnittlich viele Natur- und Umweltschitzer beinhaltete.

14 Bei der ,Einstellungs-Verhaltens-Inkonsistenz* (Langeheine & Lehmann, 1986) oder auch Einstel-
lungs-Verhaltens-Kluft handelt es sich um einen feststehenden Begriff. Aufgrund der begrifflichen Ein-
heitlichkeit wird auch hier das Verhalten als Handeln bezeichnet.
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Lude (2001, S.211) kommt in Ubereinstimmung mit den bisherigen Metaanaly-
sen zu dem Ergebnis, dass nur geringe Zusammenhange zwischen den Be-
reichen Einstellung und Handeln zu verzeichnen sind (unter .30). Die Korrela-
tionen steigen bei Schulerinnen und Schulern aus naturbezogenen Gruppen.
Umwelteinstellungen wirken sich in Bereichen mit niedrigen Handlungskosten
aus. Bei den ,Nicht-Handlern“ mit hohen Einstellungswerten ist eine hohe Ak-
zeptanz fur Naturschutzhandlungen zu finden.
Unabhangig von Kausalmodellen werden weitere Erklarungen fur das Um-
weltbewusstsein gesucht (de Haan & Kuckartz, 1998a, S.22):

o Kosten-Nutzen-Ansatze,

e Lebensstil-Ansatz,

e Ansatze zur Erklarung fur umweltbewusstes Handeln mit der Variable

,Wohlbefinden® und
e Ansatze bezuglich des Normierungskonflikts zwischen Egoismus und
Gemeinschaft.

Exemplarisch soll hier auf den ersten Ansatz eingegangen werden.
Die Studie von Diekmann und Preisendorfer (1992) bietet einen neuen Erkla-
rungsansatz fir mangelnde Zusammenhange von Einstellung und Handeln.
Die Autoren arbeiten heraus, dass sich die soziologische und psychologische
Forschung auf das Umweltbewusstsein als Erklarung des Umwelthandelns
konzentriert, wahrend in der okonomischen Literatur materielle Anreize zur
Erklarung Uberwiegen.
Diese strukturellen Fragen des Zusammenhangs zwischen Betroffenheit, Wis-
sen, Bewusstsein (hier synonym zu Einstellung) und Handeln (hier: Verhalten),
werden in einem Pfadmodell dargestellt (siehe Abb.4).

Umweltbe- 04
troffenheit ¢
05 Umweltbe- Umwelt-
wuRtsein 15 » verhalten
Urnwelt- 10 r’=23,3% = 1&3%
wissen 15

Abb. 4: Pfadmodell nach Diekmann und Preisendorfer (1992)

Diekmann und Preisendorfer erklaren die Kluft zwischen den umweltbewuss-
ten Einstellungen und wenig umweltbewusstem Handeln durch rationale Kos-
ten-Nutzen-Uberlegungen der Menschen. Die Entscheidung fiir oder gegen
umweltschonendes Handeln hangt stark von diesen ab, wobei nicht nur mate-
rielle Kosten dem jeweiligen Aufwand entgegengestellt werden mussen.

Wenn einige Handlungsbereiche einen grof3en subjektiven Aufwand bedeuten,
z.B. auf eine Flugreise zu verzichten, dann wird dies als ,High-cost“-Handlung
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gesehen. Ist dagegen eine Handlungsweise einfach durchzufluhren, wie bei-
spielsweise beim Einkauf ein Produkt mit weniger Verpackung zu wahlen, wird
dies als ,Low-cost“-Handeln bezeichnet. Diekmann und Preisendorfer (1992)
sehen die Bereiche ,Abfall“ und ,Einkauf‘ als ,Low-cost“-Bereiche und ,Ener-
gie“ und ,Verkehr® als ,High-cost“-Bereiche.

1.3.2.1 Einstellung
Eine der groRen Fragen der Umweltbewusstseinsforschung ist die Frage nach
dem Aufbau einer Motivation zum Handeln. Die bisherigen empirischen Daten
zeigen deutlich, dass Einstellungen nur in geringerem Malde ausschlaggebend
fur das umweltbewusste Handeln sind als angenommen. Daraus werden ver-
schiedene Konsequenzen gezogen: Die Kluft zwischen Einstellungen und dem
tatsachlichen Handeln fuhrt in der Soziologie eher zu einer Abkehr von Kau-
salmodellen. Neue Erklarungsansatze werden verfolgt, wie die Forschung zu
Lebensstilen.
Die psychologisch orientierte Forschung versucht Kausalmodelle durch neue
Variablen zu verfeinern und die Erhebungsverfahren in der Hoffnung auf neue
Einflussvariablen und noch unentdeckte, latente Faktoren, die beispielsweise
ihren Einfluss als Moderatoren begrinden, zu optimieren. Dieser Ansatz er-
scheint deshalb fur die Umweltbildungsforschung attraktiv, da hier dann Fakto-
ren gezielt durch Bildungsmallinahmen beeinflusst werden konnten, die zu
umweltfreundlichem bzw. umweltgerechtem Handeln motivieren.
Ein Einstellungskonstrukt ist die Wahrnehmung einer Bedrohung. Des Weite-
ren spielt sicher der soziale Kontext (Eltern und Freunde) eine Rolle. Die
Wahrnehmung einer Bedrohung wird als ein Schritt zum Aufbau einer Motiva-
tion fur umweltgerechtes Handeln gesehen.

.Die subjektive Vulnerabilitdt bezeichnet die Wahrnehmung, bei der eingeschéatzt wird,

mit welcher Wahrscheinlichkeit eine Bedrohung aus der Sicht des Individuums auch wirk-

lich eintritt. Der wahrgenommene Schweregrad meint die Einschatzung, wie schwerwie-

gend eine Bedrohung ist, von der man meint, personlich betroffen zu sein.“ (Bolscho,
1998, S.128)

Fur das Umwelthandeln wird auch die Ausbildung einer Handlungsintention
vorausgesetzt. Ob es dazu kommt, hangt unter anderem von verschiedenen
Erwartungen ab (siehe Punkt 1.3.2.4).
Zur Klarung der Beeinflussung des Umweltbewusstseins durch Angebote aus
der Umweltbildung ist vor allem die Studie von Langeheine und Lehmann
(1986) von besonderem Interesse, da sie den schulischen Einfluss bertcksich-
tigt. Hier werden die Bildungsprozesse und deren Bedeutung fur das Umwelt-
bewusstsein erforscht. Langeheine und Lehmann (1986, S.52-57) unterschei-
den insbesondere vier Einstellungsbereiche:

1. die wahrgenommene Ernsthaftigkeit eines Umweltproblems,

2. personliche Betroffenheit (Affekt),

3. Verantwortlichkeit (intra-, extrapersonale Zuschreibung von Ursachen

und Losungen,
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4. Bereitschaft, einen Teil zur Losung des Problems beizutragen.
Langeheine und Lehmann (1986, S.59) weisen auch auf die Notwendigkeit
von multivariaten Auswertungsverfahren hin. Einfache Stimulus-Response-
Modelle als bivariate, kausale Beziehungen kdnnen nur unzureichend Aufkla-
rung bieten, da meist multivariate Zusammenhange, z.B. durch Moderatoref-
fekte oder den Einfluss situativer Bedingungen, bestehen.

Die Deutschen sind insgesamt positiv gegentiber dem Umweltschutz einge-
stellt, wie die Studie von de Haan und Kuckartz (1996) zeigt. Zusammenfas-
send lasst sich sagen, dass zu einer Einstellung des Menschen verschiedene
emotionale, soziale und kognitive Faktoren zahlen. Die emotionalen Konstruk-
te sind in der Umweltforschung im Bereich der wahrgenommenen Bedrohung
zu sehen, soziale Faktoren sind z.B. Freunde oder Eltern und deren soziale
Normen, kognitive Faktoren sind u.a. verschiedene Erwartungen bezuglich der
Effizienz der Handlung.

Jugendlichen wird insgesamt eine hohe Sensibilitat fir Umweltprobleme be-
scheinigt (de Haan & Kuckartz, 1996, S.160). Sie bilden die Gruppe, die am
starksten emotional durch Umweltprobleme betroffen ist. Dies aul3ert sich dar-
in, dass sie beispielsweise am meisten Angst vor Umweltveranderungen ha-
ben und wutend auf die Verursacher von Umweltverschmutzungen sind.

1.3.2.2 Umwelthandeln
Das Umwelthandeln Jugendlicher zeichnet sich nach de Haan und Kuckartz
(1996, S.166) durch einen zu den Erwachsenen unterschiedlichen Dispositi-
onsspielraum bezuglich den Bereichen Verkehrs-, Konsum-, Energie- und Ab-
fallhandeln aus:
,~Jugendliche verhalten sich, schon allein aufgrund ihres geringeren Dispositionsspiel-
raumes, weit umweltgerechter als Erwachsene. Sie fahren kein Auto, benutzen kein
Flugzeug fir Kurzreisen, bauen sich keine Hauser, nutzen haufig das Fahrrad, versuchen
sich dem elterlichen Wochenendausflug zu entziehen, sitzen gern im Dunkeln und sind

bis zur Pubertat auch nicht gerade fir den groften Verbrauch von warmem Waschwasser
bekannt.”

In der Konsequenz haben Jugendliche auch weniger Handlungsspielraum und
auch geringeres umweltschadigendes Handlungspotential als Erwachsene,
das zu verandern ware. Dennoch wird Bildung immer in Bezug auf Heran-
wachsende gesehen, da der Rahmen der Schule die Umsetzung von Bil-
dungsmaflnahmen strukturell ermdglicht.15

In der Umweltbildung werden grundsatzlich zwei Begriffe verwendet (Rost,
Gresele & Martens, 2001, S.15-18): Handeln und Verhalten. Wahrend das
,verhalten® aus bestimmten Grunden vorhersehbares Tun bezeichnet, wird
,Handeln“ als intentional gesteuertes Tun definiert. Rost et al. (2001, S.15)

15 Diese Projektion von intendierten Veranderungen der Erwachsenen auf die Heranwachsenden wird
als ein Grund gesehen, dass in den 1980er Jahren eine ,Katastrophenpadagogik® (Punkt 1.3.1.3)
entstand.
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weisen auf die begrifflichen Unterscheidungen folgender inhaltlicher Implikati-
onen hin:

LVerhalten ist langst nicht mehr reduziert auf den Speichelfluss von Pavlov’'s Hund oder

das Picken von Skinners Tauben. Seit der ,kognitiven Wende’ in der Psychologie sind

auch Kognitionen und Emotionen dem Verhaltensbegriff zugeordnet. Verhalten bleibt je-
doch alles, was vorhersagbar und erklarbar ist.”

Beim ,Handeln® ist das Spezifikum, dass es vom ,Verhalten durch die indivi-

duelle und autonome Entscheidung des Menschen abgegrenzt wird. Diese ist

dann nicht auf die Sozialisation oder andere Einflussfaktoren zurtickzufUhren.
.Der Begriff Handeln unterstellt, dass es neben dem Verhalten, das Pavlov, Skinner,
Freud, die Coping-Forscher, die Trait-Theoretiker oder die Ethologen erklaren kénnen,

noch etwas gibt, das den Menschen als denkendes und moralisches Wesen auszeich-
net.“ (Rost et al., 2001, S.15)

Der Handlungsbegriff setzt Intentionalitat voraus: Der Mensch wird nicht als
Produkt seiner Anlagen und Umgebung gesehen, sondern als Person, die sich
Ziele setzt und nach ihnen handelt. Nach Rost et al. (2001, S.17) geht es bei
umweltpadagogischen Vorhaben darum, die einer rationalen Auseinanderset-
zung zuganglichen Handlungsweisen padagogisch zu beeinflussen. Daher
wird in Anlehnung an diese Begrundung aufgrund der padagogischen Frage-
stellung der Studie der Handlungsbegriff verwendet.

Eine weitere Unterscheidung wird zwischen dem tatsachlichen und dem ver-
balisierten Handeln vorgenommen. Das Experiment von Brickmann (de Haan
& Kuckartz, 1996, S.107) verdeutlicht den Unterschied. Es wurde zerknullte
Zeitung offensichtlich auf einem FuBRweg platziert, so dass die Fu3ganger —
falls sie diese nicht aufheben wirden — ausweichen oder darlber steigen
mussten. Nur 1,4% der 506 daran vorbei laufenden Menschen hoben die Zei-
tung auf, um sie in den daneben stehenden Abfalleimer zu werfen. Im An-
schluss wurde jede funfte Person abgefangen und unter anderem gefragt, ob
sie denke, dass es die Verantwortung aller ware, Mull aufzuheben, oder ob es
die Aufgabe der stadtischen Reinigung sei. 94% der Befragten sagten, dass
es die Verantwortung aller sei.

Auch wenn uber die Art der Handlung diskutiert werden kann, verdeutlicht das
Experiment, dass es einen Unterschied gibt zwischen dem, was die Menschen
als Aussage formulieren und dem, was sie tatsachlich tun. Deshalb wird vom
verbalisierten (selbstberichteten) Umwelthandeln in Abgrenzung vom tatsach-
lichen Handeln gesprochen.

Die Datenerhebung von tatsachlichem Handeln ist daher in forschungstechni-
scher Hinsicht nicht unproblematisch. Das tatsachliche Handeln kann nur in
Einschrankungen erhoben werden. Die Beobachtung ist aufwandig durchzu-
fuhren und deshalb hinsichtlich der Forschungsdokonomie eher fur kleinere
Stichproben geeignet. Befindet sich eine Forschungsperson im Feld, besteht
die Gefahr, dass sie das Feld beeinflusst, insbesondere wenn sich die Pro-
bandinnen und Probanden beobachtet fuhlen. Eine weitere Einschrankung er-
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gibt sich aus der Situation selbst. In der Schule ist es wahrscheinlich, dass
Schulerinnen und Schuler anders handeln, als wenn sie mit Freunden alleine
sind. Die sozialen Kommunikationsprozesse im schulischen Kontext fordern
sozial erwunschtes Handeln.

Eine der neueren Studien von Rost et al. (2001, S.43) erhob Daten mittels
zweier Fragebdgen im Abstand eines Jahres, die zeigte, dass freiwillige Aktio-
nen ohne den schulischen Kontext von den Schilerinnen und Schulern nicht
besucht werden. Nur 42 von 1300 Schulerinnen und Schulern beteiligten sich
an den Aktionen wie dem Besuch einer Mullverbrennungsanlage, der Kontrolle
des Energieverbrauchs der Schule oder dem verbilligten Erwerb von Trinkfla-
schen (Rost et al., 2001, S.41).

Langeheine und Lehmann (1986) fanden bezuglich des Umwelthandelns her-
aus, dass eine bessere Schulbildung keinen Einfluss auf die Geflhle oder das
Okologische Handeln im Haushalt hat. Einen Einfluss gibt es im Bereich des
verbal-6ffentlichen Handelns: die Schulabganger hdherer Schulen vertreten
ihre positive Meinung zum Umweltschutz aktiver, nehmen haufiger an kom-
munalen Aktionen teil und wahlen Parteien ofter nach 6kologischen Gesichts-
punkten.

Einen negativen Zusammenhang von Unterricht in 6kologischen Themen mit
dem hauslichen, okologischen Handeln erklaren die Autoren dadurch, dass die
Schule ihre Modellfunktion fur umweltgerechtes Handeln eingebuf3t hat. Es
kann kritisch hinterfragt werden, worauf die Autoren eine Modellfunktion der
Schule in friheren Zeiten schliel3en, da die Umweltthematik erst in den 1980er
Jahren institutionellen Einzug in die Schule hielt (Eulefeld, Bolscho, Rode,
Rost & Seybold, 1993). Mit dieser Erklarung einer mangelhaften Modellfunkti-
on der Schule Ubereinstimmend ist das Ergebnis, dass die Einstellung der
Lehrkraft nach Langeheine und Lehmann (1986, S.125) keinen Einfluss auf
die Schulerinnen und Schuler hatte.

1.3.2.3 Integriertes Handlungsmodell

Es wurden bisher Handlungsmodelle zur Erklarung des umweltbewussten
Handelns — aufbauend auf den Forschungen der Umweltpsychologie — entwi-
ckelt, die nach Bolscho (1998, S.125) schulpadagogische Relevanz aufwei-
sen. Fur die padagogisch orientierte Umweltbildungsforschung wurde ein Mo-
dell zur Erklarung des Handelns durch handlungsvorbereitende Faktoren ent-
wickelt (Rode, 1999, S.201; Bolscho, 1998, S.127; Bogeholz, 1999, S.35; Rost
et al., 2001). Das Integrierte Handlungsmodell umfasst Einstellungen und
Handlungsabsichten (Rode, 1999). Es wurde auch in zwei wissenschaftlichen,
von der DFG16 und vom BMBF 17 geforderten Studien verwendet. Dabei wurde
versucht, sozialkognitive Faktoren von umweltgerechtem Handeln zu identifi-

16 Das Projekt lief im Rahmen des Schwerpunktprogramms ,Mensch und globale Umweltverdnde-
rung“. Die Leitung hat Prof. Rost am Institut fir Padagogik der Naturwissenschaften (IPN).

17 Die Studie wurde von Dempsey, Rode, Rost und Bolscho durchgefiihrt. Eine genauere Beschrei-
bung liegt bei Bolscho vor (1998, S.125).
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zieren. Bolscho (1998, S.127) untergliedert das Modell in drei Handlungspha-
sen (siehe Abb.5).

Bedrohung —» Motiv, ——» Intention —> Handlung

moderiert durch moderiert durch moderiert durch
Vulnerabilitét - Handlungs- - Vorsatz
Schweregrad Ergebnis- - Situative Res-
Coping Erwartung sourcen  und
Verantwor- - Kompetenz- Barrieren
tungs- erwartung
zuschreibung - Subjektive Norm

Motivierungsphase Handlungsauswahlphase Volitionsphase

Abb. 5: Handlungsmodell nach Bolscho (1998)

Die Motivierungs- und Handlungsauswahlphase sind Voraussetzungen des
Handelns (1998, S.128): Ausgangspunkt ist die Wahrnehmung einer Bedro-
hung (z.B. die globalen Erwarmung). Die Intention als Bindeglied zwischen
Absicht und dem manifesten Handeln ist auf Ajzen und Fishbeins , Theorie des
geplanten Verhaltens® (1985) zurlickzuflhren. Die Vorsatzbildung gilt dabei als
Bindeglied zwischen Intention und Handlung, d.h. erst wenn die Intention zu
einem Handlungsvorsatz wird, ist die Phase der Handlungsauswahl abge-
schlossen.

Dabei werden Intentionen als Bindeglied zwischen Absicht und manifestem
Handeln gesehen. Die Volitionsphase wurde in Anlehnung an das Modell von
Renner und Schwarzer (2000) im Rahmen der Gesundheitserziehung integ-
riert. Sie entwerfen ein sozial-psychologisches Modell zur Erklarung des Ge-
sundheitshandelns.

Das Integrierte Handlungsmodell wird auf verschiedenen theoretischen An-
nahmen und theoretischen Konstrukten entwickelt, z.B. dem Coping-Stil (Kro-
ne, 1991) oder der Verantwortungszuschreibung (Nerb, Spada & Wahl, 1998)
und verschiedenen Theorien, z.B. der Schutz-Motivations-Theorie von Rogers
(1975) oder der Altruismus-Theorie von Schwartz und Howard (1981). Dabei
werden drei Phasen unterschieden, die in kognitiv-affektiver Hinsicht bei der
Entscheidung fir umweltschonendes Handeln ablaufen.

Bei Martens (1999) wird das Integrierte Handlungsmodell in einem Fragebo-
gen umgesetzt. Er gibt einen Uberblick (iber die Versuchsdurchfiihrung und
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die differenzierten Ergebnisse sowie Uber das verwendete Erhebungsinstru-
ment, das fur die Stichprobe validiert wurde18.

In der ersten Phase, der Motivierungsphase, wird eine Person auf ein Umwelt-
problem aufmerksam. Dabei geht Martens (1999, S.43) von der Annahme aus,
dass ein Motiv entsteht, ohne dass dabei bereits an eine konkrete Handlung
gedacht wird. Motiv bedeutet, dass sich der Wunsch einstellt, eine Umweltbe-
drohung zu reduzieren (1999, S.47). Um der Gefahr entgegenzuwirken, wird
durch die Wahrnehmung einer Bedrohung der eigenen oder einer nahe ste-
henden Person sowie der Tiere oder Pflanzen ein Motiv ausgebildet.

Die zweite Phase wird als Handlungsauswahlphase bezeichnet. Dabei werden
potentielle Handlungen danach abgewogen, ob sie das Motiv erfullen. Stim-
men Handlung und Motiv Uberein, wird eine Intention gebildet. In der dritten
Phase, der Volitionsphase wird die Intention in die Handlung umgesetzt.

Rost et al. (2001) stellen folgende Ergebnisse fest. Sie bestatigen fur 52% der
Schilerinnen und Schiler einen linearen Zusammenhang von Motivation und
Intention.19 Je starker die Motivation ist, desto starker auch die Intention
(2001, S.64). Sie finden Korrelationen zwischen der Bedrohungswahrnehmung
und der Intention zu direktem bzw. indirektem (verbalisiertem) Handeln in HG-
he von r= .4 und .31 (2001, S.50). Es wird eine Kluft zwischen indirekten (bei
einer Postkartenaktion, an der Politiker teilnehmen) und direkten (Abfall sam-
meln) Handlungsintentionen gefunden. Letztere werden weitaus haufiger ge-
wahlt.

Die Handlungskontexte (Handlungsbarrieren, Selbstkontrollstrategien, soziale
Merkmale wie peer-groups und Eltern) spielen die grof3te Rolle bei den direk-
ten und indirekten Handlungen. Der Schweregrad einer Bedrohung und der
Grad der Verletzbarkeit (Vulnerabilitat) werden von Kontrolliberzeugungen
und dem Coping-Stil (= Bewaltigungsstil) sowie der Verantwortungszuschrei-
bung (intern, extern) moderiert.

1.3.2.4 Theoretische Konstrukte

Das theoretische Konstrukt ,Schweregrad der Bedrohungswahrnehmung® be-
sagt nach Martens (1999, S.15), in welcher Hohe ein Schaden in Ruckbezug
auf das Bedrohungsobjekt — hier die Umwelt — erwartet wird. Die ,Vulnerabili-
tat der Bedrohungswahrnehmung“ bezeichnet die Wahrscheinlichkeit, mit der
erwartet wird, dass ein Schadensfall tatsachlich eintritt.

Die Verantwortungsattribution beschreibt ein Konstrukt, das eine Aussage u-
ber die Hohe der Zuschreibung von Verantwortung fur die Lésung von Um-
weltproblemen macht. Verantwortung fur Umweltprobleme und deren Lésung
kann jedem von einzelnen Menschen oder aber von allgemeinen Institutionen

18 Insgesamt 855 Schiilerinnen und Schiiler nahmen an beiden Fragebogenerhebungen und dem
Informationsangebot teil. Sie waren in den Schulstufen 8 bis 12 (bei der zweiten Erhebung in den
Klassen 9 bis 13). Es beteiligten sich Gymnasien aus Kiel (4), Schleswig (2) und Hamburg (1).

19 Die anderen 48% weisen jedoch keinen linearen Zusammenhang auf und werden in drei weitere
Motivationstypen unterteilt: die ,indirekt®, ,direkt-mittel“ und ,direkt-hoch® Motivierten“(2001, S.66).
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wie der Politik oder der Industrie erwartet werden. Die Verantwortlichkeitszu-
schreibung bezeichnet die kognitive Strategie, andere (external) oder sich
selbst (internal) fur die Problemldsung verantwortlich zu machen.

Die Bildung einer Handlungsintention ist abhangig von Erwartungen. Diese
beziehen sich darauf, inwieweit das erwlnschte Ergebnis, die dafur geeigne-
ten Instrumente oder die eigene Kompetenz einen Beitrag zur Losung eines
Umweltproblems leisten kénnen. Diese Uberlegungen werden nach Martens
(1999) in den theoretischen Konstrukten der Handlungs-Ergebnis-Erwartung,
Instrumentalitatserwartung und Kompetenzerwartung ausgedruckt.

Das Konstrukt der Handlungs-Ergebnis-Erwartung besagt, mit welcher Wahr-
scheinlichkeit eine Handlung auch zu einem Ergebnis fuhrt. Die Instrumentali-
tatserwartung besagt, ob eine bestimmte Handlung — z.B. Stromsparen — ge-
eignet ist, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen, z.B. die Schonung von nicht-
regenerierbaren Ressourcen. Die Kompetenzerwartung (,self-efficacy®) be-
schreibt die Einschatzung, ob die eigenen Fahigkeiten fur die durchzufihrende
Handlung vorhanden sind.

Wenn eine Handlung als fur die Losung des Umweltproblems zutraglich ein-
geschatzt wird (Handlungs-Ergebnis-Erwartung), dariber hinaus adaquat ist,
um zur Losung eines Umweltproblems beizutragen, also das geeignete In-
strument ist (Instrumentalitatserwartung) und wenn die Person sich selbst
auch fur kompetent halt, die Handlung auszufuhren (Kompetenzerwartung) ist
es wahrscheinlich, dass eine Handlungsintention ausgebildet wird (siehe
Punkt 1.3.2.3).

Im Umgang mit einer wahrgenommenen Bedrohung gibt es verschiedene Ty-
pen hinsichtlich kognitiver Prozessablaufe. Von Rost et al. (2001) werden zwei
fur den Umweltbereich relevante Stile herausgearbeitet. Der Coping-Stil be-
zeichnet kognitive Strategien, wie Menschen bedrohliche Informationen verar-
beiten: Es gibt Menschen, die eher vermeidend mit Umweltproblemen umge-
hen und Menschen, die sich eher Uber Umweltprobleme informieren, um diese
zumindest kognitiv kontrollieren zu konnen. Die Vermeidung der Bedrohung,
d.h. Menschen verdrangen oder reduzieren die Aufmerksamkeit auf die Be-
drohung durch Verdrangung, wird als ,kognitiv-vermeidende“ Bewaltigungs-
strategie bezeichnet. Bei Menschen die sich Uber ein Problem informieren, um
damit die Gefahr zu kontrollieren, wird von einer ,vigilanten“ Bewaltigungsstra-
tegie gesprochen.

1.3.2.5 Umweltwissen

Speziell die Effekte von Umweltwissen auf das Umwelthandeln erweisen sich
in empirischen Studien als gering (de Haan, 1998, S.22; Langeheine & Leh-
mann, 1986). Hier werden sogar manchmal schwach negative Korrelationen
gefunden, d.h. wer mehr weil3, verhalt sich weniger umweltgerecht. Dies wird
mit der ,Kompartmentalisierung® (Rost et al., 2001, S.89-90) von Wissen er-
klart. Wissensinhalte sind in voneinander getrennte Kompartements aufgeteilt:
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Alltagswissen und Fachwissen stehen unverbunden nebeneinander und wer-
den nicht auf Inkonsistenzen und Widerspruchsfreiheit gepruft.

Faktenwissen gilt nicht (mehr) als das Hauptziel der schulischen Wissensver-
mittlung. Klafki (1996) hat mit seinem didaktischen Ansatz der Schlusselkom-
petenzen diese Diskussion entscheidend gepragt. Dabei wird davon ausge-
gangen, dass die Schule die Aufgabe hat, die Kinder auf zuklnftige SchlUs-
selprobleme, wie beispielsweise Umweltprobleme, vorzubereiten.

Neuere Studien (Grasel, 1999; Lantermann, 1999) betrachten auf dieser
Grundlage verschiedene Wissensbereiche differenzierter. So umfasst Wissen
nicht nur das klassische, biologische Wissen, welches gut abfragbar ist, son-
dern auch Wissen uber Handlungsalternativen. Wissen ist nach Kaiser und
Fuhrer (2000, S.65-67) zwar keine hinreichende, aber notwendige Bedingung
fur okologisches Handeln.

Grasel (1999) negiert die Bedeutungslosigkeit des Wissens fur das Handeln.
Sie stellt zwei Hypothesen zu Defiziten der Wissensforschung auf. Bisher fan-
den individuelle Konzepte und subjektive Theorien wenig Berucksichtigung.
Ebenso wurden in der Forschung unrealistische Erwartungen bezuglich des
Transfers von Wissen auf das Handeln aufgestellt — so ihre Kritik.

Die Situationsspezifitat von Wissen besagt, dass Wissen nur in den spezifi-
schen Situationen abgerufen werden kann, in denen es erworben wird. Nach
Gruber (1999) muss deshalb, z.B. beim Energiesparen oder Mulltrennen das
spezifische Wissen im jeweiligen Kontext erhoben werden. Situiertes Wissen
wird jeweils abrufbar, wenn bestimmte mentale Reprasentationen angespro-
chen werden, d.h. wenn die gleiche oder eine ahnliche Situation auftritt wie
die, in der das Wissen erworben wurde.

Nach Langeheine und Lehmann (1986, S.125) ist die Qualifiziertheit des
Schulabschlusses ein wesentlicher Einflussfaktor auf das Umweltbewusstsein.
Dieser Einfluss beschrankt sich jedoch nur auf die Vermittlung des okologi-
schen Wissens.

Wissen stellt eine notwendige, aber nicht hinreichende Erklarung fur das Han-
deln dar. Aus diesem Grund kann Umweltbildung nicht auf die Wissensvermitt-
lung verzichten. Inhalte sind dabei Wissen uber komplexe Zusammenhange
(z.B. zu Sportumweltkonflikten) und Uber Handlungsalternativen.20

1.4 Zusammenfassung und Fazit

Die Umweltbildungsforschung hat ihren Bezugspunkt in der Umweltbewusst-
seinsforschung, deren Ergebnisse sie aufgreift und fur padagogische und bil-
dungstheoretische Fragestellungen aufarbeitet. Umweltbildung hat den An-

20 Neue Medien gewinnen immer mehr an Bedeutung fiir Lernprozesse. Als Beispiele nennt Lanter-
mann (1999) den spielerischen Umgang mit Simulationswelten wie ,Ravenhorst“. Auch Rollenspiele
und Zukunftsszenarien stellen ein Reflexionsmedium dar, aus deren Erfahrung abstrakies Umweltwis-
sen erwachst.

59



spruch, schulerorientiert und in Anlehnung an die neueren, konstruktivisti-
schen Ansatze, die Qualitat im Lernprozess zu sichern. Ziel ist es, ein Um-
weltbewusstsein der Heranwachsenden zu entwickeln. Die positive Verande-
rung des Umweltbewusstseins wird dabei als padagogische Aufgabe gesehen.
Der Bewusstseinsbegriff ist schillernd und oftmals nicht klar abgegrenzt und
muss fur wissenschaftliche Zwecke entsprechend operationalisiert werden.
Aktuell wird die Umweltbildung in den groReren Rahmen der Bildung fur nach-
haltige Entwicklung gestellt. Der bisherige wissenschaftstheoretische Diskurs
wurde im Rahmen dieser Arbeit weiter gefuhrt und hinsichtlich der Grundlagen
und Aufgaben einer okologischen Sportpadagogik erweitert. Durch eine inter-
disziplinare Herangehensweise wird auf den Forschungsergebnissen der Um-
weltforschung aufgebaut.

1.4.1 Kritische Wirdigung bestehender theoretischer Modelle

Im Gegenzug zu den vielen Anforderungen an die Bildung, werden nur mini-
male Einschrankungen vorgenommen, was davon im schulischen Kontext rea-
lisierbar ist. So werden die oben aufgefihrten Bereiche, welche durch Lern-
prozesse zu Ergebnissen im Sinne padagogisch erwunschter Leitvorstellun-
gen fuhren sollen, nur teilweise vor dem Hintergrund ihrer tatsachlichen Er-
reichbarkeit reflektiert.

So erscheint der Versuch unrealistisch, eine Bewusstseinsbildung der gesam-
ten Bevolkerung (Lutter, 1987, S.144) durch die Schulbildung zu erreichen.
Allein in einer Schulklasse werden vermutlich immer nur wenige Schulerinnen
und Schuler direkt erreicht. Auch im Verein werden sicher nicht alle Mitglieder
fur eine grundsatzliche Beachtung aller Umweltregeln zu gewinnen sein. Um
dennoch Lernprozesse in die Lebenswelt der Schulerinnen und Schuler einzu-
betten und Wissen mit personlichen Erfahrungs- und Handlungsfeldern zu ver-
knUpfen ist nach Lude (2001, S.214) Zusammenarbeit mit aul3erschulischen
Organisationen gefordert.

Die Adressaten der Bildungsprozesse auf der Ebene der konkreten Umset-
zungsvorschlage sind meistens Kinder und Jugendliche. Die organisatorische
Bindung dieser Zielgruppe an institutionelle Bildungseinrichtungen macht sie
zum bevorzugten Objekt umweltethischer Forderungen. Au3erdem wird davon
ausgegangen, dass sich altere Menschen ,von bestimmten Lebensgewohnhei-
ten nicht mehr trennen wollen und kénnen® (Lutter, 1987, S.144). Diese Uber-
legungen sind sicherlich berechtigt. Allerdings besteht dabei auch die Gefahr,
die Handlungsunwilligkeit der Erwachsenen zu legitimieren, welche im Gegen-
satz zu den Jugendlichen einen weitaus groReren Handlungsspielraum haben
(siehe Punkt 1.3.2.2).

Um allerdings der Forderung von Bauer (1989, S.189) hinsichtlich einer ,Be-
wulBtseinsbildung und Sensibilisierung der aktiven Motorsportler (organisiert
und unorganisiert), der Zuschauer, aber auch der ganzen Bevolkerung® ge-
recht werden zu konnen, mussten auch Erwachsenenbildungsansatze entwi-
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ckelt werden. Dies scheint besonders beim Motorsport insofern sinnvoll zu
sein, als dass es sich um eine zahlenmaldig wenig stark vertretene Sportart
handelt. Aus diesem Grund sollten hier wohl eher Aktionen fur die Fans ge-
plant, durchgefuhrt und bewertet werden, als flachendeckend in der Schule
alle Jugendlichen damit zu konfrontieren. Dies scheint aufgrund der Fulle des
Lehrplans unmoglich zu sein und Uberfordert die Bildungsarbeit der Institution
Schule.

Schulerinnen und Schduler sollen fur Umweltprobleme sensibilisiert werden, die
in sportspezifischer Hinsicht entstehen, zu umweltbewusstem Handeln an-
gehalten werden und diese (moglicherweise erreichte) Anderung soll — so der
allgemeine Anspruch des Sportunterrichts — auch bis ins Erwachsenenalter
wirken. Diese Ziele stammen aus Zeiten, in denen der Sportunterricht von
Stundenstreichungen bedroht war und unter gro3em Legitimationsdruck stand.
Allerdings bleibt die Frage offen, inwiefern die fur den schulischen Sportunter-
richt intendierten Ziele auch erreicht werden kdnnen.

1.4.2 Feststellung eines Forschungsdefizits

Es ist ein Defizit in der empirischen Forschung in der Sportpadagogik zu ver-
zeichnen. Die einzigen grolien Studien zu umweltbezogenen Themen sind
empirische Ergebnisse zur Okobilanz eines Volleyballvereins (Kuhn, 1996)
und die Thematisierung von Umweltthemen im Sportunterricht durch Sport-
lehrkrafte (Radeff, 1996). Wirkungen von Umweltbildungskonzepten im Sport-
unterricht auf die Zielgruppe der Schulerinnen und Schuler wurden bisher nicht
untersucht.

Um die geringe empirische Uberpriifung von Lernprozessen zu erklaren, wird
vor allem die traditionelle Zurtckhaltung der Padagogik in Hinblick auf empiri-
sche Studien angefuhrt (Bolscho, 1998b, S.125; de Haan & Kuckartz, 1998a,
S.26-29). Die Empirie-Abstinenz liegt auch im Gegenstand begrindet, weil die
zu erfassende Wirklichkeit der Lernprozesse bei Wirksamkeitsuberprufungen
aufgrund ihrer Komplexitat immer eine Schwierigkeit in sich bergen. Dennoch
oder gerade deshalb sehen de Haan und Kuckartz (1998a, S.35) die empiri-
sche Forschung als zukunftstrachtig an. Sie sprechen jedoch auch von ekla-
tanten Methodenschwachen der bisherigen Umweltbildungsforschung. Die Er-
gebnisdarstellung beschrankt sich im quantitativen Bereich auf Erhebungen
von Prozentangaben und einfachen Korrelationen. Dagegen sind fast keine
multivariaten Verfahren oder Pfadanalysen zu finden. Qualitative Ergebnisdar-
stellungen gehen Uber narrative Beschreibungen selten hinaus. Bolscho
(1998b, S.125) kritisiert auRerdem, dass umweltpsychologische Forschungen
im Zusammenhang mit (schul-)padagogischen Fragestellungen bisher nur auf
wenig Resonanz gestolien sind.

Diese Aussagen sind auch auf die Forschungen und Vorstellungen Ubertrag-
bar, welche bezuglich der Umweltbildung im Sport vorherrschen. Erkenntnisse
werden oft in deskriptiven Modellen dargestellt. Die Frage nach den Zielen der
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sportspezifischen Umweltbildung wird haufig durch Sollens-Forderungen und
padagogische Anspruche beantwortet, in den meisten Fallen jedoch ohne zu
reflektieren, inwieweit

» die vorgeschlagenen Methoden zu den intendierten Wirkungen flhren

und

» die Realisierbarkeit im schulischen Kontext gewahrleistet ist.
Defizite der Forschung liegen in langfristigen Wirksamkeitsuberprtufungen, die
jedoch als notwendig erachtet werden (Rode, 1999).

LSchliellich sind keine Studien zur Wirksamkeit von Konzepten der Umweltbildung be-

kannt. Umweltbildung ist ein Prozess, der nur schwer zu evaluieren ist und dessen Ziele
nicht kurzfristig erreichbar sind.” (Segets, Schmidt & Tirk, 2003, S.10)

Allerdings zeichnet sich hinsichtlich der mangelnden empirischen Studien
schon seit langerem eine Trendwende ab (Radeff, 1996; Kuhn, Brehm & Suck,
1998).
Da in der sportpadagogischen Forschung bisher jedoch noch keine Wirksam-
keitsforschung im Bereich der Umweltbildung durchgefuhrt wurde, wird die
Bezugsdisziplin fur den Bereich ,Sport und Umwelt?, die Umweltbildungsfor-
schung, befragt. Auch im Bereich der Umweltbildungsforschung fehlt nach Se-
gets, Schmidt und Turk (2003, S.7) empirische Forschung im Sinne einer
Wirksamkeitsprufung von didaktischen Konzeptionen:

,Bislang besteht noch kein Konsens, auf welche Art und Weise die Ziele der Umweltbil-

dung erreicht werden kénnen. Insbesondere fehlen vergleichende Studien zur Wirksam-

keit verschiedener Konzepte der Umweltbildung. Ein weiteres entscheidendes Problem

stellt die Ermittlung von Faktoren dar, die fir eine Veranderung des umweltrelevanten
Verhaltens bedeutsam sind.®

Das Umweltbewusstsein ist der Faktor, der durch die Umweltbildung beein-
flusst und verandert werden soll. Dabei wird von der weiten Definition von de
Haan und Kuckartz (1996, S.37) ausgegangen, wonach sich das theoretische
Konstrukt Umweltbewusstsein in mehrere Facetten aufgliedert, die in den Vor-
haben der Umweltbildung im Idealfall alle angesprochen werden.

Die zu uberprufenden Konzepte sollten die Zielkategorien Wissen, Einstellun-
gen bzw. Wertkonzepte und Handlungsgewohnheiten berucksichtigen. Eine
Qualitatssicherung erfordert die Wirksamkeitsprifung der Konzeptentwurfe.

1.4.3 Eigener Ansatz zur Verringerung des Forschungsbedarfes

An diesem Punkt setzt die hier vorliegende Forschungsstudie an. Als Innovati-
on wird erstmals Uberpruft, welche Wirkungen ein Schulprojekt hat. Die Lang-
fristigkeit von Effekten soll durch mehrere Erhebungen Uberpruft werden. Das
Defizit der mangelnden empirischen Studien von Interventionen soll durch den
empirischen Ansatz ausgeglichen werden.

Bisher wurden empirische Daten Uber Lehrkrafte (Radeff, 1996) oder Freizeit-
sportlerinnen und -sportlern (Hartmann-Tews, 1993b) durchgefiuhrt. In dieser
Studie sollen erstmalig Effekte auf die Zielgruppe der Schulerinnen und Schu-
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ler erhoben werden. Dies ist insofern von hoher Relevanz, da Kinder diejeni-
gen sind, an denen ein Erfolg und ein qualitativ hochwertiger Lernprozess er-
sichtlich wird. Ziel der Studie ist es, eine Umweltbildung im Sportunterricht und
die ablaufenden Lernprozesse der daran beteiligten Personen zu erforschen.
Auf der Basis von Forschungsdefiziten wird ein eigener, empirischer Ansatz
entwickelt, der sich dann in einem ersten Schritt durch die Konzeption eines
fachertbergreifenden Schulprojektes realisiert. Dieses wird auf der Grundlage
didaktischer Prinzipien konzipiert, im schulischen Kontext implementiert und
hinsichtlich seiner Wirksamkeit bezuglich des Umweltbewusstseins der Schi-
lerinnen und Schiiler bewertet. Bei der Konzeption werden padagogische U-
berlegungen hinsichtlich der Legitimierung mit einbezogen: das Konzept be-
rucksichtigt die Vorbildwirkung der Schule (Lutter, 1987, S.142). Durch die
Konzeption eines facherubergreifenden Projektes mit dem sportlichen
Schwerpunkt Radfahren nimmt die Schule ihre Vorbildwirkung wahr.
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2 Konzeption und Implementierung

Wie dies schon einige Autoren zuvor getan haben (Grauvogel, 1989; Spen-
gemann-Bach, 1989; Schrdder, 1991; Kronbichler & Seewald, 1993c; Neuer-
burg & Wilken, 1995; u.a.), wird hier zunachst ein Programm zum umwelt-
freundlichen Sporttreiben in der Schule entworfen. Schulische Rahmenbedin-
gungen werden berucksichtigt, indem das Programm fur einen Schulland-
heimaufenthalt konzipiert und im schulischen Kontext implementiert wird. Auf
praktischer Ebene wird die Vernetzung von Umweltthemen mit Inhalten der
Sportpadagogik durch die Projektmethode verwirklicht. Das Radfahren ver-
knUpft verschiedene padagogische Intentionen, es ist umweltvertraglich und
stellt eine adaquate Bewegung fur Schulerinnen und Schiler dar. Durch weite-
re Projektbausteine werden Umweltprobleme der regionalen Umgebung durch
die Schulerinnen und Schuler selbst erforscht. Didaktische Prinzipien als
Grundlage des Projektes werden im folgenden Kapitel zunachst erlautert und
dann im Hinblick auf die einzelnen Projektbausteine konkretisiert.

2.1 Grundlagen

Der allgemeine Bildungsauftrag der Schule ist in der bayerischen Verfassung
grundgelegt. Eines der Bildungsziele ist das ,Verantwortungsbewusstsein fur
Natur und Umwelt“ (Verfassung des Freistaates Bayern, Art.131, Abs.2). Die
Begrindung dafur ist der Schutz der Lebensgrundlagen, fur den die Gesell-
schaft und jedes Individuum verantwortlich ist. Der Sportunterricht hat damit
den Anspruch, neben den fachspezifischen auch allgemeine Bildungsziele
wahrzunehmen.

2.1.1 Der Lernbereich ,Umwelt" im bayerischen Lehrplan

Es gibt vier Ebenen des Lehrplans flr das bayerische Gymnasium. Der Sport-
fachlehrplan ist dabei die unterste und speziellste der vier Ebenen. Der Lern-
bereich ,Umwelt“ wurde dort im Jahre 1992 im neuen bayerischen Lehrplan fur
das Fach Sport aufgenommen. Die damalige Lehrplanrevision erfolgte, um
erzieherische Anliegen starker in den Vordergrund zu rtcken (Altenberger,
1994b, S.42-43).

~Umwelterziehung im und durch den Sportunterricht beabsichtigt, die Schiler zu einer
umweltorientierten, verantwortungsvollen Lebensgestaltung zu fihren, in der auch um-
weltvertragliches sportliches Handeln Uber den Schulsport hinaus einen Platz hat"
(STMUK nach Altenberger, 1994b, S.43).

FUr den Lernbereich ,Umwelt* wurden drei Kategorien gebildet. Schulerinnen
und Schuler sollten durch den Sportunterricht in folgende Umweltthemen ein-
gefuhrt werden:

1. Umwelterfahrungen,
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2. Beziehungen und Konflikte,

3. Verantwortung und Handeln.
Ein wichtiges Kriterium der Umwelterfahrung war die Anknupfung an der Le-
bens- und Alltagswelt der Schulerinnen und Schuler (Altenberger, 1994b,
S.48). Erfahrungen im raumlichen Umfeld der Schule sollten gesammelt sowie
Erfahrungen des alltaglichen Lebens thematisiert werden. Bei der zweiten Ka-
tegorie standen die Wechselwirkungen zwischen Umweltproblemen und Sport-
treibenden im Mittelpunkt. Diese sollten kritisch unter dem Aspekt der Interes-
senskonflikte behandelt werden. Im dritten Bereich sollten fur die Schulerinnen
und Schuler nachvollziehbare, in ihrem Lebensbereich konkret durchfuhrbare
Losungsansatze gefunden werden.
Erzieherische Aufgaben waren nach Osterhammer (1993, S.12) in Bezug auf
die facherubergreifende Umweltbildung, den Sportunterricht unter umweltge-
rechten Bedingungen durchzufuhren und den Schulerinnen und Schulern um-
weltgerechtes Handeln zu vermitteln, das sie auch in ihrer Freizeit und im
nachschulischen Leben fortfUhren sollten. Querverweise am Rande des Lehr-
plans dienten dazu, auf mogliche Vernetzungen mit anderen Fachern hinzu-
weisen. Die Zusammenarbeit mit anderen Fachern liegt auch noch heute im
Ermessen einer jeden Lehrkraft (siehe Punkt 2.1.3).

2.1.2 Umsetzung des Lernbereichs

In den neunziger Jahren machten Kuhn, Brehm und Suck (1998) eine erste
Evaluation zu den damals neu eingefuhrten Lehrplanen: Der Lehrplan galt zu-
nachst fur das Gymnasium (1992), dann fur die Realschule (1994) und
schlieBlich fur die Hauptschule (1996). In einem ersten Schritt fassten Kuhn,
Brehm und Suck (1998) die theoretischen Forderungen zusammen, welche bis
dato aus der Wissenschaft an die schulische Praxis herangetragen wurden.
Inwieweit die Forderungen des Lehrplans, der seit drei Jahren galt, umgesetzt
wurden, wurde in einem zweiten Schritt Gberpruft.

Es stellte sich heraus, dass zum Zeitpunkt der Erhebung 1994 keine der 39
von Kuhn, Brehm und Suck (1998, S.49) befragten Gymnasiallehrkrafte tGber
Erfahrungen mit dem Lernbereich ,Umwelt* im Sportunterricht Aussagen ma-
chen konnte. Vier der Lehrkrafte sagten aus, Umwelt im Zuge ihres Zweitfa-
ches zu behandeln.

Der Zeitpunkt der Erhebung, zwei Jahre nach der Einfuhrung, wird von Kuhn,
Brehm und Suck (1998) sehr fruh gewahlt. Jedoch kann damit nicht die Tatsa-
che erklart werden, dass nur etwa 10% den Lernbereich ,Umwelt” tatsachlich
umsetzen — wenn die Zahl auch nicht reprasentativ ist. Die Resonanz auf den
Lernbereich Umwelt ist bei den Befragten als schlecht zu beurteilen. Uber
Grunde hierflr kdnnen nur Vermutungen angestellt werden.

Ein Grund kann darin liegen, dass die Lehrkrafte, welche die Umweltbildung
im Sportunterricht nicht umsetzen, einen geringeren Arbeitsaufwand als Lehr-
krafte haben, als diejenigen, welche sich dahingehend engagieren. Dagegen
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lasst sich jedoch wiederum anfuhren, dass nach de Haan und Kuckartz (1996,
S.70) das Umweltbewusstsein der Deutschen allgemein als sehr hoch einge-
stuft werden kann. Diese Vermutung wird unterstitzt von einem Interviewpart-
ner bei Kuhn et al. (1998, S.49), der Uber seine Kollegen aussagt, ,dal} alle
zwar die ldee gut finden, aber die Umsetzung dieser Thematik, insbesondere
deren Theoretisierung®, ablehnen. Ein weiterer Grund kénnte das mangelnde
Wissen uber Sportumweltkonflikte sein. Daflr spricht die Aussage der ersten
Lehrkraft, die sich besonders zu den Natursportarten konkretere Angaben im
Lehrplan wunscht. Auch mangelndes Interesse seitens der Lehrkrafte konnte
eine Ursache fur die geringe Umsetzung sein.

Die geringe Thematisierung von Sportumweltkonflikten konnte dann — wie die
Ergebnisse zur Bevdlkerung allgemein zeigen — auch bei den Sportlehrkraften
als Einstellungs-Handlungs-Kluft interpretiert werden. Das heildt, Lehrkrafte
sind grundsatzlich am Umweltthema nicht uninteressiert, handeln aber nicht
unbedingt danach.

2.1.3 ,Freizeit und Umwelt" im achtstufigen Gymnasium

Im Jahre 2003 erfahrt der Lehrplan eine weitere Veranderung: Der Lernbe-
reich ,Umwelt“ wird zu ,Freizeit und Umwelt“ erweitert (STMUK, 2004). Mit der
Einflhrung des neuesten Lehrplans fur das achtstufige Gymnasium21 wird der
Lernbereich ,Freizeit und Umwelt® inhaltlich massiv gekurzt und 6ffnet sich hin
zur Freizeitthematik:

»Im Lernbereich Freizeit und Umwelt lernen die Schiler den Naturraum ihrer Schulumge-

bung kennen, wobei sie im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung zu einem verantwor-

tungsvollen Umgang mit Natur und Umwelt herangefiihrt werden. Sie lernen, Freizeitan-

gebote im Bereich des Sports einzuschatzen und mit ihrer freien Zeit sinnvoll umzuge-
hen.*

Aulerdem ist eine Konkretisierung auf gut operationalisierbare Lernziele zu
bemerken. Dabei geht um den verantwortungsvollen Umgang mit der Natur.
Fir die sechste Jahrgangsstufe heildt das:

,Die Schuler werden bei Bewegungserlebnissen im Freien, zu jeder Jahreszeit und bei
jedem Wetter, fir Umgebung und Natur zunehmend sensibilisiert.

e Spielformen selbstandig gestalten und organisieren

¢ Anhand von Kartenskizzen Orientierungsaufgaben I6sen. [Geo 5.6]"

Die facherubergreifenden Verweise werden beibehalten (z.B. zur Geographie).
Insgesamt geht es um die Sensibilisierung, die Bildung eines Naturbegriffs und
die Starkung der Kompetenzen und Selbstandigkeit der Schuilerinnen und
Schuler. Daruber hinaus wird ein weiteres padagogisches Anliegen mit dem
Lernbereich ,Freizeit und Umwelt” verbunden: Die Gestaltung der freien Zeit
soll thematisiert und erlernt werden.

21 www.isb.contentserv.net/g8/, Zugriff am 25.11.2004.
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Kritisch zu sehen ist jedoch, dass facherubergreifende Aspekte wiederum nur
in Eigeninitiative der einzelnen Lehrkrafte verwirklicht werden. Es gibt keine
geregelte Zusammenarbeit und keine verbindlichen Anweisungen. Die vorge-
nommene Kurzung der Lehrplaninhalte ist gerade vor diesem Hintergrund po-
sitiv zu bewerten, da durch weniger Lehrinhalte mehr Zeit fur fachertubergrei-
fende Zusammenarbeit bleibt. Allerdings ist bei der Auswahl der Lehrinhalte
kein Ubergreifendes Rahmenkonzept bertcksichtigt, was eventuell auch auf
die kurze Zeit zurtuckzufuhren ist, in der der neue G8-Lehrplan entstehen
musste. Auffallig ist im Vergleich zu den Lehrinhalten von 1992, dass 2003 der
Schwerpunkt auf Uberprufbare, konkrete Themen gesetzt wird, z.B. das Losen
von Orientierungsaufgaben.

2.1.4 Richtlinien zur Umweltbildung

Die nachste, bildungspolitische Ebene, auf welcher die Grundlagen der Um-
weltbildung in der Schule festgelegt werden, sind die Richtlinien des Kultusmi-
nisteriums. Diese gelten zur Orientierung fur die Stundengestaltung und sind
als Grundlage des Lehrplans zu sehen. Die Richtlinien des Kultusministeriums
wurden erstmals 1980 herausgegeben. Als Reaktion auf die neuesten Er-
kenntnisse der Umweltbildungs- und -bewusstseinsforschung entstanden neue
Richtlinien (STMUK, 2003).

Inhaltlich wie auch begrifflich setzt sich die neueste Bekanntmachung von den
vorherigen Richtlinien zur Umwelterziehung ab und tragt damit den Erkennt-
nissen der Umweltbildungsforschung Rechnung. In den Richtlinien zur Um-
weltbildung wird auf die Bildung fur nachhaltige Entwicklung sowie auf didakti-
sche Prinzipien Bezug genommen.

»ZU den zentralen neuen Zielen von Umweltbildung gehdrt es vielmehr, Kinder und Ju-
gendliche zu befahigen, dass sie altersangemessen aktiv am gesellschaftlichen Gesche-
hen teilhaben (Partizipation) und es mitgestalten kdnnen (Gestaltungskompetenz).”
(2003, S.2)

Die Richtlinien beschranken sich jedoch nicht nur auf ein zu erreichendes
Lernziel, sondern stellen das Lernen als ganzheitlichen Prozess in den Mittel-
punkt (STMUK, 2003, S.2): ,Umweltbildung hat also den ganzen Menschen
mit seinem Geflhl, seinem praktischen Konnen und seinem Sachverstand im
Blick (,Herz, Hand und Kopf’).“ Weitere didaktische Prinzipien, wie die Hand-
lungs- oder Situationsorientierung finden sich ebenfalls wieder (siehe Punkt
2.3).

2.2 Projektmethode

Neben dem traditionellen Unterricht, der sich vor allem durch Lehrermonologe
auszeichnete, ruckten bereits vor Jahrzehnten andere Unterrichtsformen in
den Blickpunkt. Schulerorientiertere Lehr- und Lernformen sind ein Anliegen in
der Bildungsforschung, um die Qualitat von Lernprozessen zu sichern. Die
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Projektmethode eignet sich, um das komplexe Thema der Umweltprobleme
facherubergreifend zu behandeln. Terminologisch wird bei der Projektmethode
(synonym auch: Projekt), zwischen projektorientiertem Lernen und Projektun-
terricht unterschieden. Vorschlage fur Projekte zur Umweltbildung im Sportun-
terricht sind beispielsweise Lernarrangements wahrend des Skikurses, Exkur-
sionen in die Umgebung oder Radprojekte (Altenberger, 1993b, S.37-38).
Nach Frey (1998, S.13-15) ist unter einem Projekt ein im konkreten Lernpro-
zess zu entwickelndes Betatigungsfeld zu verstehen, das entworfen und zu
einem Abschluss gebracht wird22, Die Projektmethode ist nicht nur in einer
Institution wie der Schule umsetzbar, sondern geht Uber den institutionellen
Rahmen hinaus. Die Projektmethode lebt explizit durch die Bezogenheit auf
die Gegenwart, welche durch eine reflektierende Lernprozessgestaltung er-
reicht wird: ,Die Projektmethode ist ein Weg zur Bildung.” (Frey, 1998, S.13).
Dennoch ist ein wichtiger Bestandteil, dass ein Projekt ein konkretes Produkt
hervorbringt.

Frey (1998) entwickelt insgesamt sieben Komponenten des Projektes in denen
sich die Prozessorientierung widerspiegelt: Projektinitiative, Entwicklung eines
Rahmens (Projektskizze), Entwicklung des Betatigungsfeldes (Projektplan),
Aktivitaten, Abschluss, Fixpunkte und Metainteraktion.

Das projektartige Lernen muss von der Projektmethode abgegrenzt werden.
Es entspricht nicht im ganzen Umfang der Projektmethode, da nur zwei oder
drei ihrer Komponenten verwirklicht werden. Der Projektunterricht bezieht sich
nach Struck (1980, S.20) im Gegensatz zur Projektmethode konkret auf das
spezielle Anwendungsfeld Schule.

Bolscho (1998b, S.124) belegt empirisch einen Anstieg der projektorientierten
Formen in der Schule und der au3erschulischen Aktivitaten zur Umweltbildung
im Zeitraum von 1986 bis 1991. Bei den projektorientierten Aktivitaten ist ein
Zuwachs von 20% auf 40% zu verzeichnen. Daruber hinaus wird die Schule
selbst starker als Ubungs- und Lernfeld mit einbezogen.

Das komplexe Thema ,Umwelt® lasst sich in seiner facheribergreifenden
Struktur durch die Projektmethode umsetzen. Fur die Konzeption eines Projek-
tes werden in der Umweltbildungsforschung didaktische Prinzipien zugrunde
gelegt.

2.3 Didaktische Prinzipien

Umweltbildung soll nach Bolscho, Eulefeld und Seybold (1980, S.21-30) als
schulerorientierter Unterricht konzipiert werden. Durch didaktische Prinzipien
wird ein struktureller Rahmen geschaffen, dass die Inhalte die Schilerinnen
und Schuler besser ansprechen und erreichen. Schulerorientierter Unterricht

22 Frey (1998) entwirft die Projektmethode unter anderem auf den Ausarbeitungen von Kilpatricks
Aufsatz ,The projekt method®, der von Petersen (1935) ins Deutsche Ubersetzt wird.

68



zeichnet sich durch eine interdisziplinare Unterrichtsplanung, handlungsorien-
tierte Lernkonzepte und durch situationsbezogenen Unterricht aus. Ziel der
Bildung ist dabei die O0kologische Handlungskompetenz.

Die Prinzipien werden noch weiter ausdifferenziert. Bolscho und Seybold
(1996, S.84) ubernehmen die drei Hauptprinzipien und fugen ein viertes Prin-
zip, die Problemorientierung, hinzu. Auch in der Sportpadagogik fordert bei-
spielsweise Lobmeyer (1990, S.26-27), dass Umweltbildung problemorientiert,
handlungsorientiert und interdisziplinar erfolgen muss23. Radeff (1996, S.82)
rezipiert wiederum die vier Prinzipien nach Bolscho und Seybold (1996, S.84)
und fugt fur den Bereich Sport und Bewegung ein funftes Prinzip, die Ganz-
heitlichkeit, hinzu.

Besonders im Hinblick auf eine Offnung hin zur Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung finden soziale Ziele starkere Beachtung. Kyburz-Graber, Rigendin-
gern, Hirsch Hadorn und Zentner (1997) haben insbesondere soziale Lernziele
im Fokus, woraus sich weitere Prinzipien der Reflexion und Partizipation ent-
wickeln. Diese werden auch in den Richtlinien fur die Umweltbildung aufge-
nommen (STMUK, 2003, S.2).

Die Dreiteilung der didaktischen Prinzipien in Interdiziplinaritat, Handlungs-
und Situationsorientierung wird als Grundgerust der didaktischen Prinzipien
angesehen. So ist durch die Umweltbildung in sich schon eine Problemorien-
tierung vorgegeben. Die Ganzheitlichkeit wird beispielsweise von Bolscho und
Seybold (1996, S.133) als Teil des facherlbergreifenden Lernens verstanden.

Eine empirische Studie Uberprifte bisher den direkten Einfluss didaktischer
Prinzipien auf den Unterricht. Rode (1999, S.200) differenziert in eine natur-
wissenschaftliche und eine sozialwissenschaftliche Handlungsorientierung
sowie auch in eine naturwissenschaftliche und eine sozialwissenschaftliche
Problemorientierung. Ein direkt-kausaler Einfluss konnte in dieser Studie nicht
nachgewiesen werden. Dennoch geben didaktische Prinzipien eine Hilfestel-
lung bei der Konstruktion eines didaktischen Programms. Didaktische Prinzi-
pien werden insbesondere begrindet auf der Basis neuerer konstruktivisti-
scher Forschungen und der damit einhergehenden Schulerorientierung.

2.3.1 Facheribergreifendes Lernen

Auf der praktischen Ebene wird Umweltbildung durch facheribergreifenden
Unterricht realisiert. Umweltbildung kann nicht nur in einem Schulfach geleistet
werden. Es bedarf der Zusammenarbeit und Behandlung dieses komplexen
Themas durch verschiedene Facher (Bolscho, Eulefeld & Seybold, 1980,
S.21). Die Notwendigkeit interdisziplinarer Kooperation wird insbesondere un-
ter dem Aspekt der Schulerorientierung betont (Warwitz, 1974, S.27; Bolscho
et al., 1980, S.22). Stadler (1999, S.17-19) unterscheidet vier Organisations-
formen des facherubergreifenden Unterrichts (siehe Abb. 6).

23 Auch andere Autoren orientieren sich implizit an didaktischen Prinzipien, z.B. Lutter, 1987, S.140-
142; Thieme, 1989, S.418; Spengemann-Bach, 1989, S.435, 437.
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(Ungefacherter Unterricht)

1) Fachuberschreitender Unterricht

<+«—FACH—

2) Facherverbindender Unterricht

FACH — FACH oder FACH <—* FACH

3) Facherkoordinierender Unterricht

FACH —____, THEMA «  ~ FACH

4) Facherubergreifender Unterricht

"
FACHERKOMBINATION < > THEMA

(Facheraussetzender Unterricht)

Abb. 6: Formen des Uberfachlichen Unterrichts nach Stadler (1999, S.17)

Beim fachuberschreitenden Unterricht werden Schulerinnen und Schuler auf
groRere Zusammenhange eines Themas aufmerksam gemacht. Der facher-
verbindende Unterricht zeichnet sich durch den Zusammenschluss von zwei
bis drei Fachern aus, die in zeitlicher Nahe das gleiche Thema aus verschie-
denen Perspektiven beleuchten. Der facherkoordinierende Unterricht muss im
Vorfeld nach Themen strukturiert werden, die dann aus dem jeweiligen Blick-
winkel der Facher behandelt werden. Die zentralen Prinzipien fur den facher-
ubergreifenden Unterricht sind Themen- und Problemorientierung ohne Fach-
grenzen (Stadler, 1999, S.17-18).

In der konkreten Umsetzung behandelt der facherubergreifende Unterricht die
komplexe Umweltproblematik und strebt Lésungen an. In dem fachertbergrei-
fenden Ansatz werden die Umweltbereiche Abfall, Energie, Einkauf und Ver-
kehr nach Diekmann und Preisendorfer (1992, S.230) berucksichtigt, wonach
das Thema Radfahren unter den Bereich ,Verkehr* fallt.

Fur die facherubergreifende Zusammenarbeit gibt der Sportfachlehrplan Ver-
weise zu anderen Fachern. Im Fach Biologie kann eine Einfuhrung in Pflan-
zenkunde vor Ort gegeben werden. Okologische Zusammenhange und poli-
tisch relevante Sportumweltkonflikte werden durch Sozialkundelehrkrafte ver-
mittelt. Geographische Kenntnisse kdnnen von Erdkundelehrkraften behandelt
und aufgegriffen werden. Deutschlehrkrafte kdnnen in Spielszenen oder durch
,Kreatives Schreiben® eine Auseinandersetzung mit Sportumweltkonflikten er-
moglichen etc. In dem hier konzipierten Projekt werden fachertbergreifende
Zusammenhange und Inhalte aus den Fachern Biologie und Erkunde umge-
setzt.
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2.3.2 Handlungsorientierung

Das didaktische Prinzip ,Handlungsorientierung” soll zur Handlungskompetenz
fuhren (Bolscho et al., 1980, S.26). Die Schulerinnen und Schiuler sollen befa-
higt werden, bei konkreten Umweltproblemen zu handeln. Klafki (1996, S.59)
fordert handlungsorientierte Projekte in der Bildung auf dem Hintergrund epo-
chaltypischer Schllsselprobleme. Neue handlungsbezogene Methoden for-
dern auch Langeheine und Lehmann (1986, S.141), z.B. in Form der Projekt-
methode oder durch Rollen-, Plan- oder Simulationsspiele.

Das Prinzip der Handlungsorientierung sichert die Selbsttatigkeit der Schiule-
rinnen und Schuler. Handlungsorientierte Angebote implizieren, dass sie aktiv
werden und sich Lerninhalte selbst konstruieren (Radeff, 1996, S.82). Lob-
meyer (1990, S.73) spricht dabei vom entdeckenden Lernen, bei dem die pro-
duktive Aktivitat der Schulerinnen und Schuler angeregt werden soll24. Dies
kann als das zentrale Merkmal der Handlungsorientierung konstatiert werden:
Etwas wird im wortlichen Sinne ,hand“lungsorientiert ausgefuhrt, damit Kinder
etwas be“greifen®. Die Lehrkrafte haben dabei die Aufgabe, geeignete Lernan-
lasse zu initiieren.

Neuerburg, Sperle und Wilken (1993, S.45) definieren Handlungsorientierung
als Einheit von Aktion und Reflexion. Sie weisen darauf hin, dass die Reflexion
nicht nur nach einer Erfahrung stehen muss, sondern auch als Erkenntnis vor
einer Aktion stehen oder vor einer negativen Erfahrung bewahren kann. Die
Reflexion wird auch als eigenes Prinzip gesehen (siehe Punkt 2.3.6). Dadurch
wird dann die Aktion als zentrales Element der Handlungsorientierung starker
betont. Auf die Schulerinnen und Schiler bezogen bedeutet dies, dass deren
Aktionen und Aktivitat gefordert werden soll, mit dem Ziel, dass sie sich dabei
selbsttatig Inhalte erarbeiten. Die Gefahr liegt in einem blinden Aktionismus,
weshalb in einem ersten Schritt die Frage nach den zu vermittelnden Inhalten
geklart werden muss.

Bolscho und Seybold (1996) sowie auch Rode (1999) unterscheiden eine na-
turwissenschaftliche und eine sozialwissenschaftliche Handlungsorientierung.
Bei naturwissenschaftlichen Verfahren fuhren die Schulerinnen und Schuler
zur Erforschung eines Themengebietes naturwissenschaftliche Methoden
durch, wie das Experiment, die Messung von Umweltveranderungen oder die
Darstellung von Ergebnissen in Form von Karten, Tabellen und Bildern. Sozi-
alwissenschaftliche Handlungsorientierung kann durch die teilnehmende und
nicht-teilnehmende Beobachtung, die Gruppendiskussion, durch Expertenin-
terview und Umfragen umgesetzt werden. In Bezug auf den Anspruch, in der
Zukunft wirksam zu werden, schlagen Bolscho und Seybold (1996, S.150-151)
Fallanalysen und Zukunftsprojektionen vor, bei dem hier konzipierten Projekt
wurde die Methode der Zukunftswerkstatt gewahlt (siehe Punkt 2.4.7).

24 Der Begriff des ,learnig by doing* bringt das Prinzip der Handlungsorientierung auf den Punkt.
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2.3.3 Situationsorientierung

Ursprunglich wurde der Begriff ,Situationsbezug®, bzw. ,Situationsbezogener
Unterricht” verwendet (Bolscho et al., 1980, S.28). Mittlerweile hat sich der
Begriff der ,Situationsorientierung” durchgesetzt (Eulefeld et al., 1993; Rode,
1999). Fur das Prinzip der Situationsorientierung gibt es keine einheitliche
Verwendung in der Didaktik. Der situationsbezogene Unterricht wird in mehr-
facher Hinsicht ausgelegt.

~Der Begriff ,Lebenssituation’ war fur die Curriculumforschung Ende der sechziger Jahre
ein zentraler Begriff. [...] Zum einen wurde darunter die ,Qualifikation fir Lebenssituatio-
nen’ verstanden. [...] Zum anderen verstand man Situationsbezug als ,Bezug zu Lebens-
situationen von Kindern'.* (Bolscho & Seybold, 1996, S.139)

Es ist die Lebenssituation der Schuler, die zur Situationsveranderung heraus-
fordert. Lebensbezlige zu den Schilerinnen und Schulern im Sport kbnnen
z.B. durch Trendsportarten und das Aufsuchen von Bewegungsraumen in der
Natur und der Stadt oder das Untersuchen von Okosystemen in der heimi-
schen Region hergestellt werden. Der Bezug zu Lebenssituationen beruck-
sichtigt den Alltag und die fur Kinder relevanten Themen.

In den Richtlinien fur die Umweltbildung (STMUK, 2003) wird Situationsorien-
tierung im Sinne von Regionalitat ausgelegt, als Bezug zur lokalen Umweltsi-
tuation. Eine situationsbezogene Lehrweise druckt sich darin aus, dass am
Leben der Schulerinnen und Schuler angesetzt wird, d.h. die Lehrinhalte wer-
den auf die konkrete Lebenssituation abgestimmt. Damit wird das Interesse
der Schuler geweckt, und es wird ihnen ermdglicht, eigene Erlebnisse sowie
eigenes Wissen mit Inhalten der Umweltthematik zu verknupfen.

2.3.4 Problemorientierung

Nach Altenberger (1993c, S.6) sind die 6kologischen Hauptkonfliktfelder ,Um-
weltbelastungen (Abfall, Abgase, Einsatz chemischer Mittel zur Ertragssteige-
rung), Bevolkerungswachstum, Zerstérung der Walder, Verstadterung und
Verkehr®. Kuhn (1996) weist mit seiner Studie darauf hin, dass nicht nur die
Natursportarten zu beachten sind, sondern auch der alltagskulturelle Sport.
Als ein wichtiger Bestandteil der Erfassung von Umweltproblemen wird das
Okologische Wissen gesehen. Die Richtlinien zur Umweltbildung (STMUK,
2003, S.2) rucken die wechselseitige Abhangigkeit zwischen Mensch und
Umwelt in den Blickpunkt. Diese kognitiven Inhalte sollen ebenso vermittelt
werden, wie das problemldsende, flexible Denken.

Die Problemorientierung bezieht sich im Allgemeinen auf alle Umweltproble-
me, wie der Luft- oder Wasserverschmutzung und im Speziellen auf die Sport-
umweltkonfliktbereiche. Schemel (Schemel 2000, S.31) konstatiert einen zu-
nehmenden Wunsch der Bevolkerung nach Sport in der Landschaft. Die stei-
gende Freizeit, die Erweiterung sportlich nutzbarer Raume zum Beispiel im
Gebirge oder in Gewassern, tragt zu einer Erhdhung des Konfliktpotenzials
aufgrund knapp gewordener Naturraume bei. Die neuen Entwicklungen im Be-
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reich der Freizeitsportarten weisen darauf hin, dass es Handlungsbereitschaft
seitens der Natursportler gibt, dafur aber Aufklarung und Unterstutzung not-
wendig sind.

2.3.5 Ganzheitlichkeit

Um einer willkarlichen Begriffsverwendung vorzubeugen, wird Ganzheitlichkeit
als besondere Qualitat des Lernprozesses definiert. Diese entsteht durch eine
Verknupfung von kognitiven, affektiven, sozialen, motorischen und spirituellen
etc. Aspekten von Lernen, die moglichst umfassend angesprochen werden
sollen. Vor allem die Erlebnispadagogik zeichnet sich durch eine ganzheitliche
Vermittlung von Lerninhalten aus. Dabei kann in einer engen Definition Ganz-
heitlichkeit als Einbezug der kognitiven, emotionalen und motorische Lernzu-
gange des Menschen gesehen werden.
Hein und Haimerl (1994) stellen die padagogische Forderung auf, dass es mit
Wissen und Handeln alleine nicht getan ist, sondern ebenso Empathie und
Erleben gefragt sind. Empathie bezieht sich dabei auf das zu vermittelnde Ge-
fuhl des ,Eins-Sein“ mit der Natur, um eine lebendige Mitwelt spurbar zu ma-
chen. Bei Bolscho und Seybold (1996) wird Ganzheitlichkeit ebenso wie
Mehrperspektivitat dem Prinzip der Interdisziplinaritat untergeordnet. Die Ge-
fahr einer eigenstandigen Verwendung der Ganzheitlichkeit liegt sicherlich in
der oft schwammigen Begriffsverwendung.
Jedoch wie bereits Radeff (1996, S.82) vermerkt, Iasst sich das sportspezifi-
sche einer Umweltbildung im Sportunterricht durch Ganzheitlichkeit beschrei-
ben. Ganzheitlichkeit ist insofern ein dem Sportunterricht immanentes Prinzip,
als dass Sport und Bewegung in der Schule einen Ausgleich zum kognitiven,
kopflastigen Unterricht der Ubrigen Facher bildet (Doring, 1989, S.439; Hein
und Haimerl, 1994, S.100). Der ganzheitliche Ansatz bezieht kognitive, affek-
tiv-emotionale und motorische Ziele mit ein. Korperliche Erfahrungen und Be-
wegung sollen als Medium zur Bildung von Umweltbewusstsein dienen.
Haag (1995) unterscheidet Alltags-, Arbeits- und Freizeitbewegungen, auf de-
nen die Basisbedeutung der Bewegung flr den Menschen beruht. Die meisten
der Prinzipien, insbesondere aber die Handlungsorientierung sind immer an
Bewegung gebunden. Deshalb gibt es immer auch einen motorischen bzw.
korperlichen Zugang zu Umweltthemen. Ganzheitlichkeit beinhaltet in einer
weiten Definition nach Radeff (1996, S.82) die

,Einbeziehung aller kognitiven, affektiven und sensuellen Kapazitaten der Lernenden so-

wie Einbeziehung aller den Umweltproblemen immanenten Aspekte naturwissenschaft-
lich-technischer, ethischer und sozialer Art.*

Die Fokussierung des Lernens als ganzheitlichen Prozess wird in den Richtli-
nien fur die Umweltbildung deutlich (STMUK, 2003, S.2).
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2.3.6 Reflexion und Partizipation

Einen anderen Weg in der Umweltbildungsforschung sind Kyburz-Graber et al.
(1997, S.68-78) mit dem Konzept der sozio-6kologischen Umweltbildung ge-
gangen. Die Reflexion wird dabei insofern als wichtiger Bestandteil der sozio-
okologischen Umweltforschung betrachtet, als dass nicht ein konkretes, an-
schauliches Ergebnis, sondern der Prozess, die gesammelten Erfahrungen
das Ziel sind. Diese werden in der Reflexion erst sichtbar und bewusst. Eine
Vorstellung dessen, was Reflexionsfahigkeit Uber das umweltverantwortliche
Sporttreiben beinhaltet, wird auch von Hanke (1993) ausgearbeitet (siehe
Punkt 1.2.1.6).

Partizipation berucksichtigt im Sinne nachhaltiger Bildung den Ansatz der De-
mokratisierung von Lernprozessen. Kyburz-Graber et al. (1997) setzen konse-
quent das Prinzip der Partizipation auf allen Ebenen in ihrem Forschungspro-
jekt um. Bei diesem Ansatz werden soziale Ziele stark fokussiert. Das Prinzip
der Partizipation wird explizit neben dem Leitziel nachhaltiger Bildung, der
Gestaltungskompetenz, erwahnt (STMUK, 2003, S.2).

2.4 Programm

Bewegung und Sport und ein ganzheitlicher Ansatz, der motorische, affektive
und kognitive Lernziele bertcksichtigt, dienen als Grundlage fur das Projekt-
programm. Einzelne Projektbausteine werden neben dem Radfahren als zent-
raler sportlicher Handlung nach diesen Gesichtspunkten ausgewahlt.

Das Projekt wird auf der Grundlage der didaktischen Prinzipien konzipiert. Die
Diskussion um den Begriff ,Umweltbewusstsein® wird auf die spezielle Ebene
des Projektunterrichts in der Schule heruntertransferiert. Radfahren ist um-
weltgerecht: Es stellt eine Alternative zur motorisierten Anfahrt dar und wird im
Sinne der Vorbildwirkung in der Schule thematisiert und eingeubt.

Bei der Projektkonzeption flieRen neben der wissenschaftlichen Uberpriifbar-
keit auch forschungsékonomische Uberlegungen ein. Das Programm muss in
der schulischen Organisationsstruktur verankerbar sein und von den Lehrkraf-
ten mitgetragen werden. Der Rahmen eines Schullandheimaufenthaltes in der
Unterstufe bietet dazu die Moglichkeit. Das Projekt soll auch nach der For-
schungsstudie weiterhin in der Schule durchfuhrbar sein. Noch dazu ist bei
einer groReren Anzahl von durchzufuhrenden Projekten zu beachten, dass
eine Anzahl von Helferinnen und Helfern bendétigt wird. AuRerdem ist bei Feld-
experimenten darauf zu achten, dass eine maoglichst groRe Vergleichbarkeit
der Projekte gewahrleistet ist und der Einfluss von nicht kontrollierbaren Fakto-
ren moglichst gering gehalten wird. Im Folgenden werden die einzelnen Pro-
grammpunkte vorgestellt und die dabei bertcksichtigten didaktischen Prinzi-
pien erlautert.
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2.4.1 Uberblick

Der Titel und das Logo von “Fahrrad — fit fur die

Umwelt” (siehe Abb.7) stehen flr ein Schulsportpro- Faliprad:

jekt als Beitrag zur Umweltbildung. Sportlicher fit fiir die
Schwerpunkt ist dabei die Radtour zu einem Schul- Umwelt
landheim und wieder zuruck. Bei einer Fahrradtour

im umweltfreundlichen Sinne ist keine lange Anfahrt Cﬁp
notig. Da beinahe alle Schilerinnen und Schiler ein '

Fahrrad besitzen, wird an deren Alltagshandeln an-
gesetzt. Das Projekt hat insgesamt den zeitlichen  Abb. 7: Projektiogo
Rahmen eines regularen Schullandheimaufenthalts

vorgegeben. Funf Tage stehen damit fur die Feinplanung zur Verfigung (siehe
Tab.1). Das Projekt wurde fur Schulerinnen und Schulern der sechsten Jahr-
gangsstufe geplant.

Tab. 1: Programmablauf ,Fahrrad — fit fir die Umwelt"

Montag Dienstag Mittwoch Donnerstag Freitag

Vormittag Radtour Okologischer Ori- | Zukunfts- Gewasserun- | Radtour
entierungslauf werkstatt tersuchung

Nachmittag | Ankunft am Okodrama Fahrradtour Walderkundung | Ruckkehr an

Schullandheim der Schule
Abend Diskussion Film und an- Freie Gestal- |Bunter Abend

zum Thema schlieRend Dis- |tung

,Radfahren* kussion

Die Hin- und Rickfahrt zum Schullandheim mit dem Rad legt das Programm
von zwei Tagen fest. Der sportliche Schwerpunkt ,Radfahren® konkretisiert
sich in der Radanfahrt und -rickfahrt sowie einer Radtour wahrend der Woche
(siehe Punkt 2.4.2). Die Ubrigen drei Tage des Schullandheimaufenthalts wer-
den mit natur- und sportorientierten Angeboten gestaltet. Der Orientierungslauf
setzt seinen Schwerpunkt auf die ganzheitliche Erkundung der Umgebung
(siehe Punkt 2.4.4). Sportliche Ansatze des Bewegungstheaters werden auf
das Umweltthema Ubertragen und konkretisieren sich im Okodrama, wobei
natursportliche Konflikte inszeniert und Losungsmaglichkeiten entwickelt wer-
den (siehe Punkt 2.4.5). Die Zukunftswerkstatt soll Handlungsmaoglichkeiten im
jeweiligen schulischen Kontext aufzeigen (siehe Punkt 2.4.7). Wichtige didak-
tische Bausteine sind auch die Wald- und die Wasser-Einheit (siehe Punkt
2.4.8 und 2.4.9). Es besteht die Moglichkeit in der Freizeit weitere Angebote
an die Schulerinnen und Schuiler zu machen: zum Beispiel eine Schatzsuche
oder Spiele zur Naturerfahrung.
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Das Programm wird durch einzelne didaktische Bausteine zusammengestelit.
Diese sind nach Frey (1998, S.20) Kleinprojekte, die sich im Zeitrahmen von
zwei bis sechs Stunden bewegen. Fir die meisten Programmpunkte sind etwa
zwei bis drei Stunden zu veranschlagen. Sie stutzen sich auf zwei bis drei Pro-
jektkomponenten und stellen damit nach Frey (1998, S.21) eine Form des
,projektartigen Lernens” dar.

2.4.2 Radfahren

Radfahren ist im Hinblick auf Umweltprobleme und Sporttreiben das zentrale
Thema, wenn die Schule ihre Vorbildwirkung wahrnimmt. Radfahren vereint in
sportdkologischer Hinsicht mehrere positive Faktoren: die Muskelkraft wird als
regenerative Energie zur Fortbewegung eingesetzt und es wird der Ausstol}
von Schadstoff-Emissionen in die Luft vermieden. Darlber hinaus ist Radfah-
ren gesundheitsforderlich und steigert das Wohlbefinden. Die Kinder machen
im schulischen Kontext die Erfahrung, eine langere Strecke mit dem Rad be-
waltigen zu konnen.

Situationsorientiert ist Radfahren dadurch, dass es an der Alltagssituation der
Kinder anknupft, das Rad fur die Kinder ein Verkehrsmittel ist und beinahe je-
des Kind ein eigenes Fahrrad hat. So wird ein bereits praktiziertes umwelt-
freundliches Handeln unterstutzt und Heranwachsende werden in ihren Hand-
lungen bestarkt. Denn Kinder handeln aufgrund ihres eingeschrankten Akti-
onsradius” ohnehin meist sehr umweltfreundlich, auf der anderen Seite stellen
sie eine Gruppe dar, die am starksten von Umweltproblemen betroffen ist.

Der regionale Lebensbezug ist ein weiterer Punkt der Situationsorientierung,
der durch die Anfahrt zu einem nahen Schullandheim umgesetzt wird. Die Pro-
jektwoche kann direkt vor Ort, ab dem Schulportal, starten. Die Schulerinnen
und Schuler fahren durch die Landschaft der unmittelbaren Umgebung, in der
sie zur Schule gehen und kénnen Eindricke Uber die regionale Natur beo-
bachten und wahrnehmen.

2.4.3 Diskussion zum Thema Radfahren

Am ersten Abend wird die Radtour in Form einer Diskussion im Hinblick auf
die Umweltrelevanz des Radfahrens reflektiert. Padagogische Intention der
Diskussion ist es, das Radfahren problemorientiert auf seine dkologische Be-
deutung zu reflektieren. Die Diskussion zum ,Radfahren” basiert auf drei The-
menbereichen: Gesundheit, Umweltrelevanz und Vor- und Nachteile des Rad-
fahrens. Fur diese Diskussion wurde fur die Lehrkrafte ein Diskussionsleitfa-
den erstellt. Folgende Fragen werden den Lehrkraften vorgeschlagen:

= Woher kommt die Energie furs Radfahren?

» Fahrt ihr mit dem Fahrrad zur Schule? Gibt es Probleme beim Radfah-

ren zur Schule? Warum ist es nicht mdglich?
= Denkt ihr, dass ihr auch als Erwachsene Rad fahrt?
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Die Diskussion soll im Plenum mit Hilfe von Notizen (auf einem Papier, Tafel,
Flip-Chart etc.) stattfinden. Die Schulerinnen und Schuler kdnnen die Vor- und
Nachteile des Radfahrens in Kleingruppen zusammentragen. Eine kontroverse
Diskussion zu den Fragen kann sich dann anschlielen. Durch das Erlebnis
der Radtour und die kognitive Behandlung am Abend konnen die Schulerinnen
und Schuler auch die Erlebnisse wahrend der Radtour nochmals memorieren
und reflektieren.

2.4.4 Okologischer Orientierungslauf

Der Orientierungslauf dient als Vorlage fir den nach didaktischen Kriterien der
Umweltbildung adaptierten ,0kologischen Orientierungslauf‘. Insbesondere
zwei Charakteristika des Orientierungslaufes werden aufgenommen. Vor dem
Lauf erfolgt eine Kompassubung als Einflhrung zur richtigen Verwendung die-
ses Instruments. Der Parcours wird durch Wegzeichen markiert. An jeder Sta-
tion hangen Kartchen mit Zahlen, die von den Schulerinnen und Schulern mit-
gebracht werden missen, um zu bestatigen, dass die Station gefunden wurde
—in Anlehnung an das Abstempeln beim klassischen Orientierungslauf.

Der ganzheitliche Ansatz des 6kologischen Orientierungslaufes stutzt sich auf
den Einbezug von Kdrper und Geist. Die padagogische Intention des Orientie-
rungslaufes ist es, durch Bewegung und mit Herz, Verstand und Hand
(STMUK, 2003, S.2) die Natur zu erleben und die Fahigkeit zu erlangen, Ori-
entierungsaufgaben selbstandig zu I6sen.

Es geht darlber hinaus um den Wechsel und die Vernetzung von motori-
schen, sozialen, kognitiven und kreativen Kompetenzen. Eine korperliche Be-
anspruchung erfolgt durch die mdglichst schnelle Bewaltigung des Parcours,
der ein bis zwei Kilometer lang ist. Dabei wird die Zeit gemessen. Eine Sport-
station fordert die Schulerinnen und Schuler zusatzlich mit Bewegungsaufga-
ben. Durch die Auseinandersetzung mit den Mitschulerinnen und Mitschulern,
die per Losverfahren in Kleingruppen eingeteilt werden, wird die soziale Kom-
munikation gefordert. Im Vorfeld konnen zwei Rollen festgelegt werden: Beob-
achter und Einsammler. Der Lauf hat Wettbewerbscharakter: Erst wenn das
letzte Gruppenmitglied die Ziellinie passiert, wird die Zeit gestoppt.

Wissen zur Umgebung wird durch verschiedene Situationskarten mit Informa-
tionen uber unterschiedliche Baumarten erworben, wobei die an Baumen an-
gebundenen Wissenskarten einem Buch zu regionalem Naturwissen (Regio-
naler Arbeitskreis Schwaben, 2001) enthommen werden. Die Karten mussen
von den Kindern gelesen werden, da sie nach dem Lauf Uber die auf den Kar-
ten zusammengestellten Charakteristika der Baume befragt werden. Nach Be-
endigung des Laufes mussen die Antworten auf die gestellten Fragen mog-
lichst vollstandig und sachlich korrekt wieder gegeben werden. Die Fragen be-
ziehen sich auf die Wissenskarten (Regionaler Arbeitskreis Schwaben, 2001)
und auf die vor Beginn des Laufes mit dem Kompass bestimmte Himmelsrich-
tung (siehe Tab.2).
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Tab. 2: Wissensfragen zum 6kologischen Orientierungslauf

Frage Antwort Punkte
1 | Welche Baume kommen in diesem Wald | Buche, Eiche, Kiefer, Fichte, Birke 5
vor?
2 | Wie heilten die Frichte der Baume? Bucheckern, Eicheln, Kieferzapfen, 5
Fichtenzapfen, Birkensamen
3 | Wie vermehren sich die Baume? durch Samen, durch die Verbreitung |2
der Samen von Tieren
4 | Wie kann das Alter eines Baumes be- Baumringe zahlen, Umfang messen 2
stimmt werden?
5 | In welche Himmelsrichtung seid ihr losge- | Die Antwort wird von allen durch eine |1
laufen? Kompassiibung bestimmt.

Im Anschluss an den Lauf und die Wissensfragen werden die Schiilerinnen
und Schuler aufgefordert, eine Karte zur Umgebung zu zeichnen, die ebenfalls
in die Gesamtbewertung einflie3t. Dabei sollen viele beobachtete Details und
die richtigen Himmelsrichtungen eingezeichnet werden, um die beobachteten
Merkmale der Umgebung nochmals ins Gedachtnis zu rufen.

Danach wird eine Siegerehrung mit Preisen fur die besten drei Gruppen
durchgefihrt, um die Leistungen der Schilerinnen und Schiler zu wirdigen.
Die Gruppe gewinnt, die am besten in den Bereichen Sportlichkeit, Umwelt-
wissen, aufmerksames Beobachten der Umgebung und Kreativitat abschnei-
det.

Das didaktische Prinzip der Situationsorientierung wird durch das Kennenler-
nen der nahen Umgebung und heimischer Baumarten verwirklicht. Facher-
ubergreifendes Arbeiten drickt sich in der thematischen Verknipfung zu Inhal-
ten der Biologie und Geographie aus, z.B. sind die Wissensfragen zu den
Baumen der Biologie zuzuordnen. Die Kompassubung, die Vermittlung regio-
naler, landschaftlicher Gegebenheiten und das Erstellen einer Umgebungskar-
te knupfen an Inhalte der Geographie an.

2.4.5 Okodrama

Beim Okodrama geht es um die Behandlung von &kologischen Problemen
zwischen Mensch und Natur, die durch die Ausibung von Natursportarten
entstehen (Lang, 2005a). Das didaktische Prinzip der Problemorientierung bil-
det den Hintergrund zur Konzeption dieses Projektbausteins. Handlungsoptio-
nen fur die Zukunft werden vor dem Hintergrund der Probleme durch Sport-
treibende in der Natur durchgespielt.

Durch die Prozessorientierung mit einem abschlieRenden Produkt (Videoauf-
nahme) verwirklicht sich projektorientiertes Lernen. Die padagogische Intenti-
on des Okodramas sollte dabei nicht sein, im Sinne einer Katastrophenpada-
gogik Umweltangste zu schiren, sondern Kindern zu helfen, ihre bestehenden
Angste durch kreativen Umgang mit diesen auf der Suche nach Ldsungen zu
bewaltigen. Grundlage fiir das Okodrama sind Fragen, wie Sportumweltkon-
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flikte szenisch gelost werden konnen. Das Okodrama wird in Vorbereitungs-,
Haupt- und Reflexionsphase unterteilt (siehe Tab.3).

Tab. 3: Phasen des Okodramas

Zeitliche Struktur |Lernziel Vorgehen Organisation
Vorbereitungsphase | Aufwarmen, Lockern, Er-|Reaktions- oder Auflocke-|Gro3gruppe
proben pantomimischer | rungsspiele, Vertrauensspiele,
Techniken Gruppen- und Pantomimespie-
le, kleine Szenen

Hauptphase Konfliktrahmen mit eigenen | Auffihrung vor der Gruppe |Kleingruppe
Inhalten fillen, Lésungsan-| Geschichte erfinden,
satze entwickeln Uben, Vorspielen
Reflexionsphase Entwickelte Konflikte und|Erraten und Thematisieren des | Grol3gruppe
evtl. Ldsungen den ande-|gespielten Konflikts
ren vorstellen

FUr den zeitlichen Ablauf muss mit zwei bis drei Stunden gerechnet werden.
Aufgabe der Vorbereitungsphase ist es, die Kinder durch allgemeine Spiel-
ubungen der Theaterpadagogik ans Theaterspiel und die Pantomime heranzu-
fuhren. Ubungen aus dem Bewegungstheater und der Theaterpadagogik wer-
den fiir das Okodrama genutzt.

In der Hauptphase wird das eigentliche Okodrama inszeniert. Es wird den Kin-
dern ein allgemeiner potenziell umweltschadlicher Konfliktrahmen vorgegeben.
Dieser bezieht sich immer auf Sportumweltkonflikte, so z.B. ,Beim Kanufah-
ren®. Die Schilerinnen und Schuler erhalten die Anweisung, ein Umweltprob-
lem zu spielen. Ort und Situation sind auf Karteikartchen (z.B. Kanufahren im
Naturschutzgebiet) vermerkt, die verdeckt gezogen werden. In Kleingruppen
sollten sie einen ihnen bekannten Umweltkonflikt kurz aufschreiben und sich
dazu eine Geschichte ausdenken, die nach anschlieRender Ubungsphase vor
den anderen vorgespielt wird.

Am Schluss des Okodramas werden alle Szenen auf Video aufgenommen und
anschlieend mit den Kindern besprochen (Reflexionsphase). Dabei muss das
Publikum (die Kinder, die gerade nicht spielen) die jeweils gespielte Natur-
sportart erraten.

Hierbei werden insbesondere die didaktischen Prinzipien der Partizipation und
Ganzheitlichkeit beriicksichtigt. Das Okodrama hat die Aufgabe, das kreative
Potential der Schuilerinnen und Schiler mittels Theaterspiel und Pantomime
zu wecken und gibt ihnen Gelegenheit, im Hinblick auf den Lebensbezug ihre
Personlichkeit und ihr Vorwissen in den Lernprozess einzubringen. Die Arbeit
in den Kleingruppen bietet Raum fur Partizipation und eigentatiges Gestalten.
Die Lehrkrafte haben dabei nur unterstitzende Funktion, z.B. um eine Diskus-
sion in Gang zu bringen oder bei Szenen eine Rickmeldung Uber die Ver-
standlichkeit zu geben. Der gedrehte Film bildet die Grundlage fur eine fakulta-
tiv weiterzuflUhrende Thematisierung im Schulalltag.
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2.4.6 Film zum umweltbewussten Sporttreiben in der Natur

Uber Sportumweltkonflikte zu informieren und die Natur als schiitzenswerten
Raum zu vermitteln sollte die padagogische Intention des Films ,Freiheit in
Fesseln® (Modern Video Productions, 0.J.) sein. Der methodische Ansatz der
medialen Vermittlung durch einen Film wird zusatzlich durch ein Gesprach und
ein Arbeitblatt zum Film unterstutzt. Das dabei umgesetzte didaktische Prinzip
ist dabei in erster Linie die Problemorientierung. Anhand verschiedener Natur-
sportarten (z.B. Mountainbiking, Klettern, Orientierungslauf, Kanufahren) wer-
den Konfliktpotenziale aufgezeigt und Projekte von Kooperationen zwischen
Naturschutz- und Sportverbanden vorgestellt: Das Projekt ,Muritz-
Nationalpark®, das Kanufahren mit dem Schutz von Okosystemen an den U-
ferzonen verbindet, sowie ein Kletterprojekt, bei dem Tafeln flr bestimmte
Kletterzonen erstellt werden.

Das Arbeitsblatt zum Film soll die Aufmerksamkeit der Schulerinnen und
Schiuler fordern und soll des Weiteren helfen, das Verstandnis fur die Inhalte
des Films zu fordern. Nach der Filmprasentation kdnnen in einem Gesprach
offene Fragen gestellt und eine Diskussion zum Thema Freizeitsport ange-
schlossen werden.

2.4.7 Zukunftswerkstatt

Im Rahmen der Projektwoche soll die Zukunftswerkstatt Schulerinnen und
Schiler motivieren, Zukunftsvorstellungen und Anderungswiinsche fir Um-
weltprobleme im Schulalltag offensiv zu vertreten. Weiteres Ziel der Zukunfts-
werkstatt ist es, bestehende Verhaltnisse kritisch zu hinterfragen und darauf
aufbauend optimale Zukunftsvorstellungen zu visualisieren, um daraus Hand-
lungsoptionen abzuleiten.

Der Ablauf der Zukunftswerkstatt gestaltet sich in drei Phasen (Dauscher,
1998), die alle verschiedene Zwecke verfolgen. Bei der Durchfihrung soll die
Einbeziehung (moglichst vieler) Betroffener, die Demokratisierung der kom-
munikativen Prozesse und die Visualisierung der Ergebnisse durch entspre-
chende Medien und Materialien berucksichtigt werden. Alle Phasen haben die
Funktion gemein, den Zugang zum kreativen Potential der Schulerinnen und
Schuler zu wecken.

In der Kritikphase sollen Punkte, die im schulischen Alltag negativ auffallen,
zur Sprache gebracht werden. Anliegen der Phantasiephase ist es nicht nur
Gegenvorstellungen zu Kritikpunkten hervorbringen, sondern zu helfen, Uto-
pien zu entwickeln, die von keinen Zwangen (Zeit, Geld) bestimmt sind. Das
Ergebnis der Phantasiephase besteht darin, die interessantesten Beitrage
auszuwahlen. Wahrend der Realisierungsphase werden die Gegebenheiten
und Ressourcen beriicksichtigt und praktische Uberlegungen zur Umsetzung
ausgewahlter Utopien angestellt. Die Uberlegungen zu Handlungsoptionen
sollen dazu fuhren, Forderungen an beteiligte Institutionen oder Personen zu
stellen. Weitere Ansatze zur Veranderung der Wirklichkeit sind, z.B. individuel-
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le Handlungsmaoglichkeiten zu Uberlegen, Durchsetzungsmaoglichkeiten flr
Projekte abzuschatzen oder weitere Schritte zu planen. Damit ist die Realisie-
rungsphase abgeschlossen.

Bei der Zukunftswerkstatt werden insbesondere die Prinzipien der Situations-
orientierung und der Problemorientierung berucksichtigt. In konstruktiver Wei-
se konnen sich die Schulerinnen und Schuler wahrend der drei Phasen mit
ihrem schulischen Umfeld auseinandersetzen sowie ihre Veranderungswuin-
sche auldern. Die Schule als Bezugsrahmen wird in Hinblick auf Umweltprob-
leme kritisch hinterfragt.

2.4.8 Gewasseruntersuchung

Die problemorientierte Herangehensweise an Umweltphanomene der lokalen
Umgebung steht im Mittelpunkt des didaktischen Bausteins ,Gewasserunter-
suchung® (Best, 2003). Sie hat die padagogische Intention, dass Schulerinnen
und Schuler den Bach als schutzenswerten Lebensraum wahrnehmen und
kennen lernen. Situationsorientierung bezieht sich hier auf Regionalitat: ein
nahe gelegenes Gewasser in der Umgebung des Wohnorts wird erforscht. E-
thische Ziele sind dabei das rucksichtsvolle Handeln am Lebensraum Bach,
der sich z.B. in einem verantwortungsvollen Umgang mit Kleinstlebewesen
ausdruckt. Die Gewasseruntersuchung hat den Anspruch, den Bach als Le-
bensraum zu verstehen und sich mit dem 6kologischen System auseinander
zusetzen. Methodisch wird die Untersuchung durch Messungen, z.B. der
Flieligeschwindigkeit oder der Gewassergute, handlungsorientiert in naturwis-
senschaftlichem Sinne umgesetzt. Der Projektcharakter zeigt sich darin, dass
die Schulerinnen und Schuler dber mehrere Stunden mit einem Thema arbei-
ten, wobei die Projektleiterin in den Hintergrund tritt und nur die Lernsituation
arrangiert. Durch das Spuren von Wasser, durch das kognitive Verstehen und
das soziale Lernarrangement der Kleingruppenarbeit wird die Ganzheitlichkeit
verwirklicht.

Tab. 4: Ablauf der Gewasseruntersuchung

Aufgabe Lernziel Vorgehen Organisation
Den Fluss sinnlich wahr- | Naturerfahrung Aussehen, Geruch, Gerau-|Kleingruppe
nehmen, einen sche bestimmen, Temperatur

Steckbrief anfertigen fihlen

PH-Wert, Flussbreite, Tie-|Langfristiges Wis-|Ergebnisse handlungsorien-|Kleingruppe
fe, Fliellgeschwindigkeit, |sen zum Lebens-|tiert erheben und schriftlich

Sauerstoffgehalt, Kleintiere |raum Bach fixieren

fangen und bestimmen

Ursprung des Baches und | Orientierung Suchen auf Landkarten, Ge- |Kleingruppe
den Standort bestimmen wassergltekarten

In der eigenen Gruppe eine | Spielerische  Na- | Staffellauf Groligruppe

Flasche mit Wasser flllen |turerfahrung

Die Themen beschaftigen sich mit der Trinkwasserqualitat (Erforschen der
Wasserqualitat, pH-Wert bestimmen), dem Einblick in den Lebensraum Bach
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(Bedingungen der Lebewesen im Bach, Stromungsgeschwindigkeit messen)
und Sicherheitsregeln am Bach (siehe Tab.4).

Die Arbeitsauftrage werden in Kleingruppenarbeit mit Hilfe von Bestimmungs-
material (Gewassergltebox mit Gewassergutekarten, Chemiekasten, Korken
und Schnur, Sieb, Lupen etc.) ausgefuhrt. Mit Arbeitsblattern, Folien und was-
serfesten Stiften werden die Beobachtungs- und Messauftrage von den Klein-
gruppen auf laminierten Karten fixiert und im anschliellenden Gesprach reflek-
tiert.

Das Ergebnis der Gewasseruntersuchung bringt zutage, dass der trib ausse-
hende Bach Trinkwasserqualitat hat. Durch die naturwissenschaftlich orientier-
ten Handlungsmethoden konnen die Kinder eigenhandig zu diesem Ergebnis
gelangen, welches in der Diskrepanz von Aussehen und Messwerten einen
Uberraschungseffekt birgt.

2.4.9 Walderkundung

Auch dieser Projektbaustein verwirklicht vorrangig das didaktische Prinzip der
Handlungsorientierung. Die Walderkundung wird als Spaziergang mit beson-
deren Aufgaben konzipiert (Stadler, 2004). Die Einheit dauert etwa zwei Stun-
den. Die padagogische Intention ist es, den Wald als Lebensraum wahrzu-
nehmen. Die Schulerinnen und Schuler sollen anhand von vier Stationen an-
geregt werden, den Wald zu erkunden. Dabei wird das Prinzip der naturwis-
senschaftlichen Handlungsorientierung durch die Hohenbestimmung von
Baumen oder der Bestimmung des Baumalters umgesetzt. Situationsorientie-
rung wird durch das Erforschen und Erfahren des heimatlichen Lebensraumes
verwirklicht.

Wahrend des Waldlehrgangs wird an mehreren Stationen der Fokus auf be-
stimmte Schwerpunkte gelenkt. Die Wissensvermittlung erfolgt daruber hinaus
dialogisch im Gesprach zwischen Lehrkraft und Kindern. Zwei Gesprachsthe-
men, das Thema Verrottung verschiedener Stoffe und die Vermehrung von
Baumen, werden beim Gehen besprochen (siehe Tab.5).

Tab. 5: Gesprachsthemen wahrend der Walderkundung

Thema Lernziel Vorgehen Organisation
Verrottung Wissen Erklarung zur Verrottungsgeschwindigkeit | Grol3gruppe
anhand einer Bananenschale, Papier, Plas-
tik und Glas
Baumvermeh- Wissen Erklarung zur Frage ,Wie vermehren sich|GroRgruppe
rung Baume?“ anhand eines Tannenzapfens

Die zwei Kleingruppen bekommen die Aufgabe, bis zu zehn Fotos mit einer
Polaroidkamera zu machen. Diese dienen dazu, eine Fotogalerie zu erstellen
und daran den Waldbesuch zu reflektieren. So kann auch im Nachhinein das
Erlebte und Gelernte wiederholt und nochmals anschaulich gemacht werden.
Darin wird das Prinzip der Reflexion verwirklicht.
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Die Reihenfolge der Themen und Aufgaben verlauft folgendermalien:

Spiel: ,Einem Baum begegnen® (Cornell 1991),

Gesprach zum Thema Verrottung,

Hohenbestimmung: Hohe eines Baumes mit einfachen Mitteln berechnen,

Spiegellauf: Laufen mit visueller Orientierung durch einen Spiegel,

Gesprach zum Thema Baumvermehrung,

Altersbestimmung durch:

a) den Baumumfang messen und

b) Sagen und Jahresringe zahlen,

7. Nachbearbeitung im Schullandheim durch das Erstellen und Besprechen
einer Fotogalerie.

Bei ,Einem Baum begegnen®, einem Spiel zum Naturerleben, ist die Aufga-

benstellung, einen Baum mit verbundenen Augen nur durch den Tastsinn ken-

nen zulernen und ihn anschlieend auch mit offenen Augen wieder zu finden.

Ein Partner wird zu einem Baum hin- und zurtckgefihrt. Wahrend einer ge-

wissen Verweildauer wird der Baum blind abgetastet. Nach einem ahnlichen

Prinzip funktioniert der Spiegellauf. Hier werden die Augen nicht verbunden,

sondern pro Paar wird ein Spiegel ausgegeben. Ein Partner lernt den Wald

aus einer neuen Perspektive kennen, indem er sich nur durch den Blick in den

Spiegel nach oben orientiert, wahrend der andere ihn fuhrt. Nach 30-50 Me-

tern wird gewechselt. Durch Naturerfahrungsspiele oder dem Spiegellauf in

Partnerarbeit wird das didaktische Prinzip der Ganzheitlichkeit durch das An-

sprechen der emotionalen, sozialen, kognitiven und motorischen Ebene in die

Praxis umgesetzt.

Die Hohenbestimmung eines Baumes hat ihren Bezugspunkt in der Mathema-

tikdidaktik. Das Vorgehen bei der Hohenbestimmung kann in drei Phasen un-

terteilt werden (Stadler, 2004). In einem ersten Schritt wird das Verfahren an-

hand einer Skizze erlautert und durch bunte Markierungen visuell verdeutlicht

(siehe Abb.8).

oA WN =

+

T

< L

Abb.8: Skizze zur Hohenmessung eines Baumes (Mair, 2002)

Dabei stellt H die endgultige Baumhdhe, L die Lange vom Standpunkt zum
Baum, h die Hohe der Peilstange (=1m) und | die Lange vom Standpunkt zum
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Peilpunkt dar. Daraus ergibt sich dann die Formel: H=L * h /| + Augenhodhe.
In einem zweiten Schritt fUhren die Schulerinnen und Schuler in Kleingruppen
(drei bis vier Personen) die Messung mit dem Peilstab (Lange 1m) und einer
langeren Paketschnur durch. Anschlielend werden die gemessenen Distan-
zen in die Formel eingetragen und die Hohe berechnet.

Die Altersbestimmung eines Baumes wird mittels zwei verschiedener Metho-
den vorgenommen. Zum ersten wird das Alter eines Baumes dadurch be-
stimmt, dass der Umfang gemessen wird. Dem zugrunde liegt die Faustregel,
dass der Zuwachs der Baume durchschnittlich 2,5cm pro Jahr betragt, d.h. ein
2,5m dicker Baum ist 100 Jahre alt (Mitchell, 1979)25. Der Stammumfang wird
mit einem Mal3band in der Hohe von 1,50m (Brusth6he) gemessen. Zum zwei-
ten kann die Altersbestimmung durch das Zahlen der Jahresringe erfolgen.
Dafiir werden auf dem Boden liegende Aste und kleinere Bdume zersagt und
zur besseren Zahlbarkeit kleine Stecknadeln in jeden einzelnen Ring gesteckt.

2.5 Implementierung

Es wurden alle Regelschulen (Haupt-, Realschule und Gymnasium) der bei-
den Stadte Augsburg und Aschaffenburg bezuglich einer Projektteilnahme te-
lefonisch kontaktiert. Die Auswahl der beiden bayerischen Stadte erfolgte aus
pragmatischen Uberlegungen. Die Evaluationsstudie war angebunden an den
Lehrstuhl fur Sportpadagogik an der Universitat Augsburg. Da zu Projektbe-
ginn 2002 der Projektstandort noch in Aschaffenburg war, allerdings nach
Augsburg wechselte, wurden in beiden Stadten die Schulen angefragt.

Als Projektpartner beteiligten sich zwdlf Schulen, sechs Schulen aus Augsburg
und sechs Schulen aus Aschaffenburg. Zwei Schulen fuhren mit zwei Klassen,
so dass insgesamt vierzehn Schulklassen an dem Projekt beteiligt waren.

Im Rahmen ihrer Zulassungsarbeit in der Biologiedidaktik konzipierte Fr. Best
die Gewasseruntersuchung und fuhrte diese mit den sechs Schulen in Augs-
burg durch. Flr die Konzeption und Durchfiihrung der Walderkundung war Hr.
Stadler verantwortlich. Alternativ fuhrten in Aschaffenburg eine Forsterin, bzw.
Forster die Walderkundung durch, die zuvor in das Programm eingewiesen
wurden. Bach und Wald befanden sich in der Nahe jedes Schullandheims.26

2.5.1 Instruktion der Lehrkrafte

Im Vorfeld der Durchfuhrung fanden einige Abklarungen statt. In einem ersten
Schritt mussten die Schulen auf freiwilliger Basis fur die Projektteilnahme ge-
wonnen werden. Daflr wurden als Gegenleistungen die Organisation der Un-
terkunft und die Gestaltung von zwei Projekttagen tubernommen. Die Direkto-
rinnen und Direktoren der allgemein bildenden Schulen in den beiden Stadten

25 Nach Mitchell (1979) beruhen die Faustregeln auf Messungen von Hunderten von Baumen.
26 Eine Ubersicht zu den am Projekt Beteiligten findet sich im Anhang D.
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wurden telefonisch kontaktiert. Wenn Interesse bestand, wurden weitere In-
formationen geschickt und Kontakt mit den in Frage kommenden Lehrkraften
der sechsten Klassen aufgenommen. Nachdem an alle Schulen in zwei baye-
rischen Stadten angefragt wurde, sagten zwolf Lehrkrafte zu.27

Diese wurden dann Uber die Ziele des Projektes und die eigenen Aufgaben in
zwei Lehrerfortbildungen aufgeklart. In der ersten Fortbildung wurden die Lehr-
krafte z.B. Uber rechtliche Hintergriinde informiert, die auf muandlichen Informa-
tionen des Bundesverbands der Unfallversicherungstrager der offentlichen
Hand (BAGUV) beruhten. Verschiedene Moglichkeiten der Vorbereitung der
Radtour wurden gemeinsam diskutiert. Insbesondere drei Dinge wurden flr
relevant erachtet: eine Proberadfahrt, um das Handeln auf dem Rad in der
Gruppe zu schulen, einen Fahrradcheck des ADAC und die Kontaktierung des
ADFC fur eine mogliche Begleitung der Radtouren durch Vereinsmitglieder.
Zudem wurden organisatorische Fragen wie der Gepacktransport und die
Madglichkeiten weiterer Begleitpersonen (z.B. auch altere Schuilerinnen und
Schdler), besprochen. Zur Unterstutzung der Lehrkrafte wurden Projektmap-
pen mit ersten Unterlagen (z.B. mit wichtigen Adressen) ausgeteilt.

Die zweite Fortbildung hatte die Zielsetzung, die Lehrkrafte inhaltlich auf das
Projekt vorzubereiten, indem der Programmablauf des Projektes vorgestellt
wurde. Die Lehrkrafte konnten sich einen ersten Eindruck verschaffen, wie die
einzelnen didaktischen Bausteine in einer Woche zeitlich und organisatorisch
untergebracht werden sollten, z.B. wo sich Mdoglichkeiten fur den Orientie-
rungslauf boten und wie viel Zeit und Betreuungspersonen fur die Durchfuh-
rung in Kleingruppen bendtigt wurde. Die Programmvorlage diente als An-
haltspunkt, die an den jeweiligen Kontext (z.B. Termin mit dem Forster) adap-
tiert werden konnte. Gemeinsam wurde die Aufgabenverteilung abgeklart. Der
Ablauf der Projekte erfolgte in der Weise, dass am Dienstag die Walderkun-
dung und die Gewasseruntersuchung und am Donnerstag das Okodrama und
der Orientierungslauf durchgefuhrt wurden (oder umgekehrt). Der Mittwoch
war fur die Zukunftswerkstatt und/ oder flr eine zweite Radtour unter Anleitung
der Lehrkraft reserviert.

Die padagogische Zielsetzung des Projektes wurde dargelegt: Die Fokussie-
rung auf das Thema Umwelt und die damit verbundene Sensibilisierung der
Schulerinnen und Schuler, die Motivierung durch Spiel und Bewegung sowie
die Kompetenzentwicklung bezuglich 0©kologischer Handlungskompetenz.
Auch die Fragebogenerhebung zu drei Messzeitpunkten wurde angesprochen,
um die Lehrkrafte nicht im Unklaren Gber den Sinn der wissenschaftlichen Un-
tersuchung zu lassen. Zudem waren mit der Erhebung Aufgaben verbunden,
wie beispielsweise das Ausfillen der Fragebdgen vor und nach der Woche
sowie das Ansprechen von Lehrkraften der Parallelklasse fur die Kontrollgrup-
penerhebungen.

27 Eine Schule aus einer weiteren bayerischen Stadt beteiligte sich mit einer siebten Klasse, wurde
aber in der Auswertung nicht bericksichtigt, weil nur sechste Klassen evaluiert wurden.
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Im Folgenden wurde nochmals genauer auf die Projekttage im Einzelnen ein-
gegangen, die zu verwendenden Methoden und die beabsichtigten Lernziele.
An diese Programmeinfuhrung schloss sich eine Diskussion zum Wochenab-
lauf an. Danach wurde eine theoretische Einflhrung in die Methodik der Zu-
kunftswerkstatt gegeben. Dazu wurden wiederum Unterlagen fur die Projekt-
mappe ausgeteilt, die neben den Informationen zum Gesamtprogramm und
der Anleitung einer Zukunftswerkstatt auch Informationen zu weiteren, freiwilli-
gen Angeboten zur Naturerfahrung und fur Spiele im Freien (z.B. Schatzsu-
che) beinhaltete.

Im weiteren Verlauf der Fortbildung kamen Vertreter des Allgemeinen Deut-
schen Fahrradclubs (ADFC), um sich und die Ziele des Vereins vorzustellen
und Uber mogliche Hilfen bei der Durchfihrung der Hin- und Rickfahrt zu in-
formieren. Erste Kontakte wurden geknupft und Termine abgeklart. Eine Krea-
tiveinheit zum Theaterspiel wurde angeboten, um den Lehrkraften eine Vor-
stellung Uber den Projektbaustein Okodrama zu geben. Der Film ,Freiheit in
Fesseln® (Modern Video Productions, 0.J.) bildete den Abschluss der zweiten
Lehrerfortbildung. Nach einer kurzen Diskussion, inwieweit sich der Film fur
die Schulerinnen und Schuler der sechsten Jahrgangsstufe eigne, wurde noch
ein Feedback-Bogen zur Evaluation der Fortbildung ausgeteilt. Die Resonanz
auf das Fortbildungsangebot war sehr gut. Einziger Diskussionspunkt wahrend
der Veranstaltung war die Dichte der Projektbausteine. Es wurde der Konsens
gefunden, dass das Programm als Richtlinie verstanden wurde, die nach den
jeweiligen Gegebenheiten (Wetter, Bedurfnisse der Schulerinnen und Schuler)
adaptiert werden kann.

2.5.2 Projektdurchfiihrung

Bei der ersten Fortbildung waren von den zwolf Schulen, die in die Auswer-
tung eingingen, acht Lehrkrafte anwesend. An der zweiten Fortbildung nah-
men zehn Lehrkrafte teil. Dort wurden auch die Inhalte des Fragebogens all-
gemein vorgestellt, um ein Vertrauensverhaltnis zu den Lehrkraften zu schaf-
fen und groRtmaogliche Transparenz Uber die wissenschaftliche Begleitung zu
gewahrleisten. Mit den beiden Lehrkraften, die nicht am Vortreffen teilnahmen,
wurde nochmals ein Treffen vereinbart, an dem sie die gleichen Informationen
erhielten, wie die anderen Lehrkrafte.

In Augsburg wurden die Gewasseruntersuchung und Walderkundung von zwei
Studierenden im Rahmen ihrer Zulassungsarbeiten konzipiert und durchge-
fuhrt. Die Schulen in Aschaffenburg hatten das gleiche Programm, das im Vor-
feld mit dem Forster und einem Biologen vor Ort am Schullandheim abgespro-
chen wurde. In zwei Fallen war es nicht moglich, diese durchzufuhren. Die Be-
teiligung meiner Person an den Projekten diente zum einen als Serviceleistung
fur die Lehrkrafte, denen damit ein Tag Programmgestaltung abgenommen
wurde. Zum zweiten konnte dadurch ein nahezu identischer Ablauf eines Pro-
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jekttages gewahrleistet werden: Alle Projekte beinhalteten die von der gleichen
Person durchgefiihrten Projektbausteine Orientierungslauf und Okodrama.

An zehn Schulen wurden die Wald- und die Wassereinheit von diesen Perso-
nen (zwei Studierende, alternativ ein Forster und ein Biologe) durchgeflnhrt.
Zwei Anderungen waren bei der konkreten Programmdurchfiihrung zu ver-
zeichnen. Die Waldeinheit wurde nach dem ersten Mal von einer anderen
Forsterin Ubernommen, bei der nicht gewahrleistet werden kann, dass sie das
Programm Ubernahm, wie es mit dem anderen Forster abgesprochen war. Die
Wassereinheit wurde einmal in Vertretung des Projektleiters von einem Zivil-
dienstleistenden Ubernommen. Es gab eine weitere Ausnahme in der letzten
Woche, in der die Studierenden verhindert waren. Die Waldeinheit wurde von
einem weiteren Forster und die Gewassereinheit von einer Lehrkraft Uber-
nommen nachdem sie von der Studentin instruiert worden waren. Es wurde in
allen Fallen noch eine Radtour und in vier Fallen eine Zukunftswerkstatt
durchgeflhrt.

Zur Qualitatssicherung und Erklarung der ,Stor- und Einflussfaktoren® wurde
die tatsachliche Umsetzung des Programms nachverfolgt, insbesondere auch
welche Schwierigkeiten auftraten. Nach Bortz und Déring (1995) ist die interne
Validitat eines Quasi-Experimentes geringer als in einer experimentellen Ver-
suchsanordnung. Dies lasst sich fur die vorliegende Untersuchung bestatigen.
Durch das Arrangement von moglichst ahnlichen Bedingungen wurde ver-
sucht, eine groRtmogliche Kontrolle des Versuchsablaufes zu erreichen.

2.5.3 Forschungspersonen im Feld

Zur Unterstitzung der wissenschaftlichen Studie und um Studierende der
(Sport)Padagogik im Sinne der Theorie-Praxis-Verknupfung in ein aktuell lau-
fendes Forschungsprojekt einzubeziehen, wurden diese im Rahmen eines
Seminars ,Fahrrad und Umwelt* am Lehrstuhl flr Sportpadagogik in Augsburg
als Begleitpersonen eingesetzt. Die Studierenden hatten Aufgaben als For-
scher im Feld und konnten damit praktische Erfahrungen mit sozialwissen-
schaftlichen Forschungsmethoden (Interviewflhrung, Beobachtung) sammelin.
Zwei Seminareinheiten mit den Studierenden dienten dazu, das Projekt vorzu-
stellen und die Methoden zu besprechen und einzuiben. Am Ende des Semi-
nars wurden Ausarbeitungen in Form einer schriftichen Hausarbeit Uber die
beobachteten Konstrukte verfasst. Die Beobachtungen konnten nicht systema-
tisch ausgewertet werden, wurden aber zur Interpretation der Ergebnisse he-
rangezogen. Als Forscherin im Feld nahm die Autorin selbst an jedem Projekt
an einem Tag teil und konnte sie sich einen Eindruck Uber die Lehrkraft, die
Klasse und die Bedingungen vor Ort verschaffen. Diese Beobachtungen wur-
den in einem Forschungstagebuch festgehalten, um so fur die Interpretation
und Beleuchtung von Hintergrinden zur Verflugung zu stehen.
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2.6 Zusammenfassung

Im Kapitel 2 wurde dargelegt, auf welchen didaktisch-methodischen Grundla-
gen, das Programm ,Fahrrad — fit fur die Umwelt” entwickelt wurde. Das Pro-
gramm wurde im schulischen Kontext implementiert und mit sechsten Klassen
aller drei Regelschularten durchgefuhrt. Den entsprechenden Rahmen bildete
ein, meist in der Unterstufe durchgefuhrter Schullandheimaufenthalt. Die Hin-
und Ruckfahrt wurde mit dem Rad bewaltigt und es wurde eine Unterkunft in
regionaler Umgebung gewahlt. Die methodische Herangehensweise zur Erfor-
schung der Wirkungen des Projektes wird im nachsten Kapitel erlautert.
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3 Empirische Untersuchung

Die methodische Herangehensweise an einen Forschungsgegenstand ist im-
mer abhangig von dem jeweiligen Erkenntnisinteresse. Am Ende des ersten
Kapitels wurde das bestehende Forschungsdefizit aufgezeigt und die Ent-
scheidung fur eine empirische Untersuchung als wissenschaftliche Begleitung
eines Schulprojektes getroffen. Dahingehend werden nun die geeigneten For-
schungsmethoden ausgewahlt. Fur Antworten auf Fragen und Erkenntnisse
uber Lernprozesse spielt die Programmbewertung eine wichtige Rolle, weil
dadurch Schlussfolgerungen fur zukunftige Projekte gezogen werden kdnnen.
Deshalb wird hier der Rahmen der Evaluationsforschung gewanhit.

3.1 Evaluationsforschung

Die Evaluationsforschung eignet sich in besonderem Male (Bolscho, 1999),
aus der Praxis wissenschaftliche Erkenntnisse zu generieren, welche wieder-
um zur Verbesserung bestehender Praxis beitragen. Die Wortbedeutung von
,evaluare“ (lat. ,bewerten®) lasst auf die Bedeutung von ,Evaluation“ schlie-
Ren: Es ist eine Bewertung von bestehenden Verhaltnissen intendiert. Die E-
valuationsforschung hat sich in der wissenschaftlichen Forschungsmethodolo-
gie, unter anderem zur Begleitung von Interventionen, als ein eigenstandiger
Forschungszweig herausgebildet.
-Evaluation research is the systematic application of social research procedures in as-

sessing the conceptualization and design, implementation, and utility of social interven-
tion programs®“(Rossi, Freemann & Wright, 1979, S.5).

In ahnlicher Weise Ubernehmen Bortz und Doring (1995, S.96) diese Definiti-
on. Evaluationen sozialer Interventionen sollen die Bewertung der Konzeption
des Programms sowie dessen Umsetzung leisten und ihre Wirksamkeit Uber-
prufen. Eine wissenschaftliche Evaluation wird von der nicht-
wissenschaftlichen abgegrenzt und will Prozessablaufe kontrollieren, beste-
hende Verhaltnisse hinsichtlich vorgegebener Qualitatsstandards eruieren und
Interventionen nach bestimmten Kriterien bewerten (Wottawa & Thierau, 1990,
S.9).

Primares Ziel ist es, dem Projekttrager Entscheidungsgrundlagen zu liefern.
Die Evaluation hat dariber hinaus zum Ziel, die Effizienz eines Programms zu
Uberprufen. Fir die Einschatzung der Wirksamkeit wird in einem letzten Schritt
eine Kosten-Effizienz-Analyse (Rossi, Freeman & Hofmann, 1988) durchge-
fuhrt, welche den Aufwand hinsichtlich des Ertrags abwagt.

Die Effizienz ist gegeben, wenn Lernziele, die padagogisch intendiert sind,
auch sichtbare Frichte tragen. Wahrend es bei der Kosten-Nutzen-Analyse
um das Aufrechnen der Finanzen geht, ist die Kosten-Effizienz-Analyse ge-
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kennzeichnet durch die Abwagung der monetaren Kosten mit dem nicht-
monetaren Ertrag.

Die Kosten-Effizienz-Analyse kann auch als Input-Output-Analyse oder Auf-
wands-Ertrags-Analyse bezeichnet werden und ist nach Rossi, Freeman und
Hofmann (1988) Bestandteil und Bewertungsinstrument der Evaluation. Im
padagogischen Kontext ist es eher unublich, einen solch strengen Malstab flr
Interventionen zu setzen und wurde in der Vergangenheit bereits abgelehnt:

,Nach anfanglichen Versuchen in den frihen 1970er Jahren, Kosten/Nutzen-Analysen im
Sozialbereich einzufuhren, duRerten sich Evaluationsforscher jedoch zunehmend skep-
tisch Uber ihre Brauchbarkeit* (Rossi, et al., 1988, S.181).

Diese Skepsis im Bildungsbereich entstand unter anderem durch die Pramis-
se, dass langfristige Wirkungen und Einflussnahmen auf die Personlichkeit
des Kindes erst im Erwachsenenalter tatsachlich beurteilt werden konnen.
Dennoch ist eine Kosten-Effizienz-Analyse deshalb sinnvoll, da diese dazu
zwingt ,6konomische Annahmen und Fragestellungen explizit zu formulieren,
statt sie unterschwellig in den Entscheidungsprozel® einflieRen zu lassen®
(Rossi, et al., 1988, S.167).

Wottawa und Thierau (1990) stellen fest, dass die Zielexplikation eine wichtige
Voraussetzung fur die Bewertung einer Malinahme ist. Insofern mussen fur
den jeweiligen Bereich Kriterien gefunden werden, ab welcher Effektstarke ei-
ne MalRnahme gelungen ist und nach welchen Kriterien dies gemessen wer-
den kann. Dies ist allerdings nicht in statistischem Sinne mdglich, da bisher
keine Effektstarken zu Interventionen in der Umweltbildungsforschung bekannt
sind.

Im ersten Kapitel wurde aufgezeigt, dass keine Ubereinstimmende Meinung
uber die Ziele und Wirksamkeit padagogischer Interventionen herrscht. Der
Ansatz dieser Evaluationsstudie ist daher explorativ. Die praktische Relevanz
der Studie ist es, Lernprozesse und die schulische Realitat zu verbessern. Die
Studie beschaftigt sich mit der Frage, ob und inwieweit sich Umweltbewusst-
sein verandern kann. Dahingehend lassen sich den padagogischen Prozessen
implizite Hypothesen aufstellen: Durch das Projekt als padagogische Interven-
tion soll Umweltbewusstsein gebildet und positiv verandert werden, d.h. es ist
mehr Wissen, eine positivere Einstellung und mehr Handeln intendiert. Die Ef-
fekte, die sich ergeben, sollen Vergleichswerte fur Folgestudien, auf die sich
weitere Untersuchungen stutzen konnen, abgeben.

Die Evaluation wird als summative Evaluation (Bortz & Doéring, 1995, S.106)
durchgefiuhrt, die im Gegensatz zur formativen oder begleitenden Evaluation
die Intervention nur einmal Uberpruft und daraus Erkenntnisse und Verbesse-
rungsvorschlage gewinnt. Bei der formativen Evaluation kann zwar die Kon-
zeption durch standiges Adaptieren und Verbessern optimiert werden. Aller-
dings ist der Aufwand mit den zugrunde liegenden finanziellen und personellen
Ressourcen entsprechend hoch, weshalb aus Grinden der Forschungsoko-
nomie die Entscheidung fur eine summative Evaluation getroffen wird.
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Zusammenfassend wird flr das weitere Vorgehen festgehalten, dass vier
Schritte zur Bewertung der sozialen Intervention notig sind:

1. Die Bewertung des Programms und des Forschungsdesigns,

2. der Implementierung und

3. der Wirksamkeit: Es sollen Schlussfolgerungen fur die padagogische
Praxis gezogen werden.

4. Die Effizienz des Programms ist dann gegeben, wenn sich der Aufwand
der Projektdurchfihrung hinsichtlich seines (padagogischen) Ertrags
lohnt. Dabei soll der Aufwand der Lehrkrafte in organisatorischer Hin-
sicht und der monetare Aufwand den Wirkungen und dem padagogi-
schen Ertrag gegenubergestellt werden.

Im Anschluss werden aufgrund der Bewertung der MalRnahme padagogische
Konsequenzen und Schlussfolgerungen fur die Verbesserung schulischer
Realitat abgeleitet (Wottawa & Thierau, 1990, S.74).

Um eine gewisse Aussagekraft der Daten zu erreichen, wird die Stichprobe
grold genug gewahlt, um statistische Rechenverfahren anwenden zu kdnnen.
Die GroRe der Stichprobe wird durch forschungsokonomische Griunde be-
grenzt, wobei die Standardisierung des Programms hinsichtlich seiner Imple-
mentierung dabei die beschrankende Grolle darstellt, d.h. mehr Projekte an
Schulen konnten nicht hinsichtlich der Betreuung untereinander abgestimmt
werden ohne die Vergleichbarkeit der Projekte zu gefahrden (siehe Punkt
3.5.2).

3.2 Forschungsdesign

Padagogische Prozesse eignen sich selten fur klassische Laborexperimente,
weshalb sich Feldstudien anbieten. Insbesondere quasiexperimentelle Feld-
studien haben den Vorteil der Praxisndhe und Ubertragbarkeit der Ergebnisse
in konkrete Handlungsfelder. Als Nachteil ist festzustellen, dass der Einfluss
von StorgroRen nur teilweise und mit hohem Aufwand kontrolliert werden
kann. Ein weiteres forschungsmethodisches Defizit ist, dass langfristige Effek-
te in der Vergangenheit, z.B. durch Panelstudien sehr aufwandig sind und
deshalb noch wenig tUberpruft wurden.

Durch die Studie soll insgesamt das Feld durch verschiedene methodische
Zugange moglichst dicht abgedeckt werden, da noch keine empirischen Daten
zu Schulsportprojekten als Beitrag zur Umweltbildung vorliegen. Das Umwelt-
bewusstsein der Schulerinnen und Schuler wird mittels eines standardisierten
Fragebogens erhoben. Die Lehrkrafte werden mundlich auf der Grundlage ei-
nes Interviewleitfadens befragt.

Fur die Bewertung der Wirksamkeit als ,Output® eignet sich die quantitative
Vorgehensweise, da es durch die Standardisierung der Fragen prinzipiell mog-
lich ist, alle Schulerinnen und Schiler zu erreichen. Fur die Erhebung des
Konstruktes ,Umweltbewusstsein® gibt es bereits Fragebdgen in der Umwelt-
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forschung, die zur Vorlage und Orientierung genutzt werden koénnen. Der
Nachteil der schriftlichen Befragung liegt darin, dass das auf Quantitat der Da-
ten ausgelegte Instrument Fragen offen lasst oder neue Fragen produziert.

L,Unvermeidlicher Nachteil ist das hoch standardisierte Frage-Antwort-Spiel, das den Be-
fragten keinerlei Spielrdaume fir individuelle Antworten und fir ihre eigenen Denk- und
Bezugssysteme la3t* (de Haan & Kuckartz, 1996, S.52).

Nach Abwagung der Vor- und Nachteile scheint fur die Zielgruppe der Schule-
rinnen und Schuler aufgrund der relativ hohen Schulerzahl die Form der
schriftlichen Einzelbefragung geeigneter zu sein. Damit kdnnen Daten aller
Schulerinnen und Schuler erhoben werden.

Die mundliche Befragung kann zwar aufgrund des hoheren Forschungsauf-
wandes nur mit weniger Personen durchgeflhrt werden, bietet daflr aber die
Maoglichkeit, bei Unklarheiten nachzufragen. Die Lehrkrafte wurden deshalb
mundlich auf der Grundlage eines Leitfadens bezuglich der Umsetzung des
Projektes in der Praxis befragt. Dies bringt den Vorteil, dass die Implementie-
rung des Programms evaluiert werden kann. Um dies zu gewahrleisten, wer-
den die Lehrkrafte, in der Funktion derer, die das Programm umsetzen, in ei-
nem Leitfadeninterview direkt nach dem Projekt befragt. Mit einem Metho-
denmix von einer qualitativen und einer quantitativen Herangehensweise wer-
den sowohl Daten zum Umweltbewusstsein von Schulerinnen und Schulern,
als auch Aussagen zur Implementierung der didaktischen Konzeption in der
Praxis erhoben.

Es wurde eine Abwagung vorgenommen, ob erganzend die Methode der Beo-
bachtung eingesetzt werden soll. Nachteil und Einschrankung dieses Verfah-
rens ist es, dass Uber den Zeitraum eines Sommers hinweg dann hdchstens
funf Projekte beobachtet werden konnten. Der grof3e Vorteil der Beobachtung
liegt in der Erfassung des tatsachlichen Handelns der Versuchspersonen. Ein
Seminar ,Fahrrad und Umwelt® an der Universitat Augsburg trug dazu bei,
dass vierzehn Studierenden an den sechs Projekten in Augsburg teilnahmen.
In einer Seminareinheit wurde eine Einflhrung in die Methode der Beobach-
tung gegeben. Die Studierenden hatten die Aufgabe, die Projektwoche, insbe-
sondere Situationen des Umwelt- und Naturschutzes, zu beobachten und dies
in einem Beobachtungsbogen taglich zu notieren. Die Beobachtungen der
Studierenden konnten aus forschungsokonomischen Grunden nicht systema-
tisch ausgewertet werden, wurden jedoch in einzelnen Fallen fur die Interpre-
tation herangezogen.

Dartber hinaus wurden die Studierenden in die Technik der Interviewfuhrung
eingewiesen. Die Studierenden hatte die Aufgabe, je zwei Schulerinnen und
Schiler zu Beginn und am Ende des Projektes zu interviewen. Auch diese
konnten nicht systematisch ausgewertet werden. Es zeigte sich, dass die In-
terviews alle relativ kurz waren (2-10 Minuten).
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3.3 Fragebogen

In der Umweltbildungsforschung dominieren nach de Haan und Kuckartz
(1996, S.55) querschnittliche Einmalerhebungen. Es gibt fast keine Aussagen
zu mittel- und langfristigen Wirkungen. Da nur 1,3% aller verwendeten For-
schungsmethoden der Umweltforschung Panelstudien sind, wurde ein Panel
mit drei Erhebungszeitpunkten geplant, um so auch die mittelfristigen Veran-
derungen noch zu erheben (siehe Abb.9).

Fragebogenerhebung Fragebogenerhebung

iy

2003 2004

Abb. 9: Datenaufnahme mit den Schulerinnen und Schulern zu drei Erhebungszeitpunkten

Die Datenerhebung erfolgt zu drei Erhebungszeitpunkten: vor dem Projekt (t1),
nach dem Projekt (t2) und ein halbes Jahr spater (t3). Die erste Befragung
wird als Eingangstest in der Woche vor dem Projekt durchgeflhrt. Direkt nach
dem Projekt werden im Ausgangstest die Schulerinnen und Schuler nochmals
mit dem gleichen Fragebogen konfrontiert. Der dritte Fragebogen wird als Be-
haltenstest nach einem halben Jahr durchgefihrt. Um den Umfang des Fra-
gebogens nicht weiter zu erhdohen, werden einige Konstrukte herausgenom-
men. Der Fragebogen unterscheidet sich von den ersten beiden insofern, als
dass einige Einstellungsvariablen gestrichen und die durchgefihrten Handlun-
gen abgefragt werden. Ein bekanntes Problem bei Panel-Untersuchungen ist
das Problem der Panelmortalitat, welches bei langsschnittlichen Untersuchun-
gen auftritt. Je langer die Untersuchungen andauern, desto mehr steigen die
Ausfalle der Stichprobe an, da viele Personen nicht mehr erreicht werden kon-
nen.

3.3.1 Stichprobe

In der vorliegenden Studie wurde das Phanomen der Panelmortalitat zum drit-
ten Erhebungszeitpunkt beobachtet. Insgesamt nahmen zwdIf Schulen als
Projektpartner am Programm teil. Zwei Schulen fuhren mit zwei Klassen, so
dass insgesamt vierzehn Schulklassen an dem Projekt beteiligt waren. Die
Gesamtzahl lag bei 289 Schilerinnen und Schilern. Nach einem halben Jahr
konnten nur noch 142 Schulerinnen und Schuler erreicht werden. Die Berech-
nungen wurden mit dem Gesamtdatensatz (n= 142), d.h. den Fragebdgen, die
zu allen drei Zeitpunkten vorlagen, durchgefihrt.
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Es beteiligten sich vier Hauptschulen, eine Realschule und ein Gymnasium mit
je einer Klasse aus Augsburg und zwei Hauptschulen (je zwei Klassen), zwei
Realschulen und zwei Gymnasien aus Aschaffenburg28.

Die Stichprobe, die zu drei Erhebungszeitpunkten vorlag, wies folgende Vertei-
lung der Schularten auf: Die Schulerinnen und Schuler waren zu 26,8% von
der Hauptschule, zu 31,7% von der Realschule und zu 40,8% vom Gymnasi-
um bei 0,7 fehlenden Angaben (siehe Abb.10).

0,7%

26,8%

40,8% O Hauptschule
@ Realschule
0 Gymnasium

m Fehlend

Abb.10: Verteilung der Schiilerinnen und Schiler auf die drei Regelschularten (n= 142)

Im Gymnasium waren 93% der Schulerinnen und Schiler deutsch, 1,8% rus-
sisch, 1,8% turkisch und 3,5% von einer anderen Nationalitat. Der Anteil der
Deutschen lag bei der Realschule bei 93,3% und weitere 6,7% kamen aus an-
deren Landern. In der Hauptschule waren 83,8% deutsch, der Auslanderanteil
lag bei 16,2% von Schulerinnen und Schuler turkischer Nationalitat.

Die teilnehmenden Klassen aller Schulen kamen aus der sechsten Jahrgangs-
stufe. Das durchschnittliche Alter lag zum ersten und zweiten Zeitpunkt bei 12
Jahren (t1: 78,2% und t2: 73,2%), einige Schulerinnen und Schuler waren
noch 11 Jahre (t1: 4,2% und t2: 3,5%) und einige bereits 13 Jahre (t1: 17,6%
und t2: 22,5%) alt. Das durchschnittliche Alter der Schuilerinnen und Schuler
zum dritten Zeitpunkt t3 lag dann bei 13 Jahren (65,5%), wahrend 33,8% noch
12 Jahre waren.29

Die Klassenzusammensetzung war in zehn Fallen gemischtgeschlechtlich,
einmal fuhr je eine reine Madchenklasse und eine reine Jungenklasse ins

28 Der Riicklauf lag bei der Gesamtstichprobe (n= 289) bei 38,8% der Fragebdgen von der Haupt-
schule, 29,8% von der Realschule und 31,4% vom Gymnasium.

29 Zum zweiten Zeitpunkt t2 und dritten Zeitpunkt t3 waren je 0,7% der Schiilerinnen und Schiiler
alter als 13 Jahre.
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Schullandheim. Die Geschlechterverteilung bei dem verwendeten Datensatz
(n=142) lag bei 40,6% Schilern und 59,4% Schilerinnen.

Aufgrund der Versuchsanordnung der Evaluationsstudie als quasi-
experimentelle Feldstudie konnte keine Zufallsstichprobe gezogen werden.
Dies hatte vor allem Auswirkungen auf die Interviews mit den Lehrkraften, we-
niger auf die Auswahl der Schuilerinnen und Schuler. Die Schilerinnen und
Schiler entschieden sich nicht aktiv fur oder gegen die Teilnahme an der Pro-
jektwoche, sondern waren verpflichtet im Rahmen eines Schullandheimauf-
enthalts daran teilzunehmen. Die Zusammensetzung der Kinder in den Klas-
sen war zufallig. Aufgrund der geringen Schulerzahl wird nicht der Anspruch
erhoben, reprasentative Daten Uber das Umweltbewusstsein der Schulerinnen
und Schiler flir ganz Bayern zu sammeln. Es wurden alle Schularten beteiligt,
um einen Schulvergleich zu ermoglichen.

3.3.2 Kontrollgruppe

Um mdgliche Lerneffekte durch den Fragebogen auszuschlieen, wurde eben-
falls eine Kontrollgruppe (n= 151) befragt. In der vorliegenden Feldstudie war
eine Randomisierung (Bortz & Doéring, 1995, S.104) nicht moglich, da die Ex-
perimentalgruppen sich freiwillig dazu bereit erklaren missen, am Projekt teil-
zunehmen. Als Kontrollgruppe werden dann die Parallelklassen der Experi-
mentalgruppen angefragt, um zu gewahrleisten, dass die gleiche Altersstufe
und eine ahnliche Geschlechterverteilung sowie dieselbe Schulart wie bei der
Experimentalgruppe vorliegen. Dies gelang allerdings nur begrenzt, da nur das
Alter ebenfalls bei durchschnittlich 12 Jahren lag, die Verteilung der Schular-
ten sich jedoch unterschied. Die Kontrollgruppe setzte sich bei 0,7% fehlenden
Angaben aus 40,1% Hauptschulerinnen und Hauptschulern, 42,8% Realschi-
lerinnen und Realschiler sowie 16,4% Gymnasiastinnen und Gymnasiasten
zusammen. Dies kam zustande, da der Rucklauf der Experimental- und Kon-
trollgruppenklassen nicht gleichmaRig Uber die Schularten verteilt erfolgte.

Das Projekt wurde nur mit der Experimentalgruppe durchgefuhrt, wahrend die
Schulerinnen und Schiler der Kontrollgruppe regularen Unterricht hatten. Die
Befragung der beiden Gruppen fand zur gleichen Zeit statt: Der Kontrollgruppe
wurden parallel zu der Experimentalgruppe die Fragebdgen zum jeweiligen
Zeitpunkt t1 und t2 ausgeteilt.

3.3.3 Pretest

Der Fragebogen wurde im Vorfeld insgesamt zweimal an Schulerinnen und
Schulern getestet, die mit den teilnehmenden Personen der Forschungsstudie
in Bezug auf das Alter und Schulart vergleichbar waren. Es wurden zwei Pre-
tests mit je zwei Klassen durchgefuhrt. Die getesteten Klassen waren je von
einer Hauptschule und von einem Gymnasium, um eventuelle Verstandnis-
schwierigkeiten der Hauptschule sowie die Unterschiede zum Gymnasium zu
erfassen und zu Uberprifen, ob eine gemeinsame Fragebogenerhebung uber-
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haupt moglich war. Ziel der Vorlaufe war es, den Fragebogen zu testen und
auf die Zielgruppe der sechsten Jahrgangsstufe zu adaptieren. Durch die Pre-
tests wurde der Fragebogen faktorenanalytisch validiert und der Fragebogen
durch die Eliminierung ungeeigneter Variablen gekurzt werden.

3.3.3.1 Erster Pretest

Insgesamt konnten 45 Falle flr den ersten Pretest erhoben und ausgewertet
werden. Dabei kamen 23 Schuilerinnen und Schuler von der Hauptschule und
22 aus dem Gymnasium. Im Fragebogen von Martens (1999) wurde grund-
satzlich vorausgesetzt, dass die Schulerinnen und Schiler etwas flir die Um-
welt tun wollten und die Umweltproblematik als solche anerkannten. So wurde
beispielsweise sofort nach einer Losung der Umweltbedrohung gefragt, ohne
vorab zu klaren, inwieweit Umweltprobleme von den Schilerinnen und Schu-
lern Uberhaupt gesehen werden. Dies sollte im vorliegenden Fragebogen
durch den Einbau von Filterfragen umgangen werden. Dadurch wurden die
Antwortmdglichkeiten zweigeteilt (sieche Anhang A, S.2 und 6). Zum einen
wurde die prinzipielle Anerkennung von Umweltproblemen zur Auswahl ge-
stellt, zum anderen konnten sich die Schulerinnen und Schuler entscheiden,
ob sie etwas fur die Umwelt tun wollten oder nicht.

Die Probandinnen und Probanden wurden vor dem Ausfullen der Fragebdgen
informiert, dass es nicht vorrangig um ein moglichst fehlerfreies Ausfullen ge-
he, sondern um ihre ehrliche Meinung. Wenn eine Frage nicht verstanden
wurde, sollten die Verstandnisschwierigkeiten am eigens daflr vorgesehenen
Rand notiert werden. Nach dem Ausflullen wurden gemeinsam mit der Klasse
alle Fragen durchgesprochen, um Verstandnisschwierigkeiten zu verbalisieren
und direkt auszuraumen.

Es waren Veranderungen hinsichtlich der Motivation der Schulerinnen und
Schiler nétig. Es stellte sich heraus, dass die Fragebogenvorlage fur die hier
vorliegende Zielgruppe zu viele inhaltliche Wiederholungen enthielt, z.B. wenn
bei der Operationalisierung der theoretischen Konstrukte immer ein inhaltlicher
Bereich — Stromsparen — wiederholt wurde. Dies flhrte in den Pretests zu Un-
willigkeit der Schulerinnen und Schuler und Motivationsverlust in Bezug auf
das Ausfullen des Fragebogens.

Es stellte sich weiterhin heraus, dass das Verstandnis fur Filterfragen nicht
automatisch gegeben war. Bei der Frage zur Haufigkeit des Radfahrens kreuz-
ten einige Schulerinnen und Schuler, die angegeben hatten, kein Fahrrad zu
fahren, dennoch an, zu welchem Zweck sie Fahrrad fuhren. Dies war ein
Grund, warum Filterfragen zum einen nur sehr sparsam verwendet wurden.
Zum zweiten wurden die Filterfragen, neben dem Verweis auf die daran an-
schlieRende Seite, mit kleinen Bildern versehen, um die Stelle des Wiederein-
stiegs bei der Fragenbeantwortung zu markieren.

Genaue Haufigkeitsangaben und durchschnittliche Abschatzungen (z.B. Wie
viele Stunden Sport treibst du pro Monat?) wurden von den Kindern nicht ver-
standen und nur sehr ungenau gegeben. Die WohnortgroRe mit der Einwoh-
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nerzahl konnte von den Schulerinnen und Schilern im Pretest nicht einge-
schatzt werden. Die Wohnortgrof3e wurde nicht mehr in Zahlen abgefragt, son-
dern verbal (kleines Dorf, groldes Dorf, Kleinstadt und GroR3stadt) vorgegeben.
Die verbrachte Zeit in der Natur konnte in Stunden oftmals nicht beantwortet
werden. Sie wurde in der Fragebogenadaption deshalb durch die Aussage ,Ich
spiele drauf’en® abgefragt. In der Konsequenz wurde der Fragebogen so a-
daptiert, dass fur fast alle Antworten Vorgaben mittels einer Vierer- vorgege-
ben wurden, wobei immer zwei Extrempole (z.B. ,stimmt® und ,stimmt nicht®)
gewahlt wurden. Bei Unsicherheit konnten noch die Zwischenformen (,stimmt
eher nicht® oder ,stimmt eher®) gewahlt werden. Die Skala stieg ordinal von
der geringsten zur hochsten Auspragung an. Zur Verdeutlichung wurden den
Antwortmdglichkeiten Abbildungen (Gesichter) hinzugefugt.30

Insgesamt herrschte die Tendenz vor, eher rechts zu kreuzen. Die Mehrzahl
der Schulerinnen und Schuler stimmten den Aussagen der Iltems weitgehend
bzw. ganz zu. Die Antworttendenz, rechts anzukreuzen, kdnnte auf soziale
Erwunschtheit hinweisen. Allerdings sind hohe Einstellungswerte, v.a. bei Ju-
gendlichen, in Studien nachgewiesen worden (de Haan & Kuckartz, 1996).

Die Schilerinnen und Schiler wurden jeweils im Anschluss an das Ausfullen
uber die Verstandlichkeit des Fragebogens befragt. Nicht verstanden wurde,
was der Unterschied zwischen einer Stadt und Grol3stadt ist und was ,koope-
rativ’ bedeutet. Die Begriffe ,Politiker® oder ,Industrie” wurden teilweise nicht
verstanden.

Gegen eine Eliminierung der Iltems mit den unverstandlichen Begriffen sprach,
dass gerade die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten eine gut ausgepragte
Vorstellung hatten — wie sich in Nachfragen herausstellte. Es wurde die Mog-
lichkeit in Erwagung gezogen, eventuell zwei Fragebogen — fur die Hauptschu-
le und das Gymnasium — zu erstellen. Gegen einen zweiten Fragebogen flr
Hauptschulerinnen und Hauptschiler sprach jedoch die daraus resultierende
geringere Vergleichbarkeit der Bogen. Deswegen wurde diese Moglichkeit
ausgeschlossen.

Als Fazit l1asst sich festhalten, dass auf die suggestive Wirkung der Fragen, im
neuen Fragebogenentwurf mit Filterfragen reagiert wurde. Um die unverstand-
lichen Begriffe zu umgehen, wurden diese teilweise eliminiert und durch einfa-
chere Worter ersetzt. AuRerdem wurde ein Begleitschreiben (siehe Anhang C)
entworfen, auf dem die schwierigeren Worter aufgenommen und erklart wur-
den (z.B. ,Atomkraft®, Politiker, etc.).

3.3.3.2 Zweiter Pretest

Der neue Fragebogenentwurf berucksichtigte die Erkenntnisse des ersten Vor-
laufs. Ziel war es, die Variablen weiter zu reduzieren, um die Fragebogenlange
auf unter zehn Seiten zu kurzen.

30 Diese stellten sich im Nachhinein allerdings als nicht geeignet heraus, da das lachende Gesicht zur
Antwortmoglichkeit , Stimmt“ sozial erwlinschtes Antworten férdert.
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Es wurde wiederum vorab mit den Schulerinnen und Schulern geklart, dass es
im Fragebogen nicht um richtige oder falsche Antworten gehe, sondern um die
ehrliche Beantwortung der Fragen. Bei Unverstandnis sollte dies am Rand no-
tiert werden und im Anschluss an den Test wurden dann die unverstandlichen
Fragen und Worter besprochen. Es wurden 35 Falle (17 in der Hauptschule
und 18 im Gymnasium) der sechsten Jahrgangsstufe erhoben und ausgewer-
tet.

Die Filterfragen wurden nur sparsam an zwei Stellen eingesetzt, wo sie unbe-
dingt notwendig waren. Aullerdem wurden die Folgefragen durch Pfeile und
kleine Symbole kenntlich gemacht. Dieses Vorgehen erwies sich als erfolg-
reich und nach dem Test es tauchten dahingehend keine Verstandnisfragen
mehr auf.

Die soziodemographischen Variablen und Freizeitvariablen waren in der Vie-
rer-Skala fur die Versuchspersonen verstandlich. Das Ergebnis aus dem ers-
ten Pretest, dass Radfahren hohe Werte erreichte, wurde bestatigt, so dass
davon ausgegangen wird, dass Radfahren sehr beliebt ist. Auf die Frage, ob
Abfall im Elternhaus getrennt wurde, antworteten tber 90% mit ,Ja“. Die Frage
wurde deshalb eliminiert, weil davon ausgegangen wurde, dass durch ein Pro-
jekt hier keine Veranderung mehr erzielt wird.

Die Auswahl der geeigneten Fragebogenitems und ihre Validierung wurden
durch die Faktorenanalyse erreicht. Die Reduktion erfolgte, indem aus jeweils
acht Items fur jedes theoretische Konstrukt die drei bis vier Items ausgewahlt
wurden, welche die hochste Varianz und die grof3tmogliche Trennscharfe zu
den anderen Items aufwiesen. Die Items waren dann trennscharf, wenn die
Varianz des Items hoch war und wenn innerhalb der Fragenbldcke nicht nur
einseitig links oder rechts angekreuzt, sondern zwischen den vier Antwortmog-
lichkeiten gewahlt wurde. Durch die Auswahl der am besten geeigneten Aus-
sagen wurden bessere Ergebnisse erzielt und damit die Faktoren besser ab-
gebildet.

Die Auswirkung von Umweltbelastungen auf die eigene Person wurde als Ka-
tegorie erkannt. Der Differenzierung zwischen ,Schweregrad der Bedro-
hungswahrnehmung® und die ,Vulnerabilitat der Bedrohungswahrnehmung®
oder auf Pflanzen und Tiere wurde von den Hauptschulerinnen und Haupt-
schulern in der Beantwortung der Frage jedoch nicht erkannt. Die Gymnasias-
tinnen und Gymnasiasten dagegen erkannten ein drittes Konstrukt ,Bedro-
hungswahrnehmung auf Tiere und Pflanzen®. Es wurden jedoch nur die Kon-
strukte ,Schweregrad und Vulnerabilitat der Bedrohungswahrnehmung® aus-
gewahlt, da ein drittes Konstrukt von den Hauptschulerinnen und Hauptschu-
lern ein zu hohes Abstraktionsniveau verlangt hatte und ein Instrument fur alle
Schularten entwickelt werden sollte.

Beim zweiten Pretest war die vorgegebene Zeit ausreichend, womit der Fra-
gebogen zeitlich und hinsichtlich der Verstandlichkeit gut zu bewaltigen war.
Es mussten keine weiteren Klrzungen vorgenommen werden.
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Zusammenfassend wurden auf der Grundlage der durchgefihrten Pretests
folgende Konsequenzen abgeleitet: Die Fragebogenitems wurden teilweise
umformuliert und vor allem konkreter formuliert. Die Schulerinnen und Schuler
der sechsten Jahrgangsstufe brachten Motivation fur einen Fragebogen auf,
der nicht langer war als zehn Seiten. Die Formulierungen, welche sich als un-
verstandlich herausstellten, wurden eliminiert, da sie kognitiv ungeeignet wa-
ren: Je abstrakter die Fragen waren und je weniger an die Lebenswelt der
Kinder angeknupft wurde, desto schwieriger war die Beantwortung. Da einige
Begriffe zu kompliziert waren, aber nicht gestrichen werden konnten, wurde flr
die Lehrkrafte ein Begleitschreiben als Hilfe entwickelt, um diese Begriffe vor
dem Austeilen des Fragebogens nochmals zu klaren.

Aus dem zweiten Pretest ergaben sich auch didaktische Konsequenzen. Es
zeichnet sich ab, dass unterschiedliche didaktische Programme fur die ver-
schiedenen Schularten notwendig sind. Insbesondere die Schulerinnen und
Schiler der Hauptschule missten — wenn sich die Ergebnisse bestatigen soll-
ten — dann differenziert behandelt werden.

3.3.4 Fragebogenaufbau

Die theoretischen Konstrukte des Integrierten Handlungsmodells des Frage-
bogens von Martens (1999) wurden teilweise fur den hier verwendeten Frage-
bogen Ubernommen, wobei die konkreten ltems in ihrem Anspruch adaptiert
und stark gekurzt wurden. Die Schilerinnen und Schuler der Erhebung Mar-
tens (1999, S.43) waren aus den Jahrgangsstufen acht bis zwolf, d.h. der Fra-
gebogen fur die vorliegende Studie musste auf das Sprachniveau von Sechst-
klasslerinnen und Sechstklasslern hin verandert werden. Das erste Kriterium
fur die Auswahl und Formulierung der Items, war der Lebenskontext der Schu-
lerinnen und Schuler (siehe Tab.6).

Tab. 6: Fragebogenaufbau zu drei Zeitpunkten

Erster Zeitpunkt (t1) Zweiter Zeitpunkt (t2) Dritter Zeitpunkt (t3)

Soziodemographische Variablen

Einstellungskonstrukte

Handlungsintention ‘Verbalisiertes Handeln

Wissensfragen

Soziale Bedingungsfaktoren, Freizeitvariablen

Zu Beginn wurden sozialdemographische Variablen (siehe Anhang A, S.1) und
am Ende Freizeitvariablen (siehe Anhang A, S.9, Frage 19) eingefugt. Die ers-
ten beiden Fragebldocke zu den Einstellungskonstrukten fragten die Bedro-
hungswahrnehmung der Kinder ab, die sich in die beiden Konstrukte Schwe-
regrad und Vulnerabilitat der Bedrohungswahrnehmung untergliedern lasst
(siehe Anhang A, S.2). Die nachsten drei Fragenblocke wurden mit den im
Pretest herausgefundenen Items zu den Konstrukten der Handlungs-Ergebnis-
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Erwartung (siehe Anhang A, S.3, Frage 12), der Verantwortungszuschreibung
(siehe Anhang A, S.3, Frage 13) und der Instrumentalitatserwartung (siehe
Anhang A, S.3, Frage 14) entwickelt. Die Kompetenzerwartung wurde spater
abgefragt (siehe Anhang A, S.5, Frage 17).

Der Coping-Stil wurde am Beispiel Ozon erfasst (siehe Anhang A, S.4). Dazu
sollten sich die Schulerinnen und Schdiler in die Lage versetzen, dass ein
Nachrichtensprecher im Radio Uber die hohen Ozonwerte berichtete. Die Re-
aktion auf diese imaginare Situation gab Aufschluss daruber, ob ein Kind eher
ein vermeidender Typ oder ein informativer Typ im Umgang mit Umweltprob-
lemen ist. Das soziale Umfeld interessierte in Hinsicht der Eltern und Freunde
und deren Einstellung zu Umweltthemen.

Neue Iltems zum Umweltwissen waren eigens auf das Projekt zugeschnitten.
Es handelte sich um Wissensfragen zu den durchgefihrten Einheiten zum Er-
forschen der regionalen Umgebung. Das wahrend des Projektes vermittelte
Wissen wurde durch sechs Fragen zur Gewasseruntersuchung, der Walder-
kundung und dem Orientierungslauf Gberpruft.

In Anlehnung an Gresele (2000) wurden Fragen zu sozialen Bedingungsfakto-
ren eingearbeitet (siehe Anhang A, S.9, Frage 26).

Im ersten und zweiten Fragebogen wurden Handlungsintentionen abgefragt
(siehe Anhang A, S.6-7). Dabei konnten Handlungen aus sechs Vorgaben
ausgewahlt werden. Diese waren zuvor in den Pretests als besonders trenn-
scharfe ltems extrahiert worden. Die Vorgaben zu Handlungsintentionen er-
streckten sich von ,In eine Umweltschutzgruppe gehen®, ,Energie sparen®,
,Ofter Radfahren/ zu Full gehen oder sich weniger mit dem Auto fahren las-
sen, ,Etwas Umweltfreundliches in der Schule bauen®, ,Ein Gewasser sau-
bern®, bis hin zu ,Wieder eine Umweltaktion in der Schule machen®. Diese
Handlungen waren alle im Alltag der Schulerinnen und Schler realisierbar.
Die Handlungen ,Radfahren®, ,Bach saubern® und ,Ein Umweltprojekt ma-
chen“ werden wahrend des Projektes unmittelbar thematisiert, wahrend die
Handlungen ,Stromsparen®, ,Etwas Umweltfreundliches bauen® und ,In eine
Umweltschutzgruppe gehen® nicht explizit im Programm vorgesehen sind.
Zum dritten Zeitpunkt t3 nach einem halben Jahr werden die von den Schule-
rinnen selbst berichteten Handlungen erhoben (siehe Anhang B, S.5-7).

Die Entscheidung fiel zu Gunsten einer Vierer-Skala, da vermutet wurde, dass
eine ungerade Anzahl (3-er-, 5-er- oder 7-er-Skala) eine Ankreuztendenz in
der Mitte hervorgebracht hatte. Gerade Kinder sind sich oftmals nicht ganz si-
cher, in ihrer Antwort. Um Antworttendenzen (Bortz & Daring, 1995, S.215-
216) auszuschliel3en, werden abgestufte Antwortmaoglichkeiten in einer Vierer-
Ordinalskala angeboten. Eine Entscheidung zwischen den zwei Extrempolen
,~Ja“ und ,Nein“ wird dadurch abgemildert. Darlber hinaus konnten statistische
Rechenverfahren fur ordinalskalierte Variablen durchgefuhrt werden.
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3.3.5 Durchfiihrung

Das Ausfullen eines Fragebogens gleicht Testsituationen, wie bei Prufungen
etc. Deshalb ist es plausibel, dass Personen sich besser (manchmal auch
schlechter) darstellen wollen. Deshalb werden nun magliche Fehlerquellen
thematisiert und versucht, diese so weit als moglich zu reduzieren. Fehlerquel-
len sind nach Bortz und Ddring (1995, S.211) die Kooperationsbereitschaft der
Testperson, die Formulierung und Zusammenstellung der Items und die Test-
situation.

Die Kooperationsbereitschaft der Schilerinnen und Schuler wird im Allgemei-
nen als hoch eingeschatzt. Da die Lehrkraft die Noten vergibt und die schuli-
sche Leistung bewertet, ist anzunehmen, dass Schulerinnen und Schuler auch
bei der Fragebogenerhebung kooperieren. Ein Boykotthandeln einzelner
Schuler(-gruppen) ist in diesem Alter noch nicht zu erwarten, da die sechsten
Klassen noch vor oder erst am Beginn der Pubertat stehen. Es wird deshalb
nicht angenommen, dass die damit oftmals verbundene Ablehnung von Autori-
taten auftritt.

Die Testsituation konnte nicht direkt kontrolliert werden, da die Lehrkrafte die
Fragebogenerhebung leiteten. Eventuelle Aversionen oder Sympathien ge-
genuber der Lehrkraft kdnnten die Antworten beeinflussen. Indirekt wurde Ein-
fluss durch eine Instruktion auf einem Beiblatt genommen, das den Fragebo-
gen beigelegt und von der Lehrkraft vor dem Ausflllen der Fragebdgen verle-
sen wurde. Darin wurde den Schulerinnen und Schilern Anonymitat zugesi-
chert und einzelne schwierige Begriffe erklart, die im Pretest nicht verstanden
worden waren, Ankreuzmodalitaten wurden festgelegt und das Durchstreichen
einer falsch beantworteten Frage an der Tafel visualisiert.

Die Stabilitat der Befragungsdurchfuhrung sollte durch gleiche Fragebodgen
und die gleiche Zeitvorgabe von einer Schulstunde (45 Minuten) sowie die
gleiche EinfUhrung durch das Begleitschreiben gesichert werden. Zwar flhrten
unterschiedliche Versuchsleiter die Befragung durch, aber durch o.g. Mal3-
nahmen wurde die Befragung weitestgehend standardisiert und durch die ahn-
liche Einweisung die gleichen Ausgangsbedingungen gewahrleistet. (Aulder-
dem wurden dem Fragebogen Gummibarchen beigefugt, um die Kooperati-
onsbereitschaft und die Motivation, den Fragebogen auszuflllen, zu steigern.)
Der Fragebogen selbst enthielt eine kurze schriftliche Einleitung, welche uber
das Ziel des Fragebogens aufklarte. Im Folgenden soll noch genauer auf die
Gefahr sozial erwiinschten Antworten eingegangen werden.

Im Rahmen der Instruktion durch Lehrkrafte wurde darauf hingewiesen, dass
es keine richtigen und falschen Antworten gebe. Eine Ausnahme stelle dabei
nur der Wissenstest dar. Es wurde darum gebeten, dass die Antworten der
Wahrheit entsprechen.

Der Wissenstest wurde als Multiple-Choice-Test konstruiert. Die Wissensfra-
gen entsprachen damit den Anforderungen eines objektiven Tests (Bortz &
Doring, 1995, S.213). Eine Beeinflussung der Testsituation kann durch das
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Abschreiben der Ergebnisse geschehen. Allerdings ist die Lehrkraft bei dem
Ausflullen des Fragebogens dabei und die Schulsituation vermittelt den Ein-
druck, dass Abschreiben nicht erlaubt ist. Die Gefahr des sozial erwinschten
Antwortens trat nur bei den Einstellungskonstrukten auf.

Bei Interventionen mit ethisch-moralischer Zielsetzung taucht immer das Prob-
lem auf, dass sozial erwinscht geantwortet wird (Bortz & Doéring, 1995,
S.212). Es handelt sich dabei um die Neigung eines Menschen, sich in Rich-
tung sozialer Normen und Erwartungen zu orientieren. Besonders das Thema
,2Umwelt” ist bezlglich sozial erwinschter Antworten gefahrdet.

Aulerdem ist zu erwarten, dass die Durchfuhrung im Klassenzimmer eine so-
zial erwunschte Antworttendenz forderte. Um dem vorzubeugen, wurden keine
Namen erhoben. Den Schilerinnen und Schilern wurde sowohl mindlich als
auch schriftlich Anonymitat zugesichert. Sie wurden daruber informiert, dass
weder Lehrkrafte noch Eltern die Daten sehen, sondern diese weitergegeben
werden.

3.3.6 Auswertungsverfahren

Die statistischen Tests fur die Auswertung des Fragebogens wurden mit dem
Statistikprogramm SPSS durchgeflihrt. Die Auswertung der Daten erfolgt mit-
tels folgender statistischer Auswertungsverfahren, die im Folgenden uber-
blickartig dargestellt werden: Haufigkeitstabelle, Kreuztabelle, Spearman’s
Rangkorrelationskoeffizient, Faktorenanalyse, Wilcoxon-Test flr k verbundene
Stichproben, Lineare Regression und Clusterzentrenanalyse. Fur alle hier an-
gefuhrten, mulitvariaten Auswertungsmethoden wird kein Anspruch auf Gene-
ralisierung erhoben. Die Signifikanztests sollen lediglich eine Einschatzung der
Effekte ermoglichen. Es werden drei Signifikanzniveaus angegeben (0,1%-,
1%- und 5%-Niveau).

Die Haufigkeitstabelle macht in tabellarischer Form eine Aussage Uber die ab-
soluten, relativen und kumulierten Haufigkeiten. Sie informiert dartber, wie
haufig entsprechende Werte einer Variablen vorkommen. So wurden bei-
spielsweise die Wissensfragen mit der Haufigkeitstabelle ausgewertet und an-
schlieRend die richtigen und die falschen Antworten ausgezahit.

Mittels Kreuztabelle konnen die Zusammenhange nominaler Daten aufgedeckt
werden. Die Kreuztabelle informiert dariber, welche gemeinsamen Haufigkei-
ten die Variablen haben (Benninghaus, 2001, S.173). Sie wird eingesetzt, um
beispielsweise Unterschiede der Schularten zu erforschen. Daruber hinaus
geht die Prozedur der Kreuztabellierung Uber die Darstellung von gemeinsa-
men Haufigkeiten hinaus und bietet ,statistische Tests an, mit denen unter-
sucht werden kann, ob moglicherweise ein Zusammenhang zwischen den bei-
den Variablen besteht.” (Brosius, 1998, S.395). Das korrigierte, standardisierte
Residuum (Korr. Residuum) gibt ,die Differenz zwischen beobachteter und er-
warteter Haufigkeit als beobachtete minus erwartete Haufigkeit an®, wobei sie
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durch ,eine Schatzung des Standardfehlers dividiert werden“ (Brosius, 1998,
S.421).
Um die Starke von Zusammenhangen in einer Zahl zu erfassen, wurden Kor-
relationskoeffizienten berechnet. Fur die hier vorliegende Ordinalskalierung
wurde der ,Kendalls tau b“ verwendet oder der Rangkorrelationskoeffizient
,Spearman’s Rho“ berechnet. Es kdnnen dabei sowohl positive als auch nega-
tive Zusammenhange sowie die Starke des Zusammenhangs abgelesen wer-
den.
Die Faktorenanalyse wurde als statisches Verfahren eingesetzt, um die dem
Fragebogen zugrunde liegenden theoretischen Konstrukte und Faktoren, wie
z.B. die Vulnerabilitat, zu identifizieren und zu validieren.

.Mit der Faktorenanalyse wird untersucht, ob sich unter den betrachteten Variablen

Gruppen von Variablen befinden, denen jeweils eine komplexe Hintergrundvariable wie

zum Beispiel ,Kreativitdt' oder ,Wohlfahrt’ zugrunde liegt. Solche Hintergrundvariablen

werden im Rahmen der Faktorenanalyse als Faktoren bezeichnet (Brosius, 1998,
S.639).

Dabei war es das Ziel, die Komplexitat des Umweltbewusstseins, das durch
eine Vielzahl von Items abgebildet wird, auf latente Faktoren zu reduzieren
und damit besser interpretieren zu kdonnen.

Bei dem statistischen Rechenverfahren wird die rotierte Faktorenlésung aus-
gegeben, die einen Vorschlag darstellt, zu wie vielen Faktoren die einzelnen
ltems zusammengefasst werden konnen. Die Anzahl der Faktoren mussen im
Anschluss auf ihre Stimmigkeit Gberprift werden. Die errechnete Faktorenzahl
muss mathematisch (anschaulich anhand des Screeplots) und inhaltlich be-
grundet werden, erst dann wird der Faktor angenommen. Die Faktorenanalyse
wurde beispielsweise in den Pretests eingesetzt, um Faktoren zu finden und
damit latente theoretische Konstrukte zu bestatigen.

Ob eine Faktorenanalyse Uberhaupt mit den vorliegenden Daten gerechnet
werden kann, zeigt der KMO (= Kaiser-Mayer-Olkin)-Wert sowie der Bartlett-
Signifikanz-Test. Beide Tests mussen vor dem Durchfuhren der Faktorenana-
lyse berucksichtigt werden. Der KMO-Wert kann hochstens den Wert 1 an-
nehmen. Ein geringer KMO-Wert zeigt, dass die Variablenauswahl nicht fur die
Faktorenanalyse geeignet ist. Brosius (1998, S.647) legt als Untergrenze den
Wert 0,5 fest. Hier ist der Wert als schlecht zu bezeichnen und eine Faktoren-
analyse abzulehnen. Ist der Bartlett-Signifikanz-Test 0, kann die Hypothese
abgelehnt werden, dass alle Korrelationen der Variabeln einen Wert von 0 ha-
ben, also uberhaupt kein Zusammenhang besteht. Die Kombination der Tests
gibt dartuber Aufschluss, ob sich die Variablen fur die Durchfihrung einer Fak-
torenanalyse eignen oder nicht.

Die Lineare Regression dient dazu, lineare Zusammenhange aufzudecken. Als
Voraussetzungen fur die Lineare Regression muss eine Zufallsstichprobe vor-
liegen. Diese kann zwar nicht gezogen werden, da die Auswahl der Stichprobe
durch die Zusage der Lehrkraft zur Teilnahme am Projekt gebildet wird, jedoch
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erfolgte die Auswahl der Schilerinnen und Schuler der beteiligten Klassen
auch nicht gezielt. Es werden nur lineare Zusammenhange abgebildet, nicht-
lineare Zusammenhange kdnnen nicht erfasst werden. Beispielsweise die Fak-
toren der Motivationsphase und der Handlungsauswahlphase (Rost et al.,
2001) wurden auf lineare Zusammenhange uberpruft.

Insbesondere im padagogischen Kontext kann die ldentifizierung von Typen
zu einer Adaption eines Programms bezuglich verschiedener Schulertypen
hilfreich sein. Fur die Typenbildung wird die Clusterzentrenanalyse verwendet.
Dabei werden Falle zusammengefasst, die sich in ihren Variablenauspragun-
gen ahneln. Bei der Clusterbildung sind die entscheidenden Auswahlkriterien,
dass innerhalb der Gruppe die Ubereinstimmung der Werte gewahrleistet ist,
d.h. dass die Homogenitat innerhalb der Gruppe mdglichst grof3 ist. Dagegen
muss die Homogenitat zwischen den Gruppen madglichst gering, d.h. die Un-
terschiede zu einer anderen Gruppe moglichst grol3 sein. Wenn die Untertei-
lung in Cluster statistisch erfolgt ist, muss des Weiteren gewahrleistet sein,
dass diese auch inhaltlich stimmig sind und Sinn ergeben. Das heif3t, wenn die
Ergebnisse keinen Sinn machen, weil sich inhaltliche Differenzen ergeben, die
nicht rational erklart werden kdnnen, wird der Typ nicht gebildet. Die Werte
wurden transformiert und standardisierte Z-Werte gebildet, um eine Cluster-
zentrenanalyse durchzufuhren.

Um die Startwerte zu bestimmen mussen entweder Vorinformationen zu
Clusterzentren vorliegen oder sie kdnnen mittels der hierarchischen Clustera-
nalyse bestimmt werden. Eine dritte Moglichkeit ist, dass bereits vorhandene
Ergebnisse genutzt werden kdnnen. Rost et al. (2001) finden vier Motivations-
typen von Schulerinnen und Schulern, weshalb die Zahl 4 als Ausgangswert
eingegeben wurde.

Sowohl die Anzahl der Falle in einem Cluster als auch die mdglichst weit von-
einander entfernt liegenden, endgultigen Werte der Clusterzentren sind die
Kriterien, nach denen dann die endgultige Clusterzahl angenommen wird.
Damit wird versucht, Schulertypen zu bilden, um Lernprozesse auf bestimmte
Zielgruppen hin auszurichten. Die Ergebnisse werden durch die standardisier-
ten Mittelwerte dargestellt.

Um die Effekte der Panelstudie durch statistische Verfahren zu berechnen und
numerisch darzustellen, werden Tests fur zwei verbundene Stichproben ein-
gesetzt. Dabei wird eine Stichprobe als verbunden bezeichnet, wenn ihre Wer-
te gemeinsam und paarweise auftreten und inhaltlich zusammenhangen (Bro-
sius, 1998, S.770). Der Wilxocon-Test untersucht, ob zwei Variablen die glei-
che Verteilung aufweisen. Zur Messung der Veranderung zwischen den drei
Zeitpunkten wurde zusatzlich der Friedman-Test fur k verbundene Stichproben
hinzugezogen, der die Mittleren Range untereinander vergleicht.
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3.4 Leitfadeninterview

Der Vorteil der qualitativ-orientierten Erhebungsmethoden ist die Mdglichkeit,
bei Verstandnisschwierigkeiten nachzufragen. Bei der Befragung kann der rote
Faden der Lehrkraft aufgenommen werden. Dies erscheint insbesondere sehr
sinnvoll, da es sich um ein noch wenig erforschtes Gebiet handelt. Die qualita-
tive Befragung beschaftigt sich insbesondere mit der Umsetzbarkeit der didak-
tischen Konzeption.

Die Lehrkrafte werden als Durchfuhrende befragt, da sie spater ein solches
Programm auch ohne Unterstutzung durchfihren sollen. Der Evaluationsan-
satz beinhaltet die Bewertung des Programms und der Implementierung. Die
Lehrkrafte werden als Experten gesehen, die Erfahrung im Schulalltag haben.
Fur das Interview wird ein Leitfaden konzipiert. Bei der Gesprachsfuhrung wird
insbesondere darauf geachtet, dass der Erzahlstrang der Lehrerinnen und
Lehrer aufgenommen wird.

Die qualitative Befragung setzt sich zum Ziel, die subjektive Sichtweise von
Akteuren, z.B. zu vergangenen Ereignissen, durch Befragungstechniken zu
ermitteln (Bortz & Doring, 1995, S.283). Der Gesprachsverlauf sollte vom In-
terviewten selbst gesteuert werden. Wahrend sich die quantitative Befragung
durch einen hohen Grad an Standardisierung auszeichnet, beispielsweise
durch exakt vorformulierte Fragen, ist es charakteristisch fur die offene Befra-
gung, dass wenig Struktur vorgegeben wird. Anhand eines Rahmenthemas
wird der Redefluss der befragten Person angeregt und dann durch Nachfragen
weiter unterstitzt. Die offene Befragung wird aufgrund des typischen Frage-
Antwort-Musters auch als Gesprach bezeichnet (1995, S.283). Die Ge-
sprachshaltung soll dabei wenig distanziert, sondern emotional, engagiert und
wohlwollend sein. Daruber hinaus wird darauf geachtet, eigene Reaktionen zu
reflektieren und insgesamt zuruckhaltend in den Hintergrund zu treten.
Dementsprechend war die Rolle als Interviewerin dadurch charakterisiert, of-
fene Fragen zu stellen, die viel Spielraum zum Antworten lielRen. Ein flexibles
Eingehen auf die Befragten war gefordert. Es stellte sich heraus, dass auf-
grund des gemeinsam verbrachten Projekttages ein gewisses Vertrauensver-
haltnis zu den Lehrkraften aufgebaut werden konnte und sich deshalb von
selbst ein Gesprachsfluss ergab, der nur durch Detaillierungsfragen angeregt
und gefoérdert werden musste.

3.4.1 Stichprobe

Die befragten Lehrkrafte (n= 12) wurden von ihren Direktorinnen und Direkto-
ren angesprochen, ob sie an der Studie teilnehmen wollten. Die Lehrkrafte
wurden schon im Vorfeld von der Schulleitung ausgewahlt. Eine zweite Selek-
tion entstand durch die Zu- oder Absage der Lehrkraft. Grinde fur eine Zusa-
ge waren Vorerfahrungen mit dem Radfahren in der Schule, Interesse an der
Zusammenarbeit mit der Universitat oder eine Delegation der Projektuber-
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nahme alterer Kollegen an jlungere. Teilweise war auch eine gewisse Neugier
an dem Projekt ausschlaggebend fur die Projektteilnahme. Einige Lehrkrafte
waren bereit, bei der Studie mitzumachen, da fir sie die Organisation der Un-
terkunft Gbernommen wurde. Insgesamt wurden zwolf Lehrkrafte nach der je-
weiligen Projektdurchfuhrung befragt und damit verbale Daten zu allen Projek-
ten gesammelt.

Die beteiligten Lehrkrafte nahmen freiwillig an dem Projekt teil, nicht interes-
sierte Lehrkrafte verweigerten die Mitarbeit. Damit war die Lehrerschaft selek-
tiert und nur motivierte Lehrkrafte fuhrten das Projekt durch. Es ist deshalb in
den Interviews eine Verzerrung zu eher positiveren Aussagen zu erwarten, da
die Lehrkrafte wahrscheinlich bereits im Vorfeld der Studie von dem Projekt
uberzeugt waren. Dennoch sind die Aussagen vor dem Hintergrund zu werten,
dass die Implementierung eines Programms ungeahnte Schwierigkeiten her-
vorbringen kann, welche sicherlich dann auch von motivierten Lehrkraften ne-
gativ gewertet werden wirden und dann nicht nur positive Aussagen zu erwar-
ten waren.

FUr Schullandheimfahrten gibt es immer eine verantwortliche sowie eine be-
gleitende Lehrkraft. Es wurde die hauptverantwortliche Lehrkraft befragt, um
auch den Organisationsaufwand mit zu berucksichtigen. In einem Fall wurde
statt der Verantwortlichen die Begleitperson befragt. Die Anonymitat wurde
jeder Lehrkraft zugesichert.31

3.4.2 Interviewleitfaden

Die mundliche Befragung wurde auf der Grundlage des Interviewleitfadens
durchgeflhrt. Der Leitfaden wurde vor dem Hintergrund konstruiert, das didak-
tische Projekt in seiner praktischen Umsetzung zu bewerten. Das Leitfadenin-
terview stellte dabei mit dem Interviewleitfaden ein ,Gerust fur die Datenerhe-
bung“ (Bortz & Ddring, 1995, S.289) zur Verfligung.
Damit wurde einerseits die Vergleichbarkeit der Ergebnisse gewahrleistet, an-
dererseits genugend Spielraum gelassen, um spontan aus der Situation her-
aus neue Fragen zu stellen und AuRerungen der Lehrkraft aufzugreifen. Um
den Redefluss anzuregen, wurden bei der Fragenkonstruktion Fragen formu-
liert, die es ermdglichten, mit einer Geschichte zu antworten. Dazu wurde ein
Leitfaden mit vier Hauptfragen entworfen:
1. Wie haben Sie die letzte Woche/ die Projektwoche insgesamt erlebt?
(Nachfragen bezuglich jedes einzelnen Projektbausteins)
2. Welche Beispiele fallen Ihnen ein, wo das Thema Umwelt prasent war?
3. Welche Motivation hatten Sie, sich am Projektvorhaben zu beteiligen?
4. Wie haben Sie das zweite Lehrervortreffen — also die Projektvorstellung
- erlebt? (Welche Methoden waren bekannt und was war neu? Welche
Unterlagen waren hilfreich?)

31 Deshalb wurden die transkribierten Interviews auch nicht in den Anhang gestellt. Sie kdnnen je-
doch bei der Autorin angefordert werden.
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Bei der Gesprachsfuhrung wurde darauf geachtet, dass der rote Faden der
Lehrkraft durch Detaillierungsfragen in Anlehnung an die W-Fragen (Wer, Wie,
Was, Woher, Warum) aufgenommen wurde.

3.4.3 Durchfiihrung

Der Leitfaden wurde mit Studierenden in einem Pretest erprobt. Es wurden im
Plenum Kritikpunkte dargelegt und Anderungsvorschlage diskutiert. Die miind-
liche Befragung hat sich in noch starkerem Malte mit dem Phanomen der so-
zialen Erwunschtheit zu stellen als die schriftliche. Die Lehrkrafte haben ein
Interesse daran, sich selbst und die eigene Projektdurchfihrung in einem gu-
ten Licht darzustellen. Es geht dabei immer auch um das eigene Selbstver-
standnis ihrer Rolle als Lehrer. Jedoch sind Lehrkrafte ebenso als Experten
auf ihrem Gebiet zu sehen, die insbesondere schwierige Umstande auf der
Basis ihrer bisherigen Lehrerfahrungen einordnen kénnen, ohne diese als ei-
genes Versagen zu interpretieren, das verheimlicht werden musste. AuRerdem
hatten sie keine Restriktionen zu befurchten. Die Evaluation hatte keinen Ein-
fluss auf die Bezahlung der Lehrkrafte und auch nicht auf ihr Ansehen, da ih-
nen die Anonymitat zugesichert wurde. Deshalb wurden nur wenige Angaben
zu deren Person gemacht (siehe Anhang D).

Die Interviews dauerten im Durchschnitt eineinhalb Stunden, das langste Uber
zwei Stunden, das kirzeste etwa eine halbe Stunde. Die Befragung erfolgte
aufgrund der raumlichen Distanz zu den Interviewten Uber das Telefon. Es tra-
ten zwei Schwierigkeiten auf: Aus Krankheitsgrinden konnte eine Lehrkraft
nicht erreicht und erst einige Wochen spater befragt werden. Eine zweite
Lehrkraft war aus Zeitgrinden nicht bereit fir ein Interview, stattdessen wurde
die begleitende Lehrkraft befragt.

Die Leitfadeninterviews wurden in der Woche nach dem Projekt durchgeflhrt,
auf Tonband aufgenommen und anschlieend von einer Schreibkraft transkri-
biert. Um sicherzustellen, dass die Lehrkrafte ihre Aussagen noch erganzen
oder zurucknehmen konnten, wurde im Sinne der Qualitatssicherung der An-
satz der kommunikativen Validierung gewahlt. Diese wurde als diskursive U-
bereinstimmung der Befragten nach der Auswertung konzipiert. Die Lehrkrafte
bekamen nach der Transkribierung der Interviews die Texte zugeschickt und
wurden so nochmals mit ihren Aussagen konfrontiert. Auf einem beiliegenden
Zettel konnten die Lehrkrafte notieren, welchen Texistellen sie nicht zustim-
men und Verbesserungen dazu angeben. Im Anschluss unterschrieben sie die
Zustimmung zu ihren Aussagen.

Insgesamt elf Lehrkrafte gaben ihre Zustimmung. Eine Lehrkraft wurde telefo-
nisch kontaktiert. Sie lehnte eine Verwendung der Interviewdaten ab. Grund
war die Unsicherheit dartber, inwieweit die einzelne Lehrkraft bewertet wirde.
Nachdem dieses Missverstandnis ausgeraumt wurde, gab auch diese Lehr-
kraft die Erlaubnis, die Daten zu verwenden. Somit konnten alle Interviews im
Nachhinein als gultig validiert werden.
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Die externe Validitat wurde durch den groRtmoglichen, konstanten Projektab-
lauf in jeder Klasse (siehe Punkt 3.5.2) gesichert. Die interne Validitat ist als
zwingende Schlussfolgerung der Interpretation aus den verbalen Daten defi-
niert (Bortz & Doring, 1995, S.310). Die Qualitat der Daten erfolgt deshalb im
Sinne einer Handlungsvalidierung durch das Sammeln von Hintergrundinfor-
mationen, wobei nach Bortz und Doéring (1995, S.302, 310) Angaben zur Per-
son, zu Theorien und Handlungsdaten zur Gultigkeitsiberprifung herangezo-
gen werden kdnnen.

Die eigene Projektbegleitung und Teilnahme an jedem Projekt gab der Autorin
als Forscherin im Feld einen Eindruck Uber die Klasse und die Lehrkraft. Ne-
ben den Lehrerinterviews unterstutzen die Beschreibungen der Woche durch
die Studierenden eine objektivere Einschatzung des tatsachlich durchgefihr-
ten Projektes.

3.4.4 Auswertungsverfahren

Die auf Tonband aufgenommenen Telefoninterviews wurden transkribiert. Die
Interviewtexte stellten die Grundlage fur die induktive Kategorienbildung (May-
ring, 2003, S.74) dar (siehe Abb.11).

Interviewtexte

Dimension 1 Dimension 2 Kategorie 2

Kategorie 1 Kategorie 2 Kategorie 1 Kategorie 3

Abb. 11: Induktives Ableiten von Kategorien aus dem Interviewtranskript

Es stellte sich das Problem, wie nach der Transkribierung der Interviews mit
den grof’en Textmengen umgegangen werden sollte. Es wurde die zusam-
menfassende, qualitative Inhaltsanalyse gewahlt (Mayring, 2003, S.59). Dar-
uber hinaus wurde ein induktives Vorgehen bei der Erstellung der Kategorien
gewahlt.

,Eine induktive Kategoriendefinition hingegen leitet die Kategorien direkt aus dem Materi-
al in einem Verallgemeinerungsprozef3 ab, ohne sich auf vorab formulierte Theorienkon-
zepte zu beziehen® (Mayring, 2003, S.75).

In der Auswertung der Interviews wurde induktiv, jedoch mit einem theoreti-
schen Hintergrund vorgegangen, was sich in der Verwendung eines Interview-
leitfadens widerspiegelte. Das bedeutete, dass die Themen einerseits durch
den Interviewleitfaden vorgegeben waren, jedoch die Kategorien erst beim
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Auswerten selbst gebildet wurden. Die Texte wurden hinsichtlich der inhaltli-
chen Themen in Kategorien eingeordnet.32
Durch die Zusammenfassung der ,inhaltstragenden Stellen (Mayring, 2003,
S.60), d.h. von haufigen, von fur die Thematik relevanten und von wider-
spruchlichen Aussagen, wurden die qualitativen Ergebnisse entwickelt. Im
nachsten Schritt wurden die im Sinne der Fragestellung an die qualitativen Da-
ten relevanten Kategorien paraphrasiert und reduziert. Dabei wurden die ein-
zelnen Kodiereinheiten durch eine knappe, fur den Inhalt kennzeichnende Be-
zeichnung hin gekdrzt (Paraphrasierung), wobei nicht inhaltstragende Textbe-
standteile weggelassen wurden. Daraufhin wurden die Paraphrasen verallge-
meinert und abstrahiert. AbschlieRend erfolgte eine Ruckuberpriufung der Ka-
tegorien an den gebildeten Paraphrasen.
Die Daten wurden dazu in das Auswertungsprogramm MAXqgda importiert und
dort mittels der vorhandenen Strukturierungshilfen kategorisiert. Dort werden
keine Zeilen, sondern Absatze durchnummeriert, weshalb sich auch die Zitier-
weise an der Absatznummerierung von MAXqgda orientiert.
Die Bezeichnung der Kategorie ergab sich durch den Inhalt. Teilweise wurden
Originalausdrticke der Lehrkrafte zur Bezeichnung einer Kategorie genutzt, um
die Originalitat des Inhalts beizubehalten. Die Kategorien wurden durch ihre
thematische Zusammengehorigkeit zu Dimensionen. Die Dimensionen von
den zwdlf Interviews wurden folgendermalden betitelt:

e Motivation der Lehrkraft,
Radfahren,
Methoden,
Bedingungen,
Gesamteindruck,
Natur,
Umwelt,
Didaktische Prinzipien,

e Wirkungen.
Aus Okonomiegriinden konnten nicht alle Dimensionen ausgewertet werden,
sondern nur ,Gesamteindruck®, ,Radfahren®, ,Natur und Umwelt® und ,Wir-
kungen“ gebildet. Da die didaktischen Bausteine Orientierungslauf, Okodrama
und Gewasseruntersuchung und Walderkundung nicht von den Lehrkraften
durchgefuhrt wurden, kamen hier meist positive Ruckmeldungen. Sie wurden
deshalb nur bezuglich der Kritikpunkte betrachtet. Aus Grinden der For-
schungsokonomie wurde auch nicht jeder einzelne Projektbaustein bewertet.
Die vier Kategorien wurden aufgrund ihrer inhaltlichen Relevanz ausgewahilt.
In sportpadagogischer Hinsicht interessierte speziell die Frage nach der Imp-
lementierung des Radfahrens im schulischen Kontext. Es war weiterhin wichtig
zu sehen, welche Einflusse die Lehrkraft hatte und wie sie das Umweltthema

32 Die Kategorienbildung konnte aus forschungsékonomischen Griinden von keiner weiteren Person
vorgenommen werden.
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vermittelte. Daruber hinaus sollten die Daten der Schuilerinnen und Schduler in
Bezug auf ihr Umweltbewusstsein erganzt oder gegebenenfalls relativiert wer-
den. Die Dimension ,Natur® ergab sich induktiv durch die haufige Erwahnung
von Naturerlebnissen. Als Erganzung zu den quantitativen Daten wurden die
Aussagen der Lehrkrafte daruber fur wichtig erachtet, welche Wirkungen sie
dem Projekt zuschrieben. Der allgemeine Eindruck der Lehrkrafte interessierte
in Hinblick auf die Implementierung des Programms.

3.5 Zusammenfassung

Im letzten Kapitel wurde die forschungsmethodische Vorgehensweise der em-
pirischen Studie vorgestellt. Um die Wirkungen des Projektes zu Uberprifen,
wurde fur die wissenschaftliche Studie der Rahmen der Evaluationsforschung
gewahlt. Im Sinne von Rossi, Freeman und Hofmann (1988) wird dabei ein
Programm entwickelt, implementiert, auf seine Wirksamkeit Gberpruft und der
padagogische Ertrag hinsichtlich des Aufwandes analysiert. Um die Verande-
rungen durch das Projekt bewerten zu konnen, wird ein qualitativ-quantitativer
Forschungsansatz gewahlt. Der Methodenmix soll ein quantifizierbares Ergeb-
nis sicherstellen und zusatzlich auch explorative Erklarungen durch eine ge-
wisse Tiefe der Daten ermdglichen. Das Forschungsanliegen ist dabei, die
Veranderung des Umweltbewusstseins der Schulerinnen und Schuler Uber
drei Erhebungszeitpunkte zu erheben und auszuwerten. Daneben ist inten-
diert, durch die Interviews mit den Lehrkraften Erkenntnisse uber den Projekt-
verlauf und Uber die Implementierung der didaktischen Konzeption im Schul-
kontext zu gewinnen.
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4 Quantitative Auswertung

Zentrale Frage der quantitativen Erhebung ist die Veranderung des Umwelt-
bewusstseins der Schuilerinnen und Schuler. Wie oben geschildert, wurde es
zu drei Zeitpunkten erhoben, wobei die drei Komponenten des Umweltbe-
wusstseins nach de Haan und Kuckartz (1996, S.37) abgefragt wurden.

Das Umweltwissen, welches hier als erster Punkt behandelt wird, beschaftigt
sich mit den Kenntnissen der Schulerinnen und Schuler zu dem regionalen
Umfeld des Schullandheims, das wahrend des Projektes durch die didakti-
schen Einheiten der Walderkundung, der Gewasseruntersuchung und durch
den oOkologischen Orientierungslauf thematisiert wurde. Durch die Lernarran-
gements konnten sich die Schulerinnen und Schiuler selbsttatig mit inrer unmit-
telbaren, naturlichen Umgebung auseinandersetzen. Sie sollten dadurch
Kenntnisse Uber die regionalen Spezifika und deren Gefahrdung erlangen.

4.1 Wissen

Im Folgenden werden die Ergebnisse bezuglich der Veranderung des Wissens
der Schilerinnen und Schuler dargestellt. Dieses wurde im Fragebogen an-
hand von sechs Fragen im Multiple-Choice-Verfahren gemessen (siehe An-
hang A, S.8). Die Fragen 12 bis 14 wurden zum Thema ,Wald“ gestellt, 15 bis
17 zum Thema ,Wasser“. Die Fragen zum Wald lauten:

» Wodurch kann ich das Alter von einem Baum bestimmen?

»  Wie vermehren sich die Baume?

= Welche zwei Dinge verrotten am schnellsten?
Richtig sind bei der ersten Frage die beiden Antworten ,Baumringe zahlen”
und ,Umfang des Baumstammes messen®, da anhand des Baumumfangs U-
ber die Faustregel ein Naherungswert des Alters berechnet werden kann (sie-
he Punkt 2.4.9). Die falschen Antwortmoglichkeiten sind ,Hohe messen® bzw.
L2Astlange messen”.
Zur zweiten Frage sind die beiden richtigen Antworten ,durch Samen® und
,2durch Vogel/ Tiere®, die falschen Antworten sind ,durch Wurzeln“ und ,durch
Nadeln®. Die dritte Frage zur Schnelligkeit des Verrottungsprozesses hat die
Antwortoptionen ,Glasflasche®, ,Plastiktite”, ,Bananenschale“ und ,Papier®.
Am schnellsten verrotten Papier und Bananenschalen.
Die Inhalte der ersten beiden Fragen wurden wahrend der Walderkundung
und dem Orientierungslauf vermittelt. Die dritte Frage wurde nur wahrend der
Waldeinheit besprochen.
Die Fragen zum Wasser lauten:

e Woran kann man erkennen, dass der Bach sauber ist?

e Was ist ein pH-Wert?

¢ Wie kann man die FlieRgeschwindigkeit im Fluss messen?
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Richtige Antworten sind zur ersten Frage ,viel Sauerstoff im Wasser® und ,vie-
le Tiersorten®, zur zweiten Frage ,Saure-Grad“ und ,misst, ob das Wasser
sauer oder seifig ist“ und bei der dritten Frage lauten die korrekten Antworten
,mit Korken und Schnur” und ,mit der Stoppuhr®. Die anderen Antworten sind
demnach nicht korrekt.

Es gibt zu jeder Frage vier Antwortmoglichkeiten. Bei allen Fragen sind jeweils
zwei Antworten richtig sowie zwei Antworten falsch. Fur jede richtige Antwort
wird ein Punkt gewertet, so dass die Summe aller richtigen Antworten zwolf
Punkte betragt. Der Endwert setzt sich daraus zusammen, dass die Summe
der richtig beantworteten Fragen aufaddiert wird und davon die Summe der
falschen Antworten abgezogen wird.33 Die Werte -12 bis -3 kommen nicht vor.
Empirisch tritt Uber die drei Zeitpunkte hinweg eine Punkteskala von -2 bis 12
Punkte auf.

4.1.1 Experimentalgruppe

Die Experimentalgruppe (n=142) erreichte vor dem Projekt durchschnittlich
4,13 Wissenspunkte. Das Wissen steigerte sich nach dem Projekt. rstmals
wurde auch der Hochstpunktstand von zwoIf Punkten von einigen Schulerin-
nen und Schulern erreicht. Der Mittelwert lag nach dem Projekt bei 6,94 Punk-
ten und stieg damit um durchschnittlich 2,57 Punkte an (siehe Abb.12).
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Abb.12: Wissenszuwachs durch das Projekt (t1 und t2)

Der Wissenszuwachs von t1 zu t2 war in funf von sechs Fragen signifikant
(Wilcoxon-Test, p<0,001).

33 Wenn ein Schiller beispielsweise fiinf Antworten falsch und sieben Antworten richtig angekreuzt
hat, kommt er insgesamt auf einen Punktwert von zwei.
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4.1.2 Langfristige Wirkung

Der durchschnittliche Punktwert der dritten Erhebung sank im Vergleich zum
zweiten Zeitpunkt von 6,94 auf 6,49 Punkte. Insgesamt wurde auch ein halbes
Jahr spater noch eine Verbesserung im Vergleich zum ersten Erhebungszeit-
punkt t1 festgestellt (siehe Abb.13).
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Abb.13: Wissenszuwachs durch das Projekt und dessen langfristige Wirkung tber ein halbes Jahr

Es gab eine hohe Anzahl von 0-Werten zum ersten (t1) und zweiten (t2) Erhe-
bungszeitpunkt. Die Durchsicht der Fragebogen zeigte, dass die Fragen meist
nicht angekreuzt wurden. Die 0-Werte wurden als fehlende Werte (,missing
values®) definiert. Die ,missing values® betrugen zum ersten Zeitpunkt 8,5%,
zum zweiten Zeitpunkt 10,6 % und zum dritten Zeitpunkt noch 0,7%. Zum drit-
ten Zeitpunkt (t3) konnten sich die Schulerinnen und Schuler (oft nach der
Schule) Zeit nehmen und waren deshalb eventuell motivierter, den Fragebo-
gen bis zum Ende auszufillen.

Zum Themenbereich ,Wald“ kreuzten signifikant mehr Schulerinnen und Schu-

ler richtig bei der ersten Frage zur Alterbestimmung des Baumes die Antwort-
moglichkeit ,Umfang des Baumstammes messen® an.

Bei der zweiten Frage wurden die Antworten ,durch Samen® und ,durch Vogel/
Tiere* von wesentlich mehr Schilerinnen und Schilern gewahlt. AuRerdem
kreuzten signifikant weniger die falsche Maoglichkeit ,durch Wurzeln“ an (siehe
Abb.14).
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Abb.14: Signifikante Veranderungen der richtigen und falschen Antwortmdglichkeiten

Die Signifikanzen wurden alle mit dem Wilcoxon-Test gerechnet (siehe Tab.7).

Tab.7: Signifikante Verdnderungen im Wissenstest zum Thema ,Wald" in Prozent (%)

t1: t1: t2: t2: Signifikanz [t3: t3: Signifikanz
ja nein ja nein |t1-t2 ja nein |t2-t3
Wald 1: Baumumfang 4.9 95,1 56,3| 43,7 |p=< 0,001 246( 75,4|p<0,001
Wald 2: Samen 62,0 38,0 80,3| 19,7|p=<0,001 70,4| 29,6 |p=<0,05
Wurzeln 12,7 87,3 3,5 96,5|p=< 0,001 9,2 90,8|p=0,05
Vogell Tiere 27,5 72,5| 66,2 33,8|p=< 0,001 61,3| 38,7|n.s.

Die dritte Frage zum Thema ,Wald“ zeigte keine nennenswerten Effekte, da
die Fragestellung zum Verrottungsgrad zu leicht war. Die meisten Schulerin-
nen und Schuler (90,1%) wussten schon vor dem Projekt, welche Materialien
schneller (Bananenschale, Papier) und welche langsamer (Glas, Plastiktute)
verrotten.34 Dieses Item muss fur zuklUnftige Wissenstests weggelassen wer-
den.

In drei Fragen zum Thema ,Wald“ war ein signifikanter Rlickgang des erwor-
benen Wissens zum dritten Zeitpunkt (t3) zu verzeichnen. Die Frage nach dem
Baumumfang und nach der Vermehrung der Baume durch Samen beantworte-
ten signifikant weniger Schuilerinnen und Schdler richtig. Auf gleich hohem Ni-
veau blieben die gelernten Wissensinhalte zur Vermehrung der Baume durch
Vogel und Tiere. Die falsche Antwort zur Frage nach der Vermehrung der
Baume ,durch Wurzeln® wurde von signifikant weniger Schuilerinnen und
Schulern angekreuzt.

34 Diese Frage hatte vorab eliminiert werden miissen. Dies konnte jedoch vorab nicht in einem Pre-
test festgestellt werden, da ein Probelauf eines Projektes und eine Einschatzung der Effektstarken aus
forschungsdkonomischen Grinden nicht méglich war.
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Die erste Frage zum Thema ,Wasser® nach der Bestimmung der Sauberkeit
ergab zum zweiten Erhebungszeitpunkt (t2) eine signifikante Steigerung bei
der Antwortmadglichkeit ,viel Sauerstoff im Wasser*.

Auf die Frage zum pH-Wert wurde von signifikant mehr Schulerinnen und
Schulern richtig geantwortet, dass er ,misst, ob das Wasser sauer oder seifig
ist“. Nach einem halben Jahr (t3) wurde die falsche Antwortmdoglichkeit ,,Phos-
phat-Wert* wieder von mehr Schulerinnen und Schuilern angekreuzt. Auf etwa
gleich hohem Niveau blieben die Antwortmoglichkeiten ,viel Sauerstoff im
Wasser® und ,sauer und seifig“ (sieche Abb.15).
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Abb.15: Signifikante Veranderungen der Antwortmdglichkeiten zum Thema ,Wasser” (Frage 1 und 2)

Die Frage nach der Bestimmung der FlielRgeschwindigkeit des Baches wurde
in dreifacher Hinsicht signifikant besser beantwortet. Die Antwortmdglichkeiten
,mit Korken und Schnur® und ,mit der Stoppuhr® beantworteten signifikant
mehr Schuler und Schulerinnen richtig. Die falsche Antwort ,indem man Enten
beobachtet” wurde von signifikant weniger Kindern angekreuzt (siehe Abb.16).
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Abb.16: Signifikante Veranderungen der Antwortméglichkeiten zum Thema ,Wasser” (Frage 3)

Wie bei den Fragen zum Thema ,Wald“ war in einer Frage ein Zuwachs des
Wissens zum dritten Erhebungszeitpunkt (t3) zu verzeichnen. Die Beantwor-
tung der Frage nach der FlieRgeschwindigkeit und deren Bestimmung durch
Korken und Schnur wurde nach einem halben Jahr von signifikant mehr Schu-
lerinnen und Schulern richtig beantwortet. Dass die FlieRgeschwindigkeit des
Baches mit der Stoppuhr gemessen werden kann und nicht durch die Beo-
bachtung von ,Enten beobachten® gemessen werden kann, blieb den Schule-
rinnen und Schulern langfristig im Gedachtnis (siehe Tab.8).

Tab.8: Signifikante Veranderungen im Wissenstest zum Thema ,Wasser“ in Prozent (%)

t1: t1: t2: t2: Signifikanz | t3: t3: | Signifikanz

ja nein |ja nein |t1-t2 ja nein [t2-t3
Wasser 1: Viel Sauerstoff 43,7| 56,3| 56,3| 43,7(p<0,05 66,2| 33,8|n.s.
Wasser 2: Phosphat-Wert 49,3| 50,7| 22,5| 77,5|p=<0,001 33,8| 66,2 |p=< 0,05
Sauer oder Seifig 20,4 79,6| 51,4| 48,6|p<0,001 48,6 | 51,4 |n.s.
Wasser 3: Korken & Schnur 62,7 37,3| 79,6| 20,4|p=<0,001 90,8 9,2|p=<0,01
Stoppuhr 7,0 93,0 24,6| 75,4|p<0,001 30,3 | 69,7 [n.s.
Enten beobachten 15,5| 84,5 49| 95,1 |p=<0,01 4,21 95,8 |n.s.

Ingesamt sind die Lerneffekte der Wassereinheit etwas langfristiger, hier geht
nur ein Item wieder signifikant zurick. Die konkrete, selbst ausgefihrte Tatig-
keit, wie das Messen der FlieRgeschwindigkeit durch Korken und Schnur, wird
langfristig Uber ein halbes Jahr im Gedachtnis behalten. Die eher abstrakte
Frage nach der Bestimmung des Baumalters, welches durch das Messen des
Baumumfanges mit Hilfe einer mathematischen Formel berechnet werden
kann, geht zurlck, ebenso die Begrifflichkeit des pH-Werts (ist nicht ein
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,Phosphatwert®). Die eher als abstrakt einzuschatzende Bedeutung des pH-
Werts (,sauer oder seifig“) bleibt allerdings auf ahnlichem Niveau.
Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass der Wissenszuwachs vom ers-
ten Zeitpunkt t1 bis zum dritten Zeitpunkt t3 signifikant (p< 0,001) ist, es ist a-
ber auch ein Wissensruckgang zwischen dem zweiten Zeitpunkt t2 und dem
dritten Zeitpunkt t3 zu verzeichnen (p< 0,001). Es kann von einem weitgehen-
den Wissenserhalt Uber den Zeitraum von einem halben Jahr gesprochen
werden, da der Wissenszuwachs von t1 zu t3 signifikant (p< 0,001) ist.

4.1.3 Kontrollgruppe

Um den Wissenszuwachs auch tatsachlich auf die Intervention zurtckzufuh-
ren, wurde die Parallelklasse ebenfalls befragt. Die Kontrollgruppe (n =151)
fuhr nicht ins Schullandheim, sondern hatte weiterhin reguléren Unterricht in
der Schule. Die Schulerinnen und Schuler bekamen zeitlich parallel zu der Ex-
perimentalgruppe die Fragebogen (11 und t2).

Da nicht alle Parallelklassen ihre Fragebdgen zu zwei Zeitpunkten abgaben,
war die Kontrollgruppe im Gegensatz zur Experimentalgruppe starker durch
die Haupt- und Realschule vertreten (siehe Punkt 3.3.1). Deshalb lag der
durchschnittliche Punktewert der Kontrollgruppe am Anfang etwas niedriger
als der Ausgangswert der Experimentalgruppe. 35 Der Mittelwert lag anfanglich
bei 3,48 Punkten. Die Kontrollgruppe hatte einen geringfugigen Wissenszu-
wachs und erreichte nach einer Woche (t2) einen Mittelwert von 4,13 Punkten;
in 5 von 24 Antwortmdglichkeiten ist der Wissenszuwachs signifikant (siehe
Tab.9).

Tab.9: Signifikante Veranderungen bei der Kontrollgruppe in Prozent %

Richtige Antwort | Falsche Antwort

t1 t2 t1 t2 Signifikanz t1-t2
Wald 1. Baumringe zahlen 68,2 87,4 31,8 12,6 | p< 0,001
Wald 2: Samen 43,7 63,6 56,3 36,4 | p< 0,001
Wald 3: Bananenschale 72,8 91,4 27,2 8,6 | p< 0,001
Wasser 1: Viele Tiersorten 42,4 57,6 57,6 42,4 |p< 0,05
Wasser 1: Sauer oder seifig 20,4 27,2 79,6 72,8 |p=< 0,05

Die Antwort ,Baumringe zahlen® wurde bei der Frage nach der Altersbestim-
mung des Baumes von signifikant mehr Schilerinnen und Schilern der Kon-
trollgruppe richtig gegeben. Ebenfalls signifikant zum positiven veranderte sich
die Antwortmoglichkeit, dass sich Baume ,durch Samen® vermehren. Des Wei-
teren wussten mehr Schiler und Schilerinnen der Kontrollgruppe bei der Fra-
ge nach den am schnellsten verrottenden Materialen die Antwort ,Bananen-

35 Beziiglich der Zusammensetzung der Gruppen konnte aus Griinden der Forschungsdkonomie
keine Standardisierung vorgenommen werden.
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schale“. Eine weitere Verbesserung der Kontrollgruppe war sowohl bei der
Antwortmoglichkeit, dass Wassergute durch ,viele Tiersorten® erkennbar sei,
zu verzeichnen als auch bei der Frage nach dem pH-Wert, der ,misst, ob das
Wasser sauer oder seifig ist* (siehe Abb.17).
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Abb.17: Signifikante Veranderungen der Kontrollgruppe

Die Steigerung des Wissens lag bei der Kontrollgruppe bei 0,65 Punkten. Im
Vergleich dazu steigerte sich das Wissen bei der Experimentalgruppe von t1
zu t2 um 2,57 Punkte.

Fiur die Experimentalgruppe heildt das, dass sich StorgroRen nicht vollstandig
ausschliel3en lassen, sich aber in einem geringen Ausmal bewegen. Die Ef-
fekte der Kontrollgruppe sind moglicherweise dadurch entstanden, dass sich
die Schulerinnen und Schiler miteinander Uber den Fragebogen unterhalten
haben. Es wird vermutet, dass die richtigen Antwortmdglichkeiten zu den
Waldfragen von einigen Schulerinnen und Schulern an die anderen weiterge-
geben wurden. Die Frage zur Geschwindigkeit des Verrottungsprozesses, bei
der die Kontrollgruppe eine Verbesserung erzielte, war fir die Experimental-
gruppe zu einfach.

Eine Erklarung fir den Wissenszuwachs der Kontrollgruppe kdnnte sein, dass
Themen des Projektes im Unterricht auf Nachfrage der Schulerinnen und
Schuler von der Lehrkraft behandelt wurden, z.B. die beiden letzten signifikant
verbesserten Kontrollgruppenitems (Wassergute, pH-Wert). Dies ist zu vermu-
ten, da die Frage allein durch Absprache der Schuler und Schulerinnen unter-
einander schwer hatte geldst werden konnen.

Als Begrundung fur die Verbesserung kdonnen zusatzlich Lerneffekte durch
den Fragebogen selbst angefuhrt werden. Alleine durch das Nachdenken Uber
die Antworten konnen die Schuler und Schulerinnen moglicherweise auf richti-
ge Antworten gekommen sein und konnten diese nach einer Woche dann rich-
tig angeben.
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4.1.4 Schulvergleich

Im Hinblick auf soziodemographische Einflusse stellt sich die Frage nach dem
Zusammenhang von dem jeweiligen Schultyp und dem Wissen. Da es sich um
metrische Daten handelt, wird mit der einfaktoriellen Varianzanalyse der mittle-
re Punktewert der drei Schularten auf signifikante Unterschiede hin Uberpruft.
Die Schilerinnen und Schuler von Haupt- und Realschule sind in der Haufig-
keit etwa gleich stark, vom Gymnasium etwas starker vertreten (siehe Punkt
3.3.1).

Bei der Hauptschule stieg der Mittelwert des Wissenstests von 3,21 auf 6,82
und fiel wieder auf 4,79 Punkte. Das Wissen der Realschulerinnen und Real-
schuler stieg durch das Projekt von einem Mittelwert von 4,73 auf 6,87 an und
blieb bis zum dritten Test, ein halbes Jahr spater, weitgehend konstant bei ei-
nem Mittelwert von 6,31. Das Wissen der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten
steigerte sich zu jedem Zeitpunkt, und zwar von einem Mittelwert von 4,38 auf
einen Mittelwert von 7,0 und schliellich auf 7,81 (siehe Abb.18).
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Abb.18: Mittelwertvergleich beim Wissenstest zwischen den drei Schularten

Zum ersten Erhebungszeitpunkt ergab die Varianzanalyse folgende Ergebnis-
se. Die Schularten unterschieden sich zum ersten Zeitpunkt im Wissenstest
signifikant (Varianzanalyse36, p< 0,01) voneinander. Die Aussage konnte
durch die Scheffé-Prozedur differenziert werden. Der Wissenstest in der
Hauptschule unterschied sich signifikant von der Realschule (p< 0,05) und
dem Gymnasium (p< 0,01). Dagegen war kein signifikanter Unterschied zwi-
schen Realschule und Gymnasium zu verzeichnen.

Das heif3t, die Hauptschulerinnen und Hauptschuler wissen vor dem Projekt —
wie zu erwarten — signifikant weniger als Schulerinnen und Schuler der beiden

36 Alle nachfolgenden Angaben (iber die Signifikanz wurden mit der Varianzanalyse berechnet.
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anderen Schularten. Nach dem Projekt zeigten sich keine signifikanten (p>
0,05) Unterschiede mehr zwischen den Schularten. Das bedeutet, dass die
Schilerinnen und Schdiler, unabhangig von ihrer Schulart, die Fragen nach
dem Projekt besser beantworten konnten. Die Hauptschulerinnen und Haupt-
schuler hatten insgesamt durch das Projekt den grofdten Wissenszuwachs.
Zum dritten Erhebungszeitpunkt (t3) zeigten sich dagegen wiederum deutliche
Wissensunterschiede, diesmal zwischen allen drei Schularten. Die Hauptschu-
le wies signifikante Unterschiede zur Realschule (p< 0,05) und zum Gymnasi-
um (p< 0,001) auf. Die Realschule setzte sich zum dritten Zeitpunkt ebenfalls
signifikant (p< 0,01) von dem Gymnasium ab.

Die Schulerinnen und Schuler aller Schularten wiesen einen Lerneffekt durch
das Projekt auf, d.h. alle haben etwas gelernt, unabhangig von ihrem vorheri-
gen Wissenstand und ihrer Intelligenz. Die Hauptschulerinnen und Hauptschu-
ler wissen nach dem Projekt genauso viel wie Schulerinnen und Schuler des
Gymnasiums. Jedoch zeigt sich, dass die Hauptschulerinnen und Hauptschu-
ler zwar den hochsten Wissenszuwachs haben, aber auch am schnellsten die
Inhalte wieder vergessen. Die im Projekt gelernten Inhalte werden am besten
— mindestens Uber den Zeitraum eines halben Jahres — von den Schulerinnen
und Schiler der Realschule und des Gymnasiums behalten. Uber den zusétz-
lichen Anstieg des Wissens bei den Gymnasiastinnen und Gymnasiasten kon-
nen nur Vermutungen angestellt werden, da keine Moglichkeit bestand, die
Einflisse im Zeitraum des zweiten (12) bis zum dritten Erhebungszeitpunkt (t3)
zu kontrollieren.

4.2 Einstellungen

Der Fragebogenaufbau war so gestaltet, dass er sich von allgemeinen Aussa-
gen hin zu immer spezifischeren und personlicheren Fragestellungen entwi-
ckelte. Zu Beginn des Fragebogens (siehe Anhang A, S.2) wurde abgeklart,
ob die Schulerinnen und Schiler Umweltprobleme Uberhaupt wahrnehmen
und fur relevant halten. Wie bereits in Kapitel 3 erlautert wurden Filterfragen
gestellt, die es den Schulerinnen und Schulern ermoglichten, sich auch grund-
satzlich gegen das Vorhandensein von Umweltproblemen oder deren Losbar-
keit auszusprechen.

Die Filterfrage ,Denkst du, es gibt Umweltprobleme?* bejahte der Grofteil der
Schulerinnen und Schiler zu allen drei Zeitpunkten mit 95,8% (t2: 93,7%, t3:
97,2%).37 Die zweite Filterfrage (siehe Anhang A, S.3) ob die Probleme l6sbar

37 Die Frage verneinten 1,4 % (t2: 2,1%; t3: 1,4%) der Schiilerinnen und Schiiler, d.h. es machten
2,8% (t2: 4,2%; t3: 1,4%) keine Angaben
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seien, brachte uUbereinstimmend fast ebenso hohe Werte (,Probleme sind 16s-
bar”: t1: 95,8%, t2: 94,4%, t3: 93,7%).38

Es wurde ebenfalls die Verantwortungszuschreibung abgefragt, inwieweit die
Losung der Probleme von jedem einzelnen Menschen, der Politik oder der In-
dustrie zu l6sen sei. Es zeigte sich, dass die meisten Kinder angaben, Um-
weltschutz sei die Sache eines jeden Einzelnen (t1: 94,2%, t2: 87,9%, t3:
92,5%), daruber hinaus lage es aber auch in der Verantwortung der Politik (t1:
82,7%, t2: 76,1%, t3: 88,7%) und der Industrie (t1: 76,5%, t2: 79,4%,
t3:76,5%).

Es bestand am Ende des Fragebogens die Mdglichkeit, sich personlich fur o-
der gegen einen Handlungsvorsatz zu entscheiden. Eine weitere Filterfrage
ermittelte, ob die Bereitschaft bestand, auch im nachsten Jahr etwas fur die
Umwelt zu tun. Mehrere Handlungen wurden den Schulerinnen und Schulern
angeboten. Fur eine personliche Verpflichtung zum Handeln entschieden sich
71,8% (t12: 62,7%). Es zeigte sich, dass sich nach einem halben Jahr (t3) nur
noch 52,1% der Schulerinnen und Schuler erinnerten, dass sie ein halbes Jahr
vorher (t2) etwas fur die Umwelt hatten tun wollen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich die grundsatzlichen
Fragen zu Umweltproblemen und deren Losbarkeit nur geringflugig Uber die
drei Zeitpunkte hinweg verandern. Es lasst sich tendenziell ein Rickgang zum
zweiten Zeitpunkt t2 verzeichnen.

4.2.1 Faktorenbildung

Aus Grunden der Validierung und der Vereinfachung wurde eine Faktorenana-
lyse durchgefuhrt. Im Vortest wurden die geeigneten Items bereits ausgewahlt.
Inwieweit sich diese nun tatsachlich zu einem Faktor zusammenfassen lielen,
wurde mit dem Gesamtdatensatz Uberpruft. Dies diente zum einen dem
Zweck, ein theoretisches Konstrukt wie die ,Bedrohungswahrnehmung“ als
latenten Faktor zu bestatigen und zum anderen den Rechenaufwand durch
das Zusammenfassen von Items zu verringern. Die Items der folgenden sechs
theoretischen Konstrukte konnten groRtenteils zu Faktoren zusammengefasst
werden:

e Schweregrad der Bedrohungswahrnehmung,
Vulnerabilitat der Bedrohungswahrnehmung,
Handlungs-Ergebnis-Erwartung,
Instrumentalitatserwartung,
Kompetenzerwartung,
Coping-Stil (informierend oder vermeidend),
Verantwortungszuschreibung,
Sozialer Kontext: Eltern und Freunde.

38 Die Méglichkeit Umweltprobleme zu bewaltigen, verneinten dagegen 6,3% (t2: 6,3%, t3: 4,2%) der
Schilerinnen und Schiiler, d.h. einige Schilerinnen und Schiiler kreuzten doppelt und waren sich
nicht ganz sicher.
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Die Entscheidung flir oder gegen die Bildung eines Faktors erfolgte nach der
mathematischen Berechnung der Faktoren mittels der Faktorenanalyse und
der logischen Uberpriifung auf inhaltliche Stimmigkeit. Ob mit einer Faktoren-
analyse Uberhaupt gerechnet werden durfte, wurde vorab mit dem KMO-Wert
und dem Bartlett-Signifikanz-Test Uberpruft.

4.2.2 Bedrohungswahrnehmung

Wie in Punkt 1.3.2.4 erlautert bezeichnet der Schweregrad der Bedrohungs-
wahrnehmung, in welcher Hohe die Umweltprobleme eintreten. Die Vulnerabi-
litdt der Bedrohungswahrnehmung besagt, inwieweit die Schuilerinnen und
Schuler einschatzen, dass die Umweltbedrohung auch tatsachlich eintritt. Es
konnten folgende Faktoren zusammengefasst werden: Fur die acht ltems (sie-
he Anlage A, S.2) der beiden theoretischen Konstrukte ,Schweregrad der Be-
drohungswahrnehmung“ und ,Vulnerabilitat der Bedrohungswahrnehmung®39
wurden drei Faktoren gefunden, d.h. ein Faktor mehr als erwartet. Der Schwe-
regrad war zu den ersten beiden Zeitpunkten durch die Faktorenanalyse nicht
eindeutig zu identifizieren. Die bivariate Korrelation zeigte, dass das Iltem ,Na-
tursport” nicht mit den anderen drei Iltems korrelierte. Dies kann inhaltlich da-
mit erklart werden, dass der Natursportfaktor inhaltlich nicht dem ,Umwelt-
schutz®, sondern dem ,Naturschutz zugeordnet wird. Es ist zu vermuten, dass
hier mehrere Umweltthemen (wie das Hochwasser oder die Ozonschicht) von
den Schulerinnen und Schulern inhaltlich verschieden beurteilt wurden und die
Natursportproblematik darin eine gesonderte Rolle spielte.

Dagegen ergaben die vier ltems zum theoretischen Konstrukt ,Vulnerabilitat
der Bedrohungswahrnehmung“ bei der Faktorenanalyse signifikante Korrelati-
onen untereinander und konnten deshalb zu allen drei Zeitpunkten t1, t2 und
t3 als ein Faktor bestatigt und gebildet werden.

4.2.3 Coping-Stil

Wie bereits in Punkt 1.3.2.4 dargestellt werden durch den Coping-Stil Men-
schen und ihre kognitiven Prozesse zur Bewaltigung von Umweltproblemen
charakterisiert. Die Unterscheidung in zwei Strategien konnte hier sowohl zum
ersten als auch zum zweiten Zeitpunkt statistisch und inhaltlich bestatigt wer-
den. Mit Spearman’s Rangkorrelationskoeffizienten lasst sich zeigen, dass die
Vermeidungsstrategie zum ersten Zeitpunkt t1 signifikant negativ (-0,42, p<
0,001) zur ,Informationsstrategie“ korreliert; ebenso zum zweiten Erhebungs-
zeitpunkt t2 (-0,37, p< 0,001).

Das heil’t, dass der kognitiv-vermeidende Stil und der vigilante Stil theoreti-
sche Konstrukte sind, die sich empirisch auch bei kleineren Stichproben sehr
gut nachweisen lassen. Die Konstrukte wurden bereits von Davier und Rost
(1996) mit einer groReren Stichprobe nachgewiesen. Es zeigte sich, dass der

39 KMO-Wert: 0,77; Signifikanz Bartlett: 0,000.
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Coping-Stil auch bei der Einteilung der Schulerinnen und Schuler zur Charak-
terisierung der Schulertypen (siehe Punkt 4.2.7) eine wichtige Rolle spielte.
Der Coping-Stil I1asst sich gut empirisch nachweisen und sollte deshalb fur wei-
tere Erhebungsinstrumente aufgegriffen werden.

4.2.4 Bildung einer Handlungsintention

Die Bildung einer Handlungsintention kann nach Martens (2000) durch vier
theoretische Konstrukte erklart werden: die Handlungs-Ergebnis-Erwartung,
die Instrumentalitatserwartung, die Kompetenzerwartung und die Verantwor-
tungszuschreibung. Die Handlungs-Ergebnis-Erwartung (siehe Anlage A, S.3,
Frage 12) konnte zum Zeitpunkt t1 zu zwei Faktoren zusammengefasst wer-
den40. Die zwei Items ,Wenn weniger Autos fahren® und ,Durch Stromsparen®
ergaben den ersten Faktor, ,Durch die Festlegung von Naturschutzgebieten®,
,Wenn weniger Leute Skifahren“ und ,Durch neue Technologien® den zweiten
Faktor. Dies kann inhaltlich so begriundet werden, dass wenig Autofahren und
Stromsparen den Kindern als Handlungsnorm bekannt ist, wahrend die ande-
ren drei ltems ihnen inhaltlich weniger vertraut sind. Es wird vermutet, dass
ebenfalls eine Norm erfasst wird, d.h. die Kinder wissen, dass sie Strom spa-
ren sollen und Autoabgase die Luft verschmutzen.

Zum Zeitpunkt t2 konnte ein Faktor zur Handlungs-Ergebnis-Erwartung gebil-
det werden. Zu t3 wurden wiederum zwei Faktoren zur Handlungs-Ergebnis-
Erwartung errechnet, die ltems ,Wenn weniger Autos fahren®, ,Stromsparen”
und ,Weniger Skifahren“ wurden zu einem Faktor zusammengefasst. Durch
das Projekt werden den Schulerinnen und Schulern Inhalte zum Natursport
vermittelt, was sich darin ausdrickt, dass ,Weniger Skifahren® zum Faktor
.otromsparen® und ,Wenn weniger Autos fahren“ hinzugefugt wird. Um die
Veranderung zu drei Zeitpunkten festzustellen, wurden aufgrund der verschie-
denen Zusammensetzung der gebildeten Faktoren die einzelnen Variablen
miteinander verglichen.

Die Instrumentalitatserwartung (siehe Anlage A, S.3, Frage 14) lie3 sich zum
Zeitpunkt t1 zu zwei Faktoren zusammenfassen, jedoch wies der KMO-Wert
einen geringen Wert auf41. Inhaltlich kann dies so erklart werden, dass die drei
ltems zu Natur- bzw. Umweltschutzhandlungen als ein Faktor gesehen wur-
den. Die anderen drei Items lassen sich damit erklaren, dass sie alle in der
unmittelbaren Lebenswelt der Kinder zu realisieren sind. Zum Zeitpunkt t2
wurde ein einziger Faktor gefunden und gebildet. Ebenso konnten auch zum
Zeitpunkt t3 die Variablen zu einem Faktor zusammengefasst werden.42

Die Kompetenzerwartung (siehe Anlage A, S.5, Frage 17) konnte zu allen drei
Zeitpunkten in zwei Faktoren eingeteilt werden, die sich auch inhaltlich recht-
fertigen lieRen (Faktor 1: handwerklich-organisatorische Fahigkeiten, Faktor 2:

40 Der KMO-Wert ergab zu t1 einen Wert von 0,745, die Signifikanz nach Bartlett war 0,00.
41 KMO-Wert: 0,6, Sign. nach Bartlett: 0,00.
42 T2: KMO-Wert: 0,73; Sign. nach Bartlett: 0,00; T3: KMO-Wert: 0,8; Sign. nach Bartlett: 0,00.
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umweltspezifische Fahigkeiten). Jedoch gab es zu t3 eine Veranderung des
inhaltlichen Schwerpunktes: das Item ,Stromsparen® gab einen eigenen Fak-
tor. Aufgrund der inhaltlichen Veranderung der Faktoren wurden die Items G-
ber die drei Zeitpunkte hinweg einzeln miteinander verglichen.

Zum Konstrukt der Verantwortungszuschreibung (siehe Anlage A, S.3, Frage
13) wurden zum ersten Zeitpunkt t1 zwei Faktoren gefunden.43 Dies lasst sich
inhaltlich so begrinden, dass einerseits die Verantwortung auflierer Einfluss-
faktoren, also der Industrie und der Politik, einen Faktor bildet. Andererseits ist
demgegenuber jeder Einzelne verantwortlich, wobei damit das eigene Handeln
betroffen ist. Zum zweiten und dritten Zeitpunkt wurde je ein Faktor gefunden
und gebildet.44

4.2.5 Sozialer Kontext

Zu den Zeitpunkten t1 und t2 konnte die Meinung von Freunden und Eltern
(siehe Anlage A, S.5, Frage 16) zu einem Faktor zusammengefasst werden.
Zum Zeitpunkt t3 dagegen spaltete sich die Meinung der Eltern und die Mei-
nung der Freunde in zwei Faktoren auf. Fur die Schulerinnen und Schuler ist
nicht mehr nur eine allgemeine Auf3ensicht wichtig (durch Freunde oder El-
tern), sondern der Einfluss der Meinung der Eltern beginnt sich von dem der
Freunde zu unterscheiden, was sich dadurch ausdruckt, dass hier zwei Fakto-
ren gefunden wurden. Inwiefern sich diese Einflusse unterscheiden, ware eine
Fragestellung fur weitere Studien.

Die Items des Fragebogens, die in Anlehnung an Gresele (2000) eingefugt
wurden (siehe Anhang A, S.9, Frage 18), konnten zu keinen eindeutigen Fak-
toren zusammengefasst werden und wurden deshalb aus forschungsékonomi-
schen Grunden nicht ausgewertet.

4.2.6 Veranderung zu drei Zeitpunkten

In Bezug auf die Einstellungsgréoen Schweregrad und Vulnerabilitat der Be-
drohungswahrnehmung, Handlungs-Ergebnis-Erwartung, Instrumentalitatser-
wartung, Kompetenzerwartung und den Coping-Stil sollte abgeklart werden,
ob sich diese durch das Projekt verandern liel3en. Deshalb wurden die hier
vorliegenden Daten auf ihre Veranderung zu den drei Zeitpunkten Uberpruft.
Inwieweit sich eine Veranderung ergab, wurde durch den Friedman-Test fur K
verbundene Stichproben und den Wilcoxon-Test flur zwei verbundene Stich-
proben errechnet.

Der Schweregrad der Bedrohungswahrnehmung nahm signifikant (Wilcoxon-
Test: p< 0,001) vom ersten Zeitpunkt t1 zum zweiten Zeitpunkt t2 ab und ver-
anderte sich nicht mehr signifikant zum dritten Zeitpunkt t3. Das Item zum Na-
tursport nahm signifikant zu und ein halbes Jahr spater wieder signifikant ab,

43 T1: KMO-Test: 0,548; Sign. nach Bartlett: 0,00. Es muss darauf hingewiesen werden, dass der
Wert des KMO-Tests sehr niedrig ist.
44 T2: KMO-Test: 0,695; Sign. nach Bartlett: 0,00; T3: KMO-Test: 0,641; Sign. nach Bartlett: 0,00.
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d.h. in Bezug auf die Natursportthematik stieg die Bedrohungswahrnehmung
an und ging durch das Projekt und nach einem halben Jahr auch wieder zu-
rick. Die Vulnerabilitdt nahm von t1 zu t2 signifikant ab (Wilcoxon-Test: p<
0,05) und ging nochmals von t2 zu t3 weiter signifikant nach unten (Wilcoxon-
Test: p< 0,001).

Durch das Projekt wurde die Bedrohungswahrnehmung fur die eigene Person
geringer. Die Abnahme der Vulnerabilitat kann damit erklart werden, dass vor
Ort keine Bedrohung wahrnehmbar war. Beispielsweise stellte sich bei der
Gewasseruntersuchung heraus, dass der sehr tribe Bach am Schullandheim
Trinkwasserqualitat hatte. Damit wurde die von den Lehrkraften vermutete
Verschmutzung widerlegt und den Kindern die Angst genommen, darin zu ba-
den. Das heildt, dass von den Schuilerinnen und Schilern eine Bedrohung
nicht unmitteloar wahrgenommen wurde, woraufhin auch ihre Wahrnehmung
dahingehend nachliel. Der Riuckgang der Bedrohungswahrnehmung erweist
sich noch in einem anderen Zusammenhang als relevant (sieche Punkt 4.3.4).
Die Items der Handlungs-Ergebnis-Erwartung konnten nicht zu vergleichbaren
Faktoren zusammengefasst werden, weshalb die funf Items einzeln zu den
drei Zeitpunkten miteinander verglichen wurden.

Die Erwartung der Schulerinnen und Schuler, dass die Umweltprobleme durch
weniger Autofahren gelost werden konnen, nahm kontinuierlich signifikant ab
(Friedman-Test: p< 0,05). Es zeigte sich, dass die signifikante Abnahme nur
zwischen den Zeitpunkten t1 und t3 nachweisbar war (Wilcoxon-Test: p<
0,01), die Veranderungen zwischen den Zeitpunkten t1 und t2 sowie t2 und t3
waren nicht signifikant. Die Erwartung, dass Umweltprobleme durch ,Strom-
sparen® geldst werden konnen, stieg dagegen signifikant (Friedman-Test: p<
0,001) an, wobei sich die Zunahme signifikant von t1 zu t2 (Wilcoxon-Test45:
p< 0,005) und signifikant von t1 zu t3 (p< 0,001) nachweisen lie®. Das Item
,Durch weniger Skifahren® stieg signifikant von t1 auf t2 (p< 0,001) und nahm
von t2 auf t3 (p< 0,001) ab. Von t1 auf t3 war keine signifikante Veranderung
zu verzeichnen. Die Handlungs-Ergebnis-Erwartung im Bereich der Festle-
gung von Naturschutzgebieten und der neuen Technologien veranderte sich
zu allen drei Zeitpunkten nicht signifikant.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass sich ein differenziertes Bild
zeigt. Die Items ,Durch Stromsparen® und ,Wenn weniger Leute Skifahren®
verandern sich positiv durch das Projekt. Dagegen nehmen die Werte des I-
tems ,Wenn weniger Autos fahren Gber den Zeitraum von t1 bis t3 ab.

Die Instrumentalitats-Erwartung nahm in Bezug auf die Themen ,In eine Um-
weltschutzgruppe gehen®, ,Abfall im Wald sammeln® und ,Postkarten an die
Politiker schicken“ signifikant (p< 0,001) zu, nach einem halben Jahr aber
auch wieder signifikant ab (p< 0,001). In Bezug auf die Themen ,Stromspa-
ren“, ,Mit der Bahn fahren“ und ,Mich nicht so oft von meinen Eltern fahren

45 Die folgenden Signifikanzen wurden alle mit dem Wilcoxon-Test gerechnet.
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lassen® ist keine Veranderung durch das Projekt zu beobachten. Signifikant
zuruck geht die Veranderung zum dritten Zeitpunkt (p< 0,01).
Die Kompetenzerwartung wurde nicht zu Faktoren zusammengefasst, sondern
es wurden die acht Items einzeln ausgewertet. Sechs ltems zeigten keine sig-
nifikante Veranderung uber alle drei Zeitpunkte: ,Ich kann

¢ Organisieren (z.B. eine Radtour planen),
Mitmachen(z.B. eine Umweltschutzgruppe besuchen),
Reparieren (z.B. bei einer Fahrradwerkstatt mitmachen),
Aufbauen (z.B. an einer Solaranlage an der Schule mitbauen),
Sparen (z.B. weniger Strom verbrauchen),
Uberreden (z.B. andere fir den Umweltschutz (iberzeugen)“.
Das Item ,Verbessern (z.B. mit der Lehrerin reden)” zeigte keine signifikante
Veranderung durch das Projekt (t2), jedoch zum dritten Zeitpunkt (p< 0,05). Es
wird vermutet, dass sich das Selbstbewusstsein mit zunehmendem Alter ver-
andert, d.h. nach einem halben Jahr — und eine Jahrgangsstufe hdoher — trauen
sich die Schulerinnen und Schuler eher, mit der Lehrkraft zu reden.
Das Item ,Orientieren (z.B. mit dem Kompass)“ stieg signifikant (p< 0,001) von
t1 auf t2 an und veranderte sich nicht mehr zu t3. Dies kann durch den didakti-
schen Baustein ,Orientierungslauf‘ erklart werden. Dadurch, dass die Schile-
rinnen und Schuler den Umgang mit dem Kompass erlernten und einubten,
sind mehr Kinder nach dem Projekt der Auffassung, dass sie sich mit dem
Kompass orientieren konnen. Diese signifikante Veranderung bleibt auch ein
halbes Jahr spater noch bestehen.
Insgesamt verandert sich die Kompetenzerwartung wenig. Eine Ausnahme
macht die Fahigkeit, etwas durch ein Gesprach mit dem Lehrer zu verbessern.
Diese steigt zum dritten Zeitpunkt hin an. Eine zweite Ausnahme stellt die Ori-
entierungsfahigkeit mit dem Kompass dar. Die Einschatzung der Kinder be-
zuglich ihres Konnens steigt nach dem Projekt und bleibt auf diesem Niveau
bis zum dritten Zeitpunkt.
Es fallt auf, dass die Handlungs-Ergebnis-Erwartung in Bezug auf weniger Ski-
fahren zum zweiten Zeitpunkt ansteigt und zum dritten Zeitpunkt wieder zu-
ruckgeht. Dies kann als kurzfristige Steigerung so interpretiert werden, dass
fur die Schulerinnen und Schuler weniger Skifahren durch die Thematisierung
von Sportumweltkonflikten kurzzeitig an Bedeutung gewinnt. Dieser Effekt
wurde vermutlich nicht nur durch den Film erzeugt. So berichtete Lehrer 5 da-
von, dass er im Vorfeld Skifahren und Naturprobleme thematisiert hatte:

.Dieses Skifahren ist z.B. zweimal von mir angesprochen worden. Einmal schon zu Hau-
se noch im Unterricht und einmal im Schullandheim. So was bleibt natlrlich unwahr-
scheinlich hangen.”

Es bietet sich fur zuklnftige Fragebdgen an, gerade auch hier mehr Fragen
zum Radfahren einzubinden.

Die Anderung des ltems ,Stromsparen“ kann nicht direkt durch einen Projekt-
baustein erklart werden. Es wird dennoch vermutet, dass sich die Verande-
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rung von t1 auf t2 durch das Projekt in Form von padagogischen Interventio-
nen ergab. Dies kann durch Ereignisse bestatigt werden, welche Lehrerin 1 zu
berichten wusste:

,Die Schuler haben naturlich gemerkt und diese Bude da nebenan, dieser Aufenthalts-
raum, da lief eine Woche lang die Heizung auf Hochtouren. Das haben sie sehr wohl ge-
merkt, dass das nicht in Ordnung ist.”

Es ergeben sich Situationen, welche den Schulerinnen und Schilern in ihrer
Umgebung auffallen und die dann zum Thema werden, wie beispielsweise
auch ein tropfender Wasserhahn oder eine laufende Toilettenspulung (1.3,
Z.72). AuBerdem wird die Stromthematik sehr wahrscheinlich auch von den
Eltern unterstitzt und ist damit im Gedachtnis der Schulerinnen und Schuler
prasent.

4.2.7 Typenbildung

In besonderer Weise interessierte die Frage nach moglichen Zusammenhan-
gen der Einstellungsvariablen mit den Handlungsintentionen und den Hand-
lungen. Dies ist in padagogischem Sinne relevant. Typen von Schulerinnen
und Schulern erleichtern den Umgang mit einer Schulklasse, indem nicht auf
jeden einzelnen Jugendlichen, aber auf bestimmte Bedurfnisse einer Sub-
gruppe der Gesamtklasse differenziert eingegangen werden kann.

Dafur wurde mit der Clusterzentrenanalyse (siehe Punkt 3.3.6) Uberpruft, in-
wieweit sich Typen finden lassen. Dabei wurde von den Faktoren der Typen
von Rost et al. (2001, S.65) ausgegangen: von den Faktoren zum Schwere-
grad der Bedrohungswahrnehmung (unterteilt sich in den Faktor ,Ozon,
Hochwasser, Lawinengefahr® und das Item ,Natursport®), der Vulnerabilitat,
der Verantwortungszuschreibung, des Coping-Stils (Informations- und Ver-
meidungsstrategie) und der Handlungsintentionen zu sechs moglichen Hand-
lungen. Bei Rost et al. (2001, S.64-68) wurden vier Cluster gebildet, d.h. vier
Typen von Schulerinnen und Schulern gefunden.

Anfanglich wurden deshalb bei dem hier verwendeten statistischen Verfahren,
der Clusterzentrenanalyse, vier Cluster vorgegeben. Die Werte wurden trans-
formiert und standardisierte Z-Werte gebildet, um eine Clusterzentrenanalyse
durchzufuhren. In der vorliegenden Studie konnten die Typen fur den ersten
und zweiten Zeitpunkt gebildet werden.46 Es stellte sich jedoch heraus, dass
die vorliegenden Daten keine vier Cluster ergaben. Als Erklarung lasst sich
anfuhren, dass die Gruppengrof3e bei zwei Gruppen sehr gering war. Die Sig-
nifikanzen waren sehr gut, jedoch differierten die standardisierten Z-Werte
wenig, ebenso bei der Drei-Cluster-Losung (siehe Anhang E).

Deshalb wurde fur den ersten Zeitpunkt eine Zwei-Cluster-Losung favorisiert.
Diese war die eindeutigste mathematische Losung und auch inhaltlich stim-

46 Zum dritten Zeitpunkt wurden keine Typen gebildet, da hier keine Handlungsvornahmen, sondern
die verbalisierten Handlungen erhoben wurden.
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mig. Die Faktoren unterschieden sich mit zwei Ausnahmen (,In eine Umwelt-
schutzgruppe gehen* und ,Ofter Radfahren®) signifikant voneinander. Das ltem
,Ofter Radfahren® wurde deshalb heraus genommen. Die Zwei-Cluster-Lésung
ergab eine ausgeglichene Verteilung der Schulerzahl auf die beiden Gruppen.
Zu Typ 1 konnten 66 Falle und zu Typ 2 konnten 76 Falle zugeordnet werden.

Die beiden Typen kdnnen inhaltlich folgendermal3en charakterisiert werden.
Die Schulerinnen und Schuler vom ersten Typ werden als ,Unmotivierte“ be-
zeichnet. Sie haben kein Interesse daran, mit dem Lehrer eine Umweltaktion
zu machen (stand. Z-Wert47: -0,67) und sind nicht vulnerabel gegenuber Um-
weltbedrohungen (-0,54). Typ 1 zeichnet sich des Weiteren dadurch aus, dass
Informationen nicht kognitiv verarbeitet (-0,44), sondern verdrangt werden
(0,40).

Kinder vom Typ 2 dagegen sind motiviert, eine Umweltaktion mit dem Lehrer
zu machen (0,57) und fuhlen sich durch Umweltprobleme bedroht (Vulnerabili-
tat: 0,44). Sie kdonnen als ,Motivierte” bezeichnet werden. Sie setzen sich mit
Problemen der Umwelt kognitiv auseinander (0,37) und verdrangen diese nicht
(-0,37).

Fur die Typenbildung des zweiten Zeitpunktes wurde ebenfalls die Vier-
Cluster-Losung abgelehnt. Die mathematisch akzeptable Lésung von drei
Clustern war inhaltlich nicht schlussig. Bei der Vorgabe von zwei Clustern in
die Clusterzentrenanalyse waren die Variablen alle signifikant, weshalb hier
keine Variable herausgenommen werden musste (siehe Anhang E).

Die Verteilung der Gruppen lag bei 81 Schulerinnen und Schulern von Typ 1
und 61 von Typ 2. Es ergab sich keine inhaltliche Veranderung. Typ 1 ist we-
nig bereit, sich etwas fur die Umwelt vorzunehmen, insbesondere nicht mit
dem Lehrer eine Umweltaktion zu machen (-,61). Kinder vom Typ 1 sehen
nach dem Projekt im Natursport eine geringe Bedrohung (-,43) und sie infor-
mieren sich nicht Uber Umweltprobleme (-,43). Aus den genannten Grinden
dieser deshalb wiederum als ,Unmotivierter Typ“ bezeichnet werden.

Typ 2 zeichnet sich im Gegensatz dazu durch Handlungsintentionen wie ,Eine
Umweltaktion mit dem Lehrer machen®, (,64) aus. Er informiert sich (,57) und
sieht nach dem Projekt die Bedrohung fur die Natur durch den Sport (,57) und
kann deshalb als ,Motivierter Typ“ bezeichnet werden. Insgesamt nimmt die
Anzahl der Schulerinnen und Schuler des zweiten Typs ab. Dies wird in Punkt
6.1.3 noch ausfuhrlicher diskutiert.

4.3 Handeln

Die Schulerinnen und Schuiler wurden vor und nach dem Projekt gefragt, ob
sie sich vornehmen wollten, etwas fur die Umwelt zu tun. Dies wird als Hand-

47 Alle weiteren Angaben sind standardisierte Z-Werte, welche die Distanz zum Mittelwert wiederge-
ben.
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lungsintention bezeichnet. Nach einem halben Jahr wurde den Schilerinnen
und Schulern die Frage gestellt, ob sie sich noch an ihre Handlungsintention
erinnern konnten. Wenn sie sich etwas vorgenommen hatten, wurden sie ge-
fragt, ob sie es wirklich getan hatten und wenn ja, aus welchen Grinden.

4.3.1 Handlungsintention

Fur die Handlungsintention zu den Zeitpunkten t1 und t2 gab es folgende Ant-
wortmoglichkeiten: ,Ja, nehme ich mir vor®, ,Mache ich schon“ und ,Nein,
nehme ich mir nicht vor (siehe Anhang A, S.6-7). Es antworteten zum ersten
Zeitpunkt 12% und zum zweiten Zeitpunkt 15,5% der Schulerinnen und Schu-
ler nicht auf die Frage nach dem Handlungsvorsatz. Dies stellt moglicherweise
eine Verweigerung dar, weil die Schilerinnen und Schuler nicht darauf vorbe-
reitet waren, dass das Ausfillen eines Fragebogens handlungspraktische
Konsequenzen fur sie haben konnte. Vor dem Projekt wollten einige Kinder die
folgenden umweltbewussten Handlungen ein halbes Jahr lang durchfihren
(siehe Abb.19).

Umweltaktion | ‘ 53,3 | 1‘5 | 31,7 |

Etwas bauen | ‘ 84,8 ‘ 32 [ 12 ]

Stromsparen | 21,8 | 58,1 ‘ | 202 |

Radfahren | 14,5 | | 57,3 | Va6

Etwas saubern | ‘ 54,9 | 14,8 | 30,3 |

Umweltschutzgruppe ] 91,9 1,6/[6,5|
0% 26% 46% 66°A 86% 106%

o "Nein" O "Mache ich schon" o "Ja" ‘

Abb.19: Handlungsintentionen beziiglich verschiedener Handlungen vor dem Projekt (t1)

Auch nach dem Projekt wurden die Kinder nochmals gefragt, inwieweit sie et-
was fur die Umwelt tun wollten. Zum zweiten Zeitpunkt wurden von den sechs
im Fragebogen vorgegebenen moglichen Handlungen folgende von den Schu-
lerinnen und Schilern vorgenommen (siehe Abb.20).
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Umweltaktion 4‘15,9 | 22,l1 | 31,6
Etwas bauen | ‘ 89,4 ‘ 11196
Stromsparen | 17 ] ‘ 72,6 ‘ [10,4

Radfahren | 16,8 | ‘ 59,8 ‘ | 234

Etwas saubern | 46,7 [ 21,9 ] 31,4

Umweltschutzgruppe | 94,3 0,9 |#,1
0% 2(;% 46% 66% 86% 100%
‘D "Nein" O "Mache ich schon" o "Ja"

Abb.20: Handlungsintentionen zum zweiten Erhebungszeitpunkt (t2)

Insgesamt wurden die Handlungsintentionen realistischer. Nach dem Projekt
nahmen sich die Schulerinnen und Schiler nicht mehr als vor dem Projekt vor.

In einigen Fallen ist eher ein Rickgang der Handlungsintention feststellbar
(siehe Abb.21).
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"Ja, ich nehme mir etwas vor"

—e— Umweltschutzgruppe —a— Etwas saubern
---A--- Radfahren —— Stromsparen
—m— Etwas bauen Umweltaktion

Abb.21: Verédnderung der Intention, verschiedene Handlungen weiter durchzufiihren

Die Handlung ,Stromsparen® nahmen sich nach dem Projekt die Schulerinnen
und Schuiler um circa zehn Prozent (11: 20,2 %, t2: 10,4%) weniger vor. Aller-
dings stieg der Anteil derer, die angaben, bereits Strom zu sparen (t1:58,1,
t2:72,6). Geringfugig zurick gingen auch die Handlungen ,In eine Umwelt-
schutzgruppe gehen® (t1: 6,5%, t2: 4,7%) sowie ,Ofter Radfahren® (t1: 28,2, t2:
23,4%) und ,Etwas bauen® (t1: 12%, t2: 9,6%). Eine minimale Zunahme war
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dagegen bei der Handlung ,Etwas saubern® zu verzeichnen (t1: 30,3%, t2:
31,4%). Die Intention einer Umweltaktion blieb vor und nach dem Projekt
gleich (t1: 31,7%, t2: 31,6%).
Die drei meist gewahlten Handlungsintentionen zum zweiten Zeitpunkt t2 wa-
ren:

e wieder eine Umweltaktion zu machen (31,6%),

e etwas zu saubern, z.B. einen Bach (31,4%),

e Ofter Rad zu fahren und sich weniger mit dem Auto fahren zu lassen

(23,4%).

Im nachsten halben Jahr Strom zu sparen, nahmen sich 10,4% der Schulerin-
nen und Schuler vor, 9,6% wollten etwas fur den Umweltschutz bauen. Am
wenigsten gewahlt, namlich nur von 4,7% der Schulerinnen und Schiler, wur-
de die Handlung ,In eine Umweltschutzgruppe gehen®.

4.3.2 Verbalisierte Handlungen

Es war weiterhin von Interesse, ob die Schulerinnen und Schiler wirklich ein
halbes Jahr spater die vorgenommenen Handlungen durchgeflhrt hatten. Zum
dritten Erhebungszeitpunkt t3 wurde das von den Schulerinnen und Schulern
verbalisierte Handeln erhoben (siehe Anhang B, S.5-7) und es wurden folgen-
de Ergebnisse festgestellt (siehe Abb.22).

Umweltaktion 14,8

Etwas bauen []2 1

Stromsparen |45,1

Radfahren |46,5

Bach saubern 16,9

Umweltschutzgruppe []2,8

0 20 40 60 80 100

Prozent %

O "Wirklich gemacht"

Abb.22: Verbalisiertes Umwelthandeln, abgefragt ein halbes Jahr nach dem Projekt (t3)

Es wurde ein leichter Rlickgang der Handlungen in Bezug auf die Handlungs-
intentionen erwartet. Diese Annahme wurde in zwei Fallen bestatigt: Die
Handlung ,Bach saubern“ wurde nach Angaben von 16,9% (Handlungsvor-
nahme zu t2: 31,6%) und eine Umweltaktion von 14,8% (Handlungsvornahme
zu t2: 31,4%) der Kinder durchgeflnhrt.
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Die tatsachliche Durchfuhrung wies in zwei Fallen jedoch auch eine sehr star-
ke Zunahme der Handlungen ,Stromsparen® und ,Radfahren® gegenuber der
Handlungsintention auf. Obwohl sich zum zweiten Zeitpunkt nur 10,4% (t1:
20,2%) die Handlung ,Stromsparen“ vorgenommen hatten, gaben ein halbes
Jahr spater 45,1% der Schulerinnen und Schuler an, dies tatsachlich getan zu
haben. Ein ahnlicher Effekt war bei dem ltem ,Ofter Radfahren“ zu verzeich-
nen: 46,5% gaben an, die Handlung durchgefuhrt zu haben, obwohl nach dem
Projekt nur 23,4% (t1: 28,2%) in Zukunft ofter Rad fahren wollten. Die Hand-
lungsintentionen korrelieren signifikant miteinander (Spearman’s Rho= .49, p<
0,01), d.h. Schalerinnen und Schuler, die angaben, etwas getan zu haben,
fuhrten mehrere Handlungen durch.

Eine mogliche Erklarung ware, dass auch diejenigen, die bereits vor dem Pro-
jekt Strom sparten (58,1%), ankreuzten, Strom gespart zu haben. Eine weitere
mogliche Erklarung fur das starke Ansteigen der Handlung ,Stromsparen®
kann die Tatsache sein, dass es eine ,Low-cost“-Handlung (Diekmann & Prei-
sendorfer, 1992) ist und deshalb von den Schulerinnen und Schulern eher
umgesetzt wird als beispielsweise die ,High-cost“-Handlung ,In eine Umwelt-
schutzgruppe gehen®. Es fallt des Weiteren auf, dass die Handlungen ,Strom-
sparen“ und ,Ofter Radfahren“ in der Alltagswelt der Jugendlichen ihren Platz
haben. Eine dritte Moglichkeit fur die Erklarung der Diskrepanz zwischen
Handlungsintention und den durchgeflhrten Handlungen kénnte sein, dass die
Kinder sich nicht mehr erinnerten, ob sie sich etwas vorgenommen hatten.
Insgesamt sind die Schulerinnen und Schuler eher bereit, einfachere Hand-
lungen (,Low-cost®) umzusetzen. Radfahren ist dabei fur Kinder als ,Low-
Cost“-Handlung einzuschatzen.

Aufschlussreich waren die Grunde, weshalb die Handlungen nach dem Projekt
umgesetzt wurden: 75% der handelnden Schilerinnen und Schiler nannten
die Eltern als Grund, Strom zu sparen und 51,4% sahen wiederum die Eltern
als ausschlaggebend, sich weniger mit dem Auto fahren zu lassen. Ofter mit
dem Rad fuhren 91,6% der Schulerinnen und Schuler, weil es ihnen Spal3
machte und 57,1%, weil auch die Freunde Rad fuhren. Die Frage nach den
Grunden fur das Nicht-Handeln kann bei zukunftigen Fragebdgen eliminiert
werden, weil die Schilerinnen und Schuler dazu wenige Angaben machten, da
ihnen vermutlich ihr ,Nicht-Handeln* mental nicht prasent war.

Wenn jedoch das Handeln der Schulerinnen und Schuler tatsachlich fur die
Zukunft erreicht werden soll, musste es wohl starker an dem ansetzen, was fur
die Kinder schon im Alltag eine Rolle spielt. Eine Lehrerin macht dies am
Thema ,Stromsparen® deutlich. Dies wird im Schulalltag dieser Klasse schon
praktiziert, so zum Beispiel werden in der Schule Energiemanager gewahlt, die
daflr sorgen, dass keine Energie, z.B. durch unnoétig brennende Lampen, ver-
schwendet wird. Dies scheint sinnvoll zu sein, da sich eine Routine ergibt und
energiesparendes Handeln im Schul- und damit Lebensalltag verankert wird.
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Im Folgenden wird eine direkte Gegenuberstellung mit Zahlen der Studie von
Rost et al. (2001, kursiv gedruckte Angabe) fur drei Ergebnisse zur Hand-
lungsintention vorgenommen. Vergleichbar sind drei in dieser Studie erhobe-
nen Handlungen: ,Aktion Mll, Sonne, Verkehr* mit ,Umweltaktion machen®,
»JAutoverzicht” und ,Radfahren/ Weniger mit dem Autofahren lassen® sowie
,Umwelt-AG* und ,In eine Umweltschutzgruppe gehen” (siehe Tab.10).

Tab. 10: Vergleich mit den Ergebnissen von Rost et al. (2001)

Autorinnen und | Prozentuale  Haufig-|Das mache ich|Ja, das nehme |Nein, das neh-
Autoren keiten von Hand-|schon langst ich mir vor me ich mir nicht
lungsabsichten vor
Rost, Gresele & | Autoverzicht 32,6 38,4 29
Martens (2001)
Lang (2006) Mehr Radfahren/ Sich|59,8 23,4 16,8
weniger fahren lassen
Rost, Gresele & | Aktion Mll 11,9 40,9 47,1
Martens (2001)
Rost, Gresele & | Aktion Sonne 3,7 42,5 53,8
Martens (2001)
Rost, Gresele & | Aktion Verkehr 7.4 32,7 59,8
Martens (2001)
Lang (2006) Umweltaktion mit Lehr-|22,4 31,6 45,9
kraft
Rost, Gresele & | Umwelt-AG 2,1 7,2 90,7
Martens (2001)
Lang (2006) Umweltschutzgruppe 0,9 4,7 94,3

Bei dem Thema ,Autoverzicht® fallt auf, dass sich die Zahlen deutlich unter-
scheiden. Im direkten Vergleich nehmen sich die meisten Schulerinnen und
Schuler (38,4%) bei Rost et al. (2001) vor, auf das Auto zu verzichten. Im Ge-
gensatz geben die meisten Schulerinnen und Schuler (59,8%) der hier vorlie-
genden Studie zum zweiten Zeitpunkt t2 an, schon langst Rad zu fahren oder
auf das Auto zu verzichten. Dies liegt sicher hier unter anderem an der etwas
unspezifischen Fragestellung, die zuklnftig besser in zwei Fragen unterteilt
werden sollte. Daruber hinaus sind die Schulerinnen und Schuler der hier vor-
liegenden Studie junger als bei Rost et al. (2001), unter denen sich auch 16 —
bis 18-Jahrige befinden, die bereits Motorroller und Auto fahren durfen. Es er-
scheint deshalb einleuchtend, dass sie sich mehr vornehmen, ofter in der Frei-
zeit mit dem Fahrrad zu fahren.

Bei der Frage nach einer Umweltaktion unterscheiden sich die Ergebnisse von
Rost et al. (2001). Sie sind wahrscheinlich stark von dem jeweiligen Thema
der Umweltaktion abhangig. Auffallig ist im Vergleich zu Rost et al. (2001),
dass hier relativ viele Schulerinnen und Schuler (22,4%) angeben, bereits eine
Umweltaktion zu machen. Die Aussage der Kinder kann moglicherweise auf
den aktuellen Kontext zurtickgefihrt werden. Da gerade die Projektwoche an-
stand, war es fur die Kinder der nachste Schritt anzugeben, dass gerade eine
Umweltaktion gemacht wurde. Damit konnte die erhohte Angabe des Items
,Das mache ich schon langst* erklart werden. Die Schulerinnen und Schiler
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hatten in dieser Studie etwas mehr Motivation da sie bereits eine Aktion — das
Projekt — machten. Bei der Studie von Rost et al. (2001) mussten die Schule-
rinnen und Schiler selbst mehr Eigeninitiative aufbringen.

Die Umweltschutzgruppe findet in beiden Studien bei den Schulerinnen und
Schulern wenig Interesse, eventuell gibt es diese auch nicht mehr an Schulen.
Die indirekte Handlung ,In eine Umweltschutzgruppe gehen® koénnte eine
,2High-cost‘-Handlung (Diekmann & Preisenddrfer, 2001) sein, die grof3en Ein-
satz und personliches Engagement von den Schulerinnen und Schulern for-
dert und wird deshalb nur von wenigen gewahlt. Dies stimmt in beiden Studien
weitgehend Uberein.

4.3.3 Radfahren

Inwieweit sich eine Anderung im Handeln ergeben hat, soll am Beispiel des
Radfahrens aufgezeigt werden (siehe Anlage F). Dabei werden zwei Kontroll-
fragen mit den Aussagen der Kinder zu ihrem tatsachlichen Handeln in Bezie-
hung gesetzt. Eine erste Kontrollfrage stellt die Frage nach dem Radfahren in
der Freizeit dar (siehe Abb.23).
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Abb.23.: Haufigkeit der Freizeitbeschaftigung ,Radfahren”

Die meisten Schulerinnen und Schuler gaben an, dass sie in ihrer Freizeit viel
(t1: 43,2%, t2: 43,6%, t3: 35,1%) bis sehr viel (11: 38,1%, t2: 35%, t3: 32,8%)
Rad fahren. Diese Angaben galten fur alle drei Zeitpunkte, wobei sich die ers-
ten beiden Zeitpunkte prozentual nur geringfligig unterschieden, wahrend der
dritte Zeitpunkt eine Abnahme der ,Sehr-viel*- und ,Viel-Fahrer aufwies.

Die damit einhergehende hohere Anzahl der ,Wenig-Fahrer” lasst sich durch
den Zeiteffekt erklaren, da der dritte Fragebogendurchlauf im Januar erfolgte.
Es ist anzunehmen, dass im Winter weniger Schulerinnen und Schuler Rad
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fahren und sich dementsprechend ihre Antworten am aktuellen Lebenskontext
orientierten.

Eine zweite Kontrollfrage war die Frage nach der Haufigkeit der Radanfahrt
zur Schule (siehe Anhang F). Es geben nur sehr wenige Schulerinnen und
Schduler an, ,oft" oder ,sehr oft* mit dem Rad zur Schule zu fahren. Die meis-
ten fahren ,gar nicht® mit dem Rad zur Schule (siehe Abb.24).
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Abb. 24: Anfahrt zur Schule mit dem Rad

Als Erklarung dafur, dass Radfahren in der Freizeit sehr beliebt ist, als Ver-
kehrsmittel zur Bewaltigung des Schulweges aber nur von wenigen Schilerin-
nen und Schulern genutzt wird, sind die Qualitat und die Lange des Radweges
zu nennen. Der Wohnort korrelierte signifikant mit der Radanfahrt zur Schule.
Dies ist insofern aussagekraftig, da die Schilerinnen und Schuler alle in der
Stadt zur Schule gingen. Schulerinnen und Schuler, die im Dorf wohnten,
mussten also von weiter weg kommen. Zwischen dem Wohnort und der An-
fahrt zur Schule ergab sich ein signifikanter, positiver (Kendalls tau b= .27, p<
0,001) Zusammenhang. Diejenigen, die sehr oft mit dem Rad zur Schule fuh-
ren, kamen zum uberwiegenden Teil aus der Stadt (Korr. Residuum: 4,5). Im
Gegensatz dazu kamen diejenigen, die gar nicht fuhren, hauptsachlich nicht
aus der Stadt (Korr. Residuum: -4,0).

Mit dem Friedman Test ergab sich jedoch keine signifikante Veranderung (p>
0,05) bei der Handlung ,Radfahren” zu den drei Zeitpunkten. Es lasst sich zum
zweiten Erhebungszeitpunkt eine nicht signifikante Tendenz feststellen, dass
nach dem Projekt mehr Schulerinnen und Schuiler angaben, mit dem Rad zur
Schule zu fahren. Dies ist praktisch nicht moglich, da der zweite Erhebungs-
zeitpunkt direkt nach dem Projekt lag und ist vermutlich auf den Effekt der so-
zialen Erwunschtheit zurtck zu fuhren.
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Auf der Grundlage der beiden Kontrollfragen zum Radfahren konnte das tat-
sachliche Ausmal der verbalisierten Handlungen besser eingeordnet werden.
Es ergibt sich beim Radfahren in der Freizeit ein Rlickgang zum dritten Erhe-
bungszeitpunkt (t3), der damit erklart werden kann, dass die Einschatzung der
Kinder durch die Abfrage im Winter beeinflusst wurde. Eine Zunahme des
Radfahrens ergab sich jedoch auf keinen Fall.

4.3.4 Handeln und Bedrohungswahrnehmung

Eine wichtige Intention des Fragebogens war es, sowohl die Einstellungsvari-
ablen als auch das Handeln zu erfassen. In der Literatur (sieche Punkt 1.3.2)
wurde bisher eine Einstellungs-Handlungs-Kluft konstatiert, d.h. die sehr um-
weltbewusste Einstellung der Deutschen geht nicht mit dem entsprechenden
Handeln einher. Das Wissen korreliert ebenfalls nur in geringem Ausmaly mit
dem Handeln. Es stellt sich die Frage, inwieweit diese Befunde in der vorlie-
genden Erhebung verifiziert werden konnten und sich neue Befunde ergaben.
Zum ersten wurde der Zusammenhang von Bedrohungswahrnehmung und
Handeln, d.h. der Handlungsintention zum ersten und zweiten Zeitpunkt und
dem verbalisierten Handeln zum dritten Zeitpunkt, Uberpruft. Hinter der An-
nahme, dass Handlungsintention und Bedrohungswahrnehmung korrelieren,
steht folgende Annahme, dass ein Mensch, je starker er die Bedrohung durch
Umweltprobleme wahrnimmt, desto mehr bereit ist, umweltbewusst zu han-
deln. Nach Rost et al. (2001, S.49) korreliert die Bedrohungswahrnehmung mit
der Intention zum Handeln.

Die Vulnerabilitat der Bedrohungswahrnehmung wies zu t1 einen signifikanten
Zusammenhang (Lineare Regression48: R?= .08, p< 0,001) mit der Handlungs-
intention ,Ich will etwas fur die Umwelt tun® auf. Es war das Item ,Unfall im A-
tomkraftwerk®, das mit der Handlungsintention korrelierte (R*=.11, p< 0,05).
Dies erscheint erstaunlich, da zu vermuten ware, dass sich die Kinder viel
starker durch ,Abgase in der Luft® bedroht fihlen. Diesen Befund, dass weit
entfernte Bedrohungen starker wirken als nahe Probleme im direkten Lebens-
umfeld, stellen jedoch auch de Haan und Kuckartz fest (1996, S.173).

Zum zweiten Erhebungszeitpunkt besteht ein linearer Zusammenhang zwi-
schen dem lItem ,Natursport® der Bedrohungswahrnehmung und der Hand-
lungsintention ,Ich will etwas fur die Umwelt tun® (R2= .05, p< 0,01). Die Be-
drohungswahrnehmung durch Atomkraft war nicht mehr signifikant.

Dies kann so interpretiert werden, dass es durch das Projekt moglich war, die
Aufmerksamkeit von globalen Umweltgefahren auf den konkreten Bereich des
Natursports zu lenken. In Zukunft musste dies in weiteren Studien bestatigt
werden. Dabei sollte ein Faktor ,Natursport® mit mehreren ltems gebildet wer-
den.

48 Die folgenden Signifikanzen wurden alle mittels der Linearen Regression berechnet.
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Zum dritten Zeitpunkt wurde der kausale Zusammenhang von Bedrohungs-
wahrnehmung und verbalisiertem Handeln Uberpruft. Es konnte ein signifikan-
ter linearer Zusammenhang (R%= .09, p< 0,01) festgestellt werden. Der Schwe-
regrad (R?= .05, p< 0,05) und die Vulnerabilitit (R*= .06, p< 0,01) der Bedro-
hungswahrnehmung ergaben hier beide signifikante Zusammenhange bezlg-
lich der Haufigkeit von durchgefihrten Umwelthandlungen.

Das heildt, besonders diejenigen Schulerinnen und Schuler geben an, mehrere
umweltbewusste Handlungen durchgefuhrt zu haben, die auch eine Bedro-
hung ihrer Person spurten: Schilerinnen und Schiler handeln nur, wenn sie
sich selbst auch bedroht fuhlen. Dies war der einzige lineare Zusammenhang
zwischen Einstellung und Handeln, der gefunden wurde.

Es wurde bereits in Punkt 4.2.6 bei der Uberpriifung der Verdnderung der Be-
drohungswahrnehmung festgestellt, dass diese durch das Projekt zurtckging.
Das heildt, dass sich damit auch der fur das Handeln entscheidende Faktor
,Bedrohungswahrnehmung® verringerte. Der Ruckgang der Bedrohungswahr-
nehmung wird in padagogischem Sinne als Abkehr von der ,Katastrophenpa-
dagogik® der achtziger Jahre als positiv bewertet.

Jedoch muss nun die Einschrankung gemacht werden, dass damit auch der
einzige, das Handeln nachweislich beeinflussende Faktor, zurtiickgeht. Wenn
das Lehrziel eine Veranderung im Handeln erzielen will, muss wahrend der
Woche von den Schilerinnen und Schilern eine Umweltbedrohung wahrge-
nommen und erlebt werden.

Ein weiterer Befund der Umweltforschung ist die nicht vorhandene Korrelation
von Wissen und Handeln (Grob, 1991; de Haan & Kuckartz, 1996, S.113,
114). Die Daten der hier erhobenen Bereiche (,Wissenstest zu t3“ und ,Score
des Umwelthandelns®) ergaben ebenfalls keine signifikanten Zusammenhange
(Pearson’s Korrelationskoeffizient: r= .03, p> 0,05). Die Ergebnisse der Litera-
tur konnten bestatigt werden, da auch in der hier vorliegenden Studie kein Zu-
sammenhang zwischen Wissen und Handeln gemessen werden konnte.

Eine letzte Uberpriifung erfolgte bezliglich des sozialen Kontextes (Rost et al.,
2001, S.69), wobei das soziale Umfeld (Eltern und Freunde) und dessen Ein-
fluss auf das Umwelthandeln erhoben wurde. Es wurde eine Lineare Regres-
sion gerechnet, die einen signifikanten Zusammenhang ergab (R*= .06, p<
0,05). Jedoch war nur eine Variable signifikant. Der Faktor ,Freunde“ hatte
keinen Effekt, anders der Faktor ,Eltern“. Dieser wies einen signifikanten (R2:
.06, p< 0,01) Zusammenhang zum Umwelthandeln auf. Das heil3t, das Han-
deln wird in dieser Altersstufe eher von den Eltern beeinflusst und weniger von
den Freunden.

Dies lasst sich mit den anderen Befunden der Fragebogenauswertung in U-
bereinstimmung bringen. Die Kinder gaben selbst fur die Durchfihrung der
Handlungen ,Stromsparen® und ,Sich weniger mit dem Auto fahren lassen® die
Eltern als Hauptgrund fur die Durchfuhrung an. Allerdings spielen die Freunde
nach Angaben der Schulerinnen und Schuler neben dem Spal} eine Rolle bei
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der Durchfihrung der Handlung ,Radfahren“ und werden mit zunehmendem
Alter relevant (siehe Punkt 4.2.5).

4.4 Zusammenfassung

Die quantitative Auswertung befasste sich mit den Ergebnissen der Fragebo-
generhebung mit den Schulerinnen und Schulern. Es zeigte sich, dass insbe-
sondere padagogisch gewollte Veranderungen im Wissen nachgewiesen wer-
den konnten. Die Schulerinnen und Schiler steigerten durch das Projekt ihr
Wissen zu regionalen Umweltphanomenen. Die Wirkung ist bei den Realschi-
lerinnen und Realschulern, sowie Gymnasiastinnen und Gymnasiasten auch
nach einem halben Jahr noch nachweisbar.

Die Frage, ob Umweltprobleme existieren oder nicht, wurde von Uber neunzig
Prozent der Schulerinnen und Schuler bejaht. Obwohl ein Grofdteil der Schule-
rinnen und Schiler ankreuzten, dass es die Sache von jedem Einzelnen ist,
etwas zur Losung der Umweltprobleme beizutragen, zeigten nach dem Projekt
nur etwa zwei Drittel die Bereitschaft, selbst etwas zu tun. Die Einstellungen
veranderten sich durch das Projekt nur in einzelnen ltems signifikant.

Zwei Schulertypen wurden gefunden. Diese veranderten sich durch das Pro-
jekt dahingehend, dass mehr Schulerinnen und Schuler dazu neigten, kognitiv
vermeidend auf Umweltprobleme zu reagieren.

Die Bildung von Handlungsintentionen wurde durch das Projekt realistischer.
Die Handlungen ,Radfahren® und ,Stromsparen® wurden vor allem von den
Schilerinnen und Schilern in dem halben Jahr nach dem Projekt durchge-
fuhrt. Dabei waren der Spal® am Radfahren und die Eltern beim Stromsparen
die ausschlaggebenden Grunde fur die Durchfuhrung der Handlungen. Ein
Einfluss der Bedrohungswahrnehmung auf das Handeln der Schulerinnen und
Schuler konnte nachgewiesen werden. Die Bedrohungswahrnehmung ging
jedoch durch das Projekt zurlck. Daraus ergeben sich padagogische Konse-
quenzen, die im Kapitel 6 diskutiert werden. Im Folgenden werden die qualita-
tiven Ergebnisse aus den Daten der Leitfadeninterviews mit den Lehrkraften
vorgestellt.
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5 Qualitative Auswertung

Die Auswertung der Interviews wird anhand von Zitaten der Lehrkrafte belegt,
wofur der Originaltext der mundlichen Interviews verwendet wird. Aufgrund der
Transkription der verbalisierten AuRerungen sind oftmals umgangssprachliche,
grammatikalisch inkorrekte AuRerungen zu finden. Angaben zu den Lehrkréaf-
ten (Geschlecht und Schulart) sind im Anhang D zu finden.

5.1 Radfahren

Bezuglich der Radtour zum Schullandheim und zurtick gab es zum grofdten
Teil positive Rickmeldungen. Die Halfte der Lehrkrafte berichtete explizit da-
von, dass es vor allem fur die Schulerinnen und Schuler ein tolles Erlebnis war
(1.1, 2, 4, 6, 7, 10). So bildete nach Aussage von zwei Lehrkraften die Radtour
das ,Highlight* (1.1, Z.65; I. 7, Z.5) der Woche.

Eine Lehrerin berichtete Uber schlechte Stimmung bei der zweiten Radtour,
die wahrend der Woche unternommen wurde. Einige Lehrkrafte erwahnten
leichtere Stlrze. Nicht immer ging es ohne ,Jammern“ und ,Gemotze®, den-
noch wird das Radfahren auch im Nachhinein als positive Erfahrung bewertet.

»~Ja, das war unwahrscheinlich toll. Und ich denke jetzt auch im Nachhinein hat es den
Kindern Spald gemacht. Am Montag waren sie schon relativ fertig, weil es natirlich auch
sehr, sehr heil war. [...] Und der Freitag war wesentlich kiihler und vom Streckenablauf
wesentlich besser zu fahren, weil sie naturlich durch das Schullandheim wieder fit waren.
Dadurch, dass der letzte Tag positiver aufgefallen ist wie der erste, lief das Ganze auch
wesentlich wieder positiver. Der letzte Eindruck ist halt oft der, der bleibt* (1.5, Z.11).

Lehrer 5 sah durchaus die Schwierigkeiten der Radtour, in diesem Fall das
heilRe Wetter. Rickblickend konnte er sagen, dass es eine positive Erfahrung
war, zumal die Ruckfahrt auch besser verlief als die Hinfahrt.

5.1.1 Radfahren als Rahmung der Woche

Die Radtour wird als Rahmung der Woche positiv wahrgenommen, bietet
Lernanlasse und vermittelt den Schuilerinnen und Schulern generell Spald am
Radfahren. Lehrer 10 stellte eine positive Wirkung der Anfahrt mit dem Rad
auf die Woche fest. Er beschrieb diese Wirkung auf den Schullandheimaufent-
halt als Abrundung der Woche durch die Radtour.

+Aber was mich Uberzeugt hat und auch die Kollegen, ist einfach die Tatsache, dass das
Fahrrad als Verkehrsmittel in so einem Schullandheim eigentlich eine optimale Sache ist.
Also man kommt viel besser rein, es rundet sich viel besser ab, wenn man mit dem Fahr-
rad fahrt, als mit dem Bus* (1.10, Z.17).

Es gelang eine Rahmung des Projektes, da die Radtour, beispielsweise auch
wahrend der Pausen, die Moglichkeit bot, sich mit vielen Mitschulerinnen und
Mitschilern zu unterhalten und diese so besser kennenzulernen. Dadurch
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konnten sich alle Beteiligten besser aneinander gewohnen, bevor sie im
Schullandheim ankamen. Am ersten Abend stellte Lehrer 4 fest, dass eine
groRere Ordnung und Disziplin als an vergleichbaren ersten Abenden auf an-
deren Schullandheimfahrten herrschte.

5.1.2 Schnellere Fahrtzeiten und bessere Einteilung der Krafte

Insgesamt steigerte sich die Fahrtzeit fur die Strecke der Groldteil der Schile-
rinnen und Schuler (1.7, 9, 10) durch die Anforderung, erstmals zweimal hin-
tereinander vierzig Kilometer mit dem Rad zu fahren.
Es war auch bemerkbar, dass in den Kleingruppen sowie in der Groligruppe
nicht nur das Fahrziel zu erreichen eine Rolle spielte, sondern auch die Zeit,
die dabei erlangt wurde. Bei der Ruckfahrt hatten sich zwei Gruppen von
Schilerinnen und Schilern das Ziel gesetzt ihre eigene Anfahrtszeit zu unter-
bieten (1.7, Z.151). Die zeitliche Verbesserung wurde tatsachlich auch erreicht.
Schon nach einer Woche war ein Entwicklungsfortschritt in einige Klassen er-
kennbar: Sie erreichten es, die Gesamtfahrtzeit der Hinfahrt auf der Ruckfahrt
zu unterbieten.

LAuf der Ruckfahrt war interessant, wir sind losgefahren um 8.30 Uhr im Schullandheim

und sie wollten zwar mal eine langere Rast machen, wollten aber reine Fahrtzeit einen

neuen Rekord aufstellen mehr oder weniger. Wir sind dann wirklich nur 2.08 Stunden ge-
fahren.“ (1.7, Z.151)

Das Erreichen des Fahrtzieles wurde im Vergleich zur Hinfahrt von der Klasse
wesentlich schneller bewaltigt.

Lehrer 6 berichtete Uber einen, ein Jahr zuvor mit der gleichen Klasse durch-
gefuhrten Radwandertag, der damit endete, dass viele zum Schluss der Rad-
tour auch am Ende ihrer Krafte waren. Sie hatten sich Uberschatzt und ihre
Krafte falsch eingeteilt (1.6, Z.35). Im Gegensatz dazu verlief die Fahrt zum
Schullandheim ohne Leistungseinbriche, die zu einer Verzdgerung der Rad-
tour fuhrten. Nach Lehrer 6 machten die Schilerinnen und Schuler den Lern-
fortschritt, dass sie ihre Krafte besser einteilten als im Vorjahr auf dem Rad-
wandertag.

Lehrer 5 war der Meinung, dass die Heimfahrt viel besser verlief als die Hin-
fahrt, was auch am gunstigeren Wetter lag. Wenn die Verbesserung der Kon-
dition auch nicht so weit reichte, dass alle zusammen fahren konnten, stellte
Lehrerin 11 dennoch fest, dass die Gruppen langst nicht soweit auseinander
fielen wie bei der Hinfahrt (1.11, Z.112).

5.1.3 Leistung

Die Leistung erstreckte sich von ,Vorne Mitfahren kdnnen“ und ,Im Schulland-
heim ankommen®, bzw. die ,Streckenlange (dreil3ig bis vierzig Kilometer) be-
waltigen®. Die Kinder hatten an der eigenen erbrachten Leistung auf der Hin-
fahrt Spal} und wollten diese Ubertreffen.
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Lehrer 6 vermerkte, dass eine Kleingruppe an ihre Grenzen gehen wollte. Die
Schulerinnen hatten Lust an der eigenen sportlichen Leistung.

LAuf dem Rickweg war es so, dass da eine Gruppe war, die mit mir relativ flott vorneweg
gefahren sind. Also die hatten einfach mal Lust, an ihre Grenzen zu gehen, und da sind
wir zu sechst mal so richtig, teilweise flott, gefahren.” (1.6, Z.44)

Auch Lehrer 7 fiel das Streben nach mehr Leistung bei einigen Schulerinnen
und Schuler auf. Fur die ,Leistungsgruppe®, die besseren Radfahrer, wurde
deshalb wahrend der Woche zum Schwimmbad eine Extratour angeboten, die
anderen fuhren mit dem Bus.

Lehrer 10 bemerkte, dass die sportlich Besseren noch zusatzlich von der
Schule zum Heimatort weiter fahren wollten. Darlber hinaus meldeten sie sich
auch wahrend des Projektes bei der Lehrkraft, um die Erlaubnis einzuholen,
am Abend des dritten Tages noch mal Radfahren zu durfen. Daraus zog er die
Schlussfolgerung, dass fur Bessere ein Angebot zum Radfahren mit hoheren
Anforderungen sinnvoll sei:

,Man koénnte sicherlich das ein oder andere abends noch einmal einschalten, dass man

sagt, o.k., man differenziert: mit den Besseren fahrt man wirklich noch einmal ins Gelan-
de irgendwo, macht ein paar Steigungen, gréere, anspruchsvollere Sachen.“ (1.10, Z.43)

Auf die sportlich besseren Schulerinnen und Schuler wurde durch Differenzie-
rung und Kleingruppenbildung eingegangen. Die Differenzierung nach Leis-
tungsniveaus wurde wahrend der Radtouren durch Treffpunkte in einem ge-
wissen Zeitabstand geregelt. Um auf die verschiedenen Bedurfnisse der Kin-
der einzugehen und trotzdem die Ubersicht zu behalten, legte Lehrer 6 fest,
alle funfzehn Minuten eine Wartepause einzulegen. Der Nachteil der Leis-
tungsdifferenzierung war, dass sich der andere Teil der Klasse dadurch unter
Druck gesetzt fuhlte, schneller zu fahren.
Im Gegensatz wurde bei Lehrer 7 die soziale Zielsetzung, die Gesamtleistung,
als Gruppe anzukommen, deutlich. Er erzahlte wahrend der Woche, dass fur
ihn die gemeinsame Aktion wegen des Gruppenaspektes und der Klassenge-
meinschaft sehr wichtig gewesen sei. Um der Klasse keine neuen Gesichter
zuzumuten, habe er auch den ADFC als Unterstitzung abgelehnt. Er selbst
kenne die Klasse gut und wisse mit ihr umzugehen, wahrend durch weitere
und vor allem fremde Personen die Gemeinschaft gestort wirde, so seine
Aussage.
Die Ziele einer harmonischen Klassengemeinschaft wahrend der Fahrt sowie
der Starkung des Selbstwertgeflhls der Kinder wurden von ihm erreicht. Er
schilderte die Situation mit seiner Hauptschulklasse am Tag der Anfahrt:

-Was ihnen - glaube ich - unheimlich was gebracht hat, ist dieses Selbstwertgefiihl, was

geleistet zu haben, wo sie - glaube ich - vorneweg schon Bammel hatten. Weil da waren

einige, die dann so drei Tage vorher gesagt haben: ,Kann ich nicht doch mit dem Bus

fahren?’. Da habe ich gesagt: ,Nein, wir schaffen das, ich verspreche es dir, wir schaffen

das’. Wenn wirklich mal so ein kleiner Hanger drin war, habe ich einen Schwacheren

nach vorne geholt und die haben dann das Tempo angegeben. Das war allein, dass sie
gesagt haben ,Wir haben das Ziel nach dreiBig Kilometern erreicht bei der Hitze’. Das
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war flir die irre. Das war eine Erfahrung, wo sie ja doch in der Schule soviel Niederlagen
erleben, dass die doch was geleistet haben® (1.7, Z.187).

Nicht nur die Kleingruppen der Besseren hatten Leistungserlebnisse. Als Leis-
tung galt fur viele der Schuilerinnen und Schduler, die drei3ig bis vierzig Kilome-
ter mit dem Fahrrad bewaltigt zu haben. Viele Schilerinnen und Schiler
machten so die Erfahrung, mehr leisten zu kdnnen als sie von sich vorher an-
genommen hatten.

Es lasst sich konstatieren, dass zum einen das ,Schneller Fahren® und ,Vorne
Mithalten® durchaus eine Rolle spielt. Zum anderen gibt es neben der Einzel-
leistung — oder Kleingruppenleistung — aber auch die Gesamtgruppenleistung.
Wichtiger Bestandteil des Leistungsverstandnisses auf der Radtour ist das
gemeinsame Erreichen des Zieles. Damit wird Leistung im zweifachen Sinne
relevant. Die Einzelleistung ist wichtig, also der sportliche Ehrgeiz, in der
Gruppe konditionell gut mithalten zu kénnen. Alle wollen aber auch gemein-
sam das Ziel erreichen.

5.1.4 Lernanlasse

Insbesondere zwei Lernarrangements wurden von den Lehrkraften favorisiert:
Einmal die Differenzierung der Kinder nach Leistung durch die streckenweise
Fahrt in der Leistungsgruppe und zum zweiten das gemeinsame Bewaltigen
der Strecke und das Ankommen am Ziel in der GroRgruppe. Diese beiden
Lernarrangements verknupfen verschiedene Lernziele. Es wird zum einen e-
her die Leistung gefordert, zum anderen eher die Gemeinschaft. Dies sind je-
doch nicht sich ausschliellende Ziele, da die Leistungsgruppe immer wieder
auf die anderen warten musste, sodass ein gemeinsames Ankommen am
Schullandheim auch bei der Fahrt in der Kleingruppe moglich war.

Bei explizit sozialer Zielsetzung — wie in mehreren Fallen intendiert — war das
,In der GroRgruppe fahren“ wirksamer. Lehrer 7, der die Schwacheren vorne
fahren lie3, hatte solch ein explizit soziales Anliegen und wollte, dass die
Klasse zusammenblieb. Er entschied sich gegen eine Aufteilung in Schnellere
und Langsamere (siehe oben, 1.7, Z.185). Durch das gemeinsame Bewaltigen
der Strecke hatten am Ende alle zusammen ein Erfolgserlebnis. So erzahlte
er:

LAls wir in [den Ort] reingefahren sind, hat man gemeint, die haben die Tour de France

gewonnen. Da haben sie alle die Arme in die Hohe gestreckt und haben gejubelt.” (1.7,
Z.5)

Die Schulerinnen und Schuler freuten sich Uber die gemeinsame Ankunft im
Schullandheim, welche durch die Radanfahrt hart erarbeitet worden war. Da-
gegen hatte Lehrerin 11 Schwierigkeiten mit zwei schwacheren Kindern, die
hinter den anderen herfuhren. Die Hanseleien wurden erst auf der Ruckfahrt
merklich besser. Die Radtour in der GroRgruppe lasst, so Lehrerin 8, Leis-
tungsunterschiede weniger zum Vorschein treten.
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,Das merkt man dabei nicht so deutlich. Und da hinten am Schluss fahren dann wieder
Lehrer, wo es dann letztlich gar nicht auffallt, ob einer zu langsam ist oder nicht.“ (1.8,
Z2.124)

Im Gegensatz zum Skikurs mit Differenzierung der Gruppen nach Leistungs-
starken fiel dieser Aspekt beim Fahrradfahren weg. Es war insgesamt eine
Gruppe, die zusammen fuhr (1.8, Z.123).

Wahrend der Radtour kann ein von den Lehrkraften gewlnschtes soziales
Lernziel verstarkt werden, wenn die Fahrt in der GroRgruppe, mit den entspre-
chenden Aufgaben flir die konditionell starkeren Schulerinnen und Schiler
(den anderen zu helfen, sich an das Tempo der anderen anzupassen und
Rucksicht auf die anderen zu nehmen), bewaltigt wird. Es bietet sich wahrend
der Radtour die Moglichkeit, soziales Lernen zu férdern.

5.2 Natur

5.2.1 Naturerleben

Wahrend der Fahrt in der Natur und auch wahrend der Pausen konnten die
Schilerinnen und Schuler Natureindriicke sammeln (1.1, 7, 8, 9, 10, 11). Die
Bewegung in der Natur und die schnelle Fortbewegung durch die Landschaft
mit dem Rad ermdglichten einen direkten Eindruck von der Umgebung der
Schule und der Stadt. Insbesondere die Naturerlebnisse — wie der Schatten
der Baume oder die Sonnenstrahlen auf dem Wasser — konnten beim Radfah-
ren erfahren werden.

,uUnd dann sind wir wieder ‘runter gefahren und da haben wir die Natur genossen. Da

haben wir dann wirklich Station gemacht, haben Halt gemacht im Schatten, haben uns

dahin gesetzt, die einen haben die Beine in [einen Bach] “reingestreckt und sich ein biss-

chen abgekihlt. Und das ist das, was ich auch am Anfang gemeint habe, dass dieses

Naturerleben, [...] da gehort ja alles dazu, Wind, Wetter, Sonne. Obwohl es so heil war,
haben wir es uns im Schatten gemitlich gemacht.” (1.1, Z.144).

Aufgrund der Naturerlebnisse durch die Radtour wurde diese als interessant
empfunden. Lehrer 7 erzahlte ruckblickend, dass Schulerinnen und Schiler
auf der Radtour anhalten wollten, weil sich die Sonne im Fluss spiegelte (1.7,
Z.181). Die Kinder genossen darlber hinaus, im Schatten von Baumen zu fah-
ren. Am Fluss Rad zu fahren war mit besonderen Naturerlebnissen verknupft.
Auch von der Gewasseruntersuchung kam von Lehrer 7 die Ruckmeldung,
dass die Schulerinnen und Schiler eine ,Naturbegegnung® (1.7, Z.21) hatten.
Das Naturerlebnis wurde auch von Schulerinnen und Schulern formuliert, die
aussagt: ,Wir haben die Natur erlebt® (1.7, Z.191). Lehrer 10 schlussfolgerte,
dass das Projekt eine tolle Naturerlebnisgeschichte war (.10, Z.53). Mit Na-
turerleben wurde immer das asthetische Erleben einer nattrlichen Umgebung
verbunden. Lehrerin 11 erzahlte, dass eine besondere Atmosphare durch ein
Lagerfeuer am Abend geschaffen wurde.
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,Die [Schilerinnen und Schiler] salen einfach nur da und haben ins Feuer geschaut.
Das war so toll, dieses Lagerfeuer besonders auch, weil durch die warme Luft die Funken
nach oben gestiegen sind. Also ich glaube finf Meter iber dem Feuer waren immer noch
diese Funken, haben da so tolle Figuren gemacht, das war also ganz super. Da sal’en
wir bis vierundzwanzig Uhr nachts. Das war also sicher ein Erlebnis. Ob es direkt Umwelt
ist — Naturerlebnis kénnte man sagen.” (1.11, Z.94)

Die Unterkunft im Schullandheim trug dazu bei, dass eine asthetische Erfah-
rung bis hin zu einem Gefuhl von Ergriffensein von den Schulern wahrge-
nommen wurde. Lehrerin 1 beschrieb folgende Situation am Ende der Woche,
aus der deutlich wird, dass die Schulerinnen und Schuler sich mit Natur aus-
einander gesetzt hatten:

.Z.B. am letzten Abend kam ich dann beim Zimmerrundgang in den Raum und die drei
Jungen standen am Fenster und das waren also nicht gerade Kinder, die so sehr sensi-
bel sind, eher das ganze Gegenteil und haben ‘rausgeschaut und haben dieses Tal da
gesehen. Da habe ich gesagt: \Was macht ihr denn hier?” Da haben sie gesagt: ,Wir
nehmen Abschied.” Das war flir mich eigentlich super toll. Das hatte ich nie erwartet,
dass das denen so bewusst war. ,Wir nehmen Abschied’ - zu dritt standen die am Fens-
ter. Und die haben keinen Schei} gemacht, sondern die haben wirklich ‘rausgeschaut
und haben gesagt: 'Wie weit das ist...’, und haben diese Weite gesplrt noch einmal.“ (I.1,
Z2.79)

Lehrerin 1 ging es darum, die Natur sinnlich erfahrbar zu machen. Sie erzahlte
auch, dass sie ein Erfahrungsspiel zur Natur am Ankunftstag durchgefihrt ha-
be, obwohl die Kinder eigentlich nicht mehr aufnahmefahig gewesen seien. In
Zukunft wurde sie sich lieber mehr Zeit auf der Hinfahrt mit dem Rad nehmen
(1.1, Z.144). Die Kinder nahmen die Natur eher ohne entsprechende Projekt-
bausteine wahr, z.B. wahrend kleinen Pausen zwischen dem Radfahren.
Lehrerin 9 sah das Schullandheim als Station in der Natur (1.9, Z. 67). Lehrerin
8 erzahlte von ihrem Eindruck, dass die Umgebung sowohl die Schilerinnen
und Schuler als auch die beiden Lehrkrafte dazu animiert habe, sich mit der
Natur auseinanderzusetzen (1.8, Z.101). Sie sprach davon, dass alle ein ,au-
thentischeres Verhaltnis zur Natur® (1.8, Z.17) entwickelt hatten. Fir sie bedeu-
tet Natur die Abgeschiedenheit und naturliche Umgebung des Schulland-
heims, die sich ihrer Ansicht nach positiv auf die Gruppenatmosphare auswirk-
te.

Naturerlebnisse werden insbesondere durch das Radfahren, Bewegung in der
Umgebung (in Form der Projektbausteine) und den Schullandheimaufenthalt in
naturlicher Umgebung ermdglicht. Fur zukunftige Projekte kdonnten durch zu-
satzlich Beobachtungsaufgaben auf der Radtour die Erlebnisse am Abend
mehr reflektiert werden und so zur Erfahrung werden.

5.2.2 Pflanzen und Tiere

In den Interviews wurde deutlich, dass ein Interesse an der Bedrohung der ei-
genen Person sowie an der Bedrohung von Pflanzen und Tieren bestand. Eine
Bedrohungswahrnehmung auf die eigene Person wurde deutlich an dem Bei-
spiel der Nachfrage zur Bedeutung des Ozonwertes (1.7, Z.175). Lehrer 7 be-
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merkte bei der Durchfuhrung der Utopiephase im Rahmen der Zukunftswerk-
statt ein grofRes Interesse der Jugendlichen an ihrer eigenen Zukunft.
Es gab verstarkt Hinweise, dass Kinder Empathie flr Pflanzen und Tiere emp-
fanden (1.9). Lehrer 7 berichtete:
LAber ich habe gesagt, wir kénnen die Umwelt anders schadigen. Da haben sie halt ge-
meint, wenn sie keine offentlichen Wege benutzen, sondern einfach durch den Wald

fahrt, weil man dann eben Kleintiere tétet oder irgendwelche Wurzeln schadigt* (1.7,
2.179).

Auch Lehrer 10 betonte, dass nach der Wasseruntersuchung die Tiere wieder
zuruckgesetzt wurden:
“Sie [...] haben sich dann am Schluss - glaube ich - sehr bemiiht, die Tiere, die sie da ge-
fangen haben, auch wieder ordentlich zu behandeln und dann auch wieder in die Freiheit

zu entlassen. Das war eigentlich auch interessant zu beobachten, dass da doch sehr vie-
le dabei waren, die sich da Gedanken gemacht haben® (1.10, Z.21).

Aulerdem gab es in Bezug auf Pflanzen einen Hinweis auf die grundsatzliche
Einstellung, dass eine Sensibilitat fur andere Geschopfe den Schulerinnen und
Schulern ein Begriff war. Lehrerin 8 erlauterte dies daran, dass das Fallen von
Baumen von den Kindern negativ bewertet wurde (1.8, Z.30).

Durch das Okodrama wurde dies in einem Fall spielerisch spater nochmals im
Unterricht aufgegriffen. Die Schuilerinnen und Schiler sollten im Musikunter-
richt ein Schauspiel entwerfen und sich fur eine Tierart entscheiden. ,Da ha-
ben sie gleich an das Okodrama gedacht. Das war super muss ich sagen. Da
haben sie viele vom Sterben bedrohte Tiere nachgespielt” (1.7, Z.5).

Daran zeigt sich, dass Kinder durchaus Einfuhlungsvermdgen in Tiere und
Pflanzen besitzen. Deshalb ist es sinnvoll, den im Pretest eliminierten Faktor
,Bedrohungswahrnehmung auf Tiere und Pflanzen® fur zuklnftige Erhebungen
wieder in den Fragebogen aufzunehmen (siehe Punkt 6.6).

5.3 Umwelt

Die Frage nach der Wirkung des Projektes orientierte sich an der Veranderung
des Umweltbewusstseins der Schuilerinnen und Schiler. Es interessierte des-
halb, was die Lehrkrafte uber den Begriff ,Umwelt” aussagten.

5.3.1 Der Begriff ,Umweltbewusstsein“ in den Interviews

Es gibt eine erste Aussage von Lehrerin 11, dass sie eine Veranderung des
Umweltbewusstseins auf Seiten der Schulerinnen und Schuler nicht beurteilen
konne.
JAber sonst Umweltgedanken - schwierig. Also ich meine, dass sie zum Fahrrad eine
bisschen positivere Einstellung haben. [...] Ob sie jetzt ein bewussteres Verhaltnis zur

Umwelt haben, das ist also etwas schwieriger nachzuvollziehen. AuRerungen habe ich
jetzt von den Schiilern nicht direkt dazu gehort” (1.11, Z.102).
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Es ist zu vermuten, dass sie keine Veranderung des Umweltbewusstseins
sieht und dies aus Grunden sozialer Erwunschtheit vorsichtig formuliert und
ihre Aussage abschwacht.

Dagegen sah Lehrerin 8 eine Wirkung auf das Bewusstsein:

+Also ich denke, das wiurden sie [die Schulerinnen und Schiler] nie als Erlebnis oder als
Bewusstseinserweiterung benennen kénnen, aber geht man andererseits davon aus,
dass sie das nicht kapiert haben, doch ein immenses Stiick an Wahrnehmung.“ (1.8, Z.7)

Lehrerin 8 war sich nicht sicher, ob den Schuilerinnen und Schulern selbst eine
Anderung ihrer Wahrnehmung bewusst wurde.
Dies erinnert an die Definition von Lehrerin 1, bei der Schuler das Naturerle-
ben als Gefuhl von Weite wahrnahmen (siehe Punkt 5.2.1.). Lehrer 7 sah ein
ahnliches Phanomen:

»oie waren durchdrungener. Ich denke, das waren sie nicht gewesen, wenn wir nicht mit

dem Rad gefahren waren. Das hat ein anderes Umweltbewusstsein gemacht, wenn man

mit dem Bus anreist, dann fahrt man so in das Schullandheim, aber das Rad war irgend-
wie nachwirkend® (1.7, Z.181).

Der Begriff des Umweltbewusstseins wurde verwendet, jedoch nicht in der
wissenschaftlichen Definition. Die Begriffe verschwimmen insgesamt bei der
Beschreibung der von den Lehrkraften wahrgenommenen Veranderungen. In
zwei Fallen wird hier ein Phanomen einer Wahrnehmungserweiterung be-
schreiben (siehe Punkt 5.4.3).

5.3.2 Umweltthemen der Lehrkrafte

Zur inhaltlichen Thematisierung von ,Umwelt® stellte sich durch viele Inter-
views ein Bereich besonders haufig heraus. Uber die Halfte, insgesamt 7 von
12 Lehrkraften (1.2, 3, 4, 6, 10, 11, 12), sagten aus, dass das Thema ,Abfall” in
den verschiedensten Varianten immer wieder auftrat. Umweltprobleme wurden
immer wieder anhand von Abfall zum Thema, obwohl es im Programm nicht
explizit behandelt wurde. (Nur wahrend der Waldeinheit sollte in einem Punkt
der Verrottungsgrad verschiedener Materialien eingeschatzt werden.) Umwelt-
themen, die von den Lehrkraften eingebracht wurden, waren neben Abfall
noch das Rad als umweltschonendes Verkehrsmittel (1.2, 9), Natursport (1.7,
10), Ozon (I.7) und Rauchen (1.11).

Zwei Lehrkrafte thematisierten das Radfahren im Wald und das dadurch mog-
licherweise entstehende Schadigungspotential. Die Natursport-Problematik
wurde durch den Film thematisiert, der jedoch insgesamt von funf Lehrkraften
(1.4, 6, 8, 10, 12) als zu schwierig fur die Alterstufe eingeschatzt wird. Dagegen
wurde der Film bei entsprechender Vorbereitung und nochmaligem Zeigen nur
in einem Fall (1.5) flr geeignet gehalten.

Ozon wurde wahrend eines Projektes zum Thema und hatte seinen Ursprung
vermutlich in dem vorher ausgefllten Fragebogen. Durch den Fragebogen mit
ltems zum Thema Ozon riefen sich die Schulerinnen und Schiler, erinnert
durch den heilen Sommertag, wieder einiges ins Gedachtnis und fragten Leh-
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rer 7 nach der genauen Bedeutung des Ozonwertes. Der Fragebogen kann
demnach auch eine padagogische Wirkung haben und das Interesse der
Schulerinnen und Schiler wecken.

Rauchen wurde nach Aussage von Lehrerin 11 zum Hauptthema der Zu-
kunftswerkstatt gewahlt. Dies geschah wiederum Uber das Thema Abfall und
die herumliegenden Kippen auf dem Pausenhof der Schule. Die Studierenden,
welche das Projekt begleiteten, berichteten, dass drei der Schulerinnen und
Schuler sich immer wieder absetzten und mit dem Boot den Bach hinauffuh-
ren, um zu rauchen. Dies kénnte ein Grund fur die gewlnschte Thematisie-
rung wahrend der Zukunftswerkstatt sein.

Es ging nach Angaben von Lehrerin 2 wahrend der ganzen Woche darum,
dass Mull und Papierchen nicht in die Umwelt geworfen werden sollten:

»,ES war halt immer Umweltverschmutzung, dass sie halt den Mdll in die Umwelt werfen
und das ist eigentlich x-mal aufgetaucht in den verschiedensten Variationen® (1.2, Z.15).

Auch nach Aussage von Lehrer 6 fiel den Schulerinnen und Schulern beim
Thema Umwelt immer der ,Mull“ (1.6, Z.47) ein.
Aber auch die Lehrkrafte legten groRen Wert auf Abfallentsorgung. Vor Ort
musste darauf geachtet werden, dass alles sauber blieb. Im Schullandheim
kam es vor, dass die gewunschte Ordnung im Zimmer oder beispielsweise
beim Schwimmbadbesuch nicht gewahrleistet war. Lehrer 4 verstand unter
dem Thema ,Umwelt” vor allem: ,Dass ich auch nicht unterwegs, wenn ich et-
was esse und trinke, das einfach wegwerfe (1.4, Z.84). Der Umweltschutz wird
hier genutzt, um Ordnung und Disziplin durchzusetzen. So schlug Lehrer 4
auch vor, beim Okodrama eine ,Vorzeigetruppe* (1.4, Z.96) zusammenzustel-
len, die Mull ,richtig” aufraumen und sortieren kann. Die Disziplin in der Klasse
war das eigentliche Thema, das fur Lehrer 4 wichtiger war. Dies wird in fol-
gendem Zitat deutlich:

,Eine ganz einfache Geschichte, es ist ja bekannt, dass man den Mull sortiert und solche

Dinge, dass wir das eben auf jeden Fall beachten. Dass, wenn wir jetzt mit dem Fahrrad

unterwegs sind, uns nicht auffiUhren kénnen wie die Rowdys. Dass im Schullandheim
nicht immer unbedingt Freizeit ist, wobei das naturlich auch dazu gehért® (1.4, Z.67).

Vorgaben und Regeln wurden aufgestellt, um den Schulerinnen und Schulern
eine klare Grenze zu setzen, z.B. war es falsches Handeln, nicht aufzurau-
men, richtiges dagegen, wenn der Platz nach dem Schwimmbadbesuch sau-
ber hinterlassen wird (1.4, Z.84).

Handlungsrichtlinien sollten seiner Ansicht nach konkreter vermittelt, aber
auch Spiele zur Mulltrennung durchgefuhrt werden. Er machte den Verbesse-
rungsvorschlag, den Schulerinnen und Schulern in Form eines Spiels beizu-
bringen, Verpackung zu sortieren, um so Umweltthemen flr den Unterricht
aufzubereiten. Lehrer 4 vermutete, dass im Schullandheim das Wegraumen
des Abfalls ein Problem war, da zu Hause die Eltern den Abfall aufraumen
wurden. Fur ihn war dabei allgemein von grof3er Bedeutung, dass in Zukunft
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noch mehr sinnliche Angebote fur die Schulerinnen und Schiler gemacht wur-
den.

Im Elternhaus ist Mull und Mullentsorgung ein Thema, da beinahe alle Schile-
rinnen und Schuler angaben, Mull zuhause zu trennen. Schon vor dem Projekt
trat das Thema Abfall in der Schulerperspektive auf, wie der Pretest zeigte
(siehe Punkt 3.3.3.1). Daraus ergibt sich die Schlussfolgerung, dass Abfall
wahrscheinlich aufgrund seiner lebensweltlichen Verankerung im Elternhaus
auch von den Schulerinnen und Schuler thematisiert wird.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass sich eine starke Fokussierung des
Themas Abfall aus drei Granden ergibt. Zum einen wird im Elternhaus bereits
darauf geachtet, zum zweiten bieten sich viele Situationen wahrend des Pro-
jektes an und zum dritten werden die Anliegen der Umweltbildung auch ge-
nutzt, um damit Ordnung und Disziplin durchzusetzen.

Insgesamt Iasst sich hier die Relevanz der Situationsorientierung bei der Ver-
mittlung von umweltrelevanten Inhalten (Bsp. Abfall, Ozon, Natursport etc.)
ableiten. Schulerinnen und Schuler, aber auch die Lehrkrafte, werden anhand
bestimmter Situationen erinnert, Umweltthemen zu besprechen.

5.3.3 Das Phanomen der Einstellungs-Handlungs-Kluft

Eine Situation wahrend eines Projektes zeigte deutlich, dass der Umweltan-
satz der Woche nicht immer unbedingt mit dementsprechendem Handeln ein-
herging.

»Ein Junge hat also standig Frosche gesucht, der andere kam mit Heuschrecken daher,

also mit Grashupfern. Da sind sie auf die Idee gekommen, die Grashupfer in den Fluss

zu schmeifden und zu gucken, ob die Fische die fangen. Ein bisschen grausames Spiel,

das steigerte sich noch an dem Tag, als wir gegrillt haben. Ich habe so aus den Augen-

winkeln bemerkt, dass die also reihenweise mit Grashupfern in den Handen zu dem Giill
laufen, bis mir dann klar wurde, dass die die ins Feuer schmeif3en.“ (1.8, Z.21)

Nachdem in dieser Situation von der Lehrerin 8 direkt interveniert wurde, er-
gab sich aus dieser ethisch verwerflichen Situation ein Lerneffekt fur die Kin-
der. Sie erkannten, dass es moralisch nicht geduldet wurde, wie sie mit ande-
ren Lebewesen umgingen (1.8, Z.22).

Beim Orientierungslauf war oftmals bemerkbar, dass die Schulerinnen und
Schiler aus Langeweile Pflanzen abrissen, z.B. wenn sie am Start warten
mussten. Dieser unachtsame Umgang mit Pflanzen wurde auch von einem
Studenten wahrgenommen, der das Projekt begleitete. Seiner Ansicht nach
herrschte nur bedingt ein Bewusstsein fur Naturschutz oder Umweltschutz.

»ES wurde mit den Radern im Unterholz herumgefahren und nachdem das Schullandheim
erreicht wurde, fiel einer Schilerin nachmittags die Plastikflasche in [den Bach]. Zitat: ,Ist
nicht so schlimm, das geht sich schon aus!“ (Student 2, S.2).

Der Student wurde augenscheinlich nicht als Aufsichtsperson wahrgenommen
und hatte durch diese Rolle die Chance, das tatsachliche Handeln der Schule-
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rinnen und Schuler zu beobachten. Seine Aussagen widersprachen der Wahr-
nehmung von Lehrerin 3, die er begleitete und die berichtete, dass
.die selber, wenn wir Rast gemacht haben, dass die ihre Brotzeittiiten alle wieder einpa-

cken. Das war gar kein Thema. Sie haben nichts liegen lassen. Ich hatte den Eindruck,
dass die das von sich aus gemacht haben.” (1.3, Z.84)

Jedoch deutet alles darauf hin, dass es sich um sozial erwiinschtes Handeln
handelte. Denn sie erzahlte weiter:
.Der Hausmeister sagt, immer da oben war Bonbonpapier daneben geworfen, in irgend-
einem Zimmer, das mag schon sein. Oder sie hatten z.B. zuviel Brotzeit dabei am Mon-

tag und haben dann aus dem Fenster ihre Gurken geworfen, weil sie nicht wussten, wo
sie es hin tun sollen® (1.3, Z.84)

Es wurden Papierchen hingeworfen, wie der Hausmeister bemerkt hatte, aber
die Papiertiten wurden vor den Augen der Lehrerin im Schwimmbad alle mit-
genommen. Wenn dagegen niemand aufpasste, wurden Gurken aus dem
Fenster geworfen, was die Lehrerin mit Unwissenheit erklarte. Das ist als Ar-
gument weniger einleuchtend, da den Schilerinnen und Schilern bekannt
sein musste, wo sich der nachste Abfalleimer befand. Deshalb verdeutlicht ge-
rade die Entschuldigung durch die Lehrerin, dass die Kinder nicht immer so
achtsam handelten wie im Schwimmbad unter der Beobachtung der Lehrerin.
Dafur sprechen auch folgende Schulerzitate aus der Klasse von Lehrer 4, die
auf die Nachfrage kamen, wem denn der zuruckgelassene Abfall gehore:

,Das geht von dem typischen ,Das gehort nicht mir’, ,Das ist nicht von mir’, bis hin das
man einfach nur mal ,Das ist nicht meine Tite, nicht mein Dreck™ (1.4, Z.86).

Aufgrund der vielen Schilerinnen und Schuler fallt es nicht unmittelbar auf —
wie beispielsweise im Elternhaus — wenn jemand seinen Abfall nicht entsorgt.
Bezuglich der Wirksamkeit des Ziels, in Zukunft mehr Rad zu fahren, wurde
von Lehrer 4 eher pessimistische Einschatzung abgegeben. Die Hauptschule-
rinnen und Hauptschuler seien nicht von den Vorzugen des Radfahrens zu
uberzeugen, sie wissten zwar darum, jedoch spiele das Auto als Statussym-
bol eine weit grolere Rolle. Nach Auffassung von Lehrer 4 ging es fur die
Schulerinnen und Schaler darum:

-Entweder man hat ein Fahrrad oder keines, und dann geht es darum, was hat es gekos-

tet und wie viel Gange hat es. Selbst was jetzt mit Umweltgedanken zu tun hat, wie z.B.

\Wieviel sparen wir jetzt Benzin, Abgase usw.’... Aber letztendlich spekuliert jeder darauf,

endlich seinen Mofa-Flhrerschein zu machen. Da kann man dann das Rad zur Seite stel-
len.” (1.4, Z.163)

Eine andere Einschatzung wird von Lehrer 7 abgegeben, der von seiner Klas-

se — ebenfalls aus der Hauptschule — sagte:
~Witzig war, dass die einen [die Parallelklasse] mit dem Bus gefahren sind, also auch ein
offentliches Verkehrsmittel und wir ja mit dem Rad gefahren sind ins [...] Schwimmbad

und sie dann wirklich gesagt haben, dass dies von ihnen viel umweltfreundlicher ist (1.7,
ZAT7).
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Die Anfahrt mit dem Bus und dem Rad kann auch von Hauptschulerinnen und
Hauptschulern differenziert wahrgenommen werden.

Eine Beliebtheit am Radfahren bestatigte ein weiterer Lehrer in der Diskussion
(1.10, Z.71). Die Schulerinnen und Schuiler hatten bei der Abenddiskussion
wesentlich mehr ,Pro-Argumente” fur das Rad als Verkehrsmittel gefunden als
,contra-Argumente®.

5.3.4 Padagogische Intentionen der Lehrkréfte

Die Lehrkrafte hatten unterschiedliche Lernziele und verschiedene Vorge-
hensweisen, Umwelt zu thematisieren. Die padagogische Schwerpunktset-
zung der Lehrkrafte erstreckte sich neben dem Programm Uber naturbewuss-
tes Sporttreiben, Naturerleben, das Abfallthema, bis hin zu rein sportlichen
Zielsetzungen.

Lehrerin 9 wollte die Klassengemeinschaft verbessern. Lehrerin 2 hatte das
Ziel, die Kinder zum Radfahren als Alternative zur herkdmmlichen Anfahrt zur
Schule zu begeistern.49 Lehrer 4 nutzte den Umweltgedanken, um damit Ord-
nung und Disziplin zu fordern. Beim Schwimmbadbesuch Mitte der Woche
wurde klar, dass es daran in dieser Klasse mangelte. Er sah es als seine vor-
rangige Aufgabe, Disziplin in der Klasse zu schaffen.

Zwei Lehrkrafte wollten Naturerfahrung vermitteln. Drei Lehrkrafte lie3en die
Natursportthematik beim Radfahren mit einflieRen, da Natursportkonflikte bei
der Auslbung des Sports besprochen werden konnten.

Drei Lehrkrafte hatten Interesse am Projekt der Universitat mitzumachen und
verfolgten das Programm ohne explizit padagogische Intention. Das Interesse
der Schulen zeigte, dass Angebote der Universitat eine Chance sein kdnnen,
um Ansatze einer innovativen Didaktik in die Praxis zu implementieren. Da fur
die Lehrkrafte die Lehrertreffen als Fortbildungsveranstaltung angerechnet
wurden, diese auch attraktiv fur die Lehrkrafte waren.

Es wird in erster Linie deutlich, dass es verschiedene Intentionen gibt, was die
Lehrkrafte padagogisch vermitteln wollen. So war es nicht immer das vorran-
gige Anliegen der Lehrkraft, Umweltbildung zu vermitteln. Die Unterschiede in
den padagogischen Intentionen zeigen, dass diese neben den Methoden bei
zukunftigen Projekten starker in den Vordergrund geruckt und thematisiert
werden mussen.

5.4 Wirkungen

Wie in Kapitel 3 erlautert, spielte fur die empirische Untersuchung insbesonde-
re die Bewertung der Wirksamkeit des Projektes eine Rolle. Nicht nur durch

49 Es stellte sich in der hier vorliegenden Studie heraus, dass der Spielraum, inwieweit Kinder ihr
Handeln dahingehend verandern kénnen, mehr mit dem Rad zur Schule zu fahren, eher gering einzu-
schatzen ist. So fahren Kinder aus der Stadt eher mit dem Rad in die Stadtschule, als Kinder vom
Dorf, die einen langeren Anfahrtsweg haben (siehe Punkt 4.3.3).
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die Fragebogenerhebung, sondern auch durch die Aussagen der Lehrkrafte
lassen sich Aussagen zu Wirkungen des Projektes machen. Bei haufigerem
Auftreten eines Phanomens werden die Textstellen quantifiziert und die wie-
derkehrenden Aussagen gebundelt. Wirkungsbereiche, die mehr als einmal
genannt werden, werden erlautert. Als Qualitatskriterium und um dem Phano-
men der sozialen Erwilnschtheit vorzubeugen, wurden die Lehrerinnen und
Lehrer nicht explizit danach gefragt, ob sich Wirkungen ergaben, sondern die
Aussagen entstanden durch die offene Fragestellung wahrend des Gesprach-
verlaufs. Tabelle 11 gibt einen Uberblick Uber die dem Projekt zugeschriebe-
nen Wirkungen aller Lehrkrafte.

Tab.11: Wirkungsebenen, aufgefiihrt nach Haufigkeit

Wirkungsebenen Lehrkraft Haufigkeit  der
Nennung

Kreatives Gestalten 2,6 2

Einfaches Wertschatzen 57,8 3

Sensibilisierung 3,7,10 3
Zusammengehorigkeitsgefihl und verbesserte |7, 8, 9 3

soziale Prozesse

Ubungseffekte beim Radfahren 3,6,9, 10, 11 5

Spalt am Radfahren 2,7,8,10,11,12 6

Im Anschluss an die quantitative Auszahlung werden die haufigsten Aussagen
beschrieben und interpretiert. Einzelne Fallbeschreibungen werden exempla-
risch ausgewahlt und geben zusatzlich Informationen Uber Details und Hinter-
grunde.

5.4.1 Kreatives Gestalten

Lehrerin 2 sah Wirkungen im Wissensbereich, was sich daran zeigte, dass
Schulerinnen und Schiler selbstandig ein Umweltquiz am Bunten Abend
durchfuhrten. Der Bunte Abend fand als Abschluss am letzten Abend des Pro-
jektes statt. Die Waldeinheit wurde bei dieser Lehrkraft von einem Forster
durchgefuhrt. Die Programmpunkte wurden von den Schulerinnen und Schu-
lern eigenstandig vorbereitet.

,Was unheimlich spannend war, war dieses Quizzeug, das wir gemacht haben, ohne
dass ich auf sie [die Schilerinnen und Schiiler] eingewirkt habe. Da waren einige Fragen,
die der Forster so erwahnt hat. [...] Also wirklich ein paar Sachen, wo sie entweder allge-
mein was mitgenommen haben oder vom Forster oder auch ein bisschen was vom Was-
ser. Das fand ich toll, dass sie sich das gemerkt haben“ (1.2, Z.76, 80).

Daraus wird ersichtlich, dass einige Wissensinhalte den Schulerinnen und
Schuler im Gedachtnis bleiben. Am Ende der Woche wurde kreativ damit wei-
ter gearbeitet und die Inhalte der vergangenen Woche im selbst zusammen-
gestellten Umweltquiz verarbeitet.
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Die quantitativen Ergebnisse unterstitzen die Beobachtung der Lehrerin. Das
Wissen ist nach dem Projekt signifikant hoher als vor dem Projekt. Neben der
Gewasseruntersuchung stellte in diesem Fall das kreative Weiterverarbeiten
und Wiederholen der Inhalte am Bunten Abend wahrscheinlich eine weitere
Einflussgrofe zur Festigung des Wissens dar.

Lehrer 6 erzahlte, dass die Schilerinnen und Schuler am letzten Abend der
Woche selbstandig ein Umweltspiel entwickelten.

,Wir haben auch einen ,Bunten Abend’ gemacht. Da sollten die immer zimmerweise was
vorflhren, und die haben dann ein Spiel gemacht — ,Mull-Einsammel-Spiel’ - also so wie
,Spiel ohne Grenzen’ oder so ein Staffellauf - blo3 mit Mdll in den Mulleimer schmeilden.
Das war ganz witzig“ (1.6, Z.99).

Auf der Grundlage des behandelten Wissens erfand ein Teil der Schulerschaft
neue Spiele fur den Bunten Abend. Hieran zeigte sich, dass die Inhalte die
Kinder weiter beschaftigen. Der Bunte Abend gab den Schulerinnen und Schu-
lern einen Anreiz und den Freiraum, eigentatig und kreativ zu werden und soll-
te deshalb als didaktischer Baustein eingeplant werden.

5.4.2 Einfache Dinge schatzen lernen

Als weitere Wirkung nahm Lehrerin 8 generell eine positive Wirkung des Auf-
enthalts im Schullandheim auf dem Land wahr. Von einer veranderten Haltung
der Schulerinnen und Schuler durch das Radfahren erzahlte sie, dass

.[...] die Tatsache, dass die [Schilerinnen und Schiler] mit dem Fahrrad da selbst hinfah-

ren mussten die in eine ganz andere Haltung versetzt hat, als wenn man mit dem Bus

dahin fahren wirde. Also die Schiler waren von vornherein nicht auf ,Kung-Fu’ und Sen-
sation programmiert, sondern auf: ,Das muss man sich erst mal erarbeiten™ (1.8, Z.3).

Lehrerin 8 bemerkte eine anspruchslose Haltung der Schalerinnen und Schu-
ler gegenuber den wenig komfortablen Bedingungen (z.B. der Unterkunft).
Diese Haltung, Einfaches mehr schatzen zu kénnen, fuhrte sie auf die Radan-
fahrt zurtck (1.8, Z.16). Sie verglich den letzten Wandertag mit dem Aufenthalt
im Schullandheim in Bezug auf das Handeln der Schilerinnen und Schiuler.
Als eine Veranderung vermerkte sie, dass die Schulerinnen und Schuler ein
naturlicheres Handeln an den Tag legten. Dies bezog sich beispielsweise auf
eine Ubertriebene Hygiene der Schuilerinnen und Schdler.

~Aber andererseits auch in ein unbekanntes Gewasser reinzuspringen, wo sie doch alle

normalerweise etepetete sind und Deo benutzen und saubere Klamotten tragen, ein ho-

hes Reinlichkeitsempfinden auch haben. Daran lese ich das ab, dass sich da was veran-
dert hat” (1.8, Z.17).

Eine Veranderung vollzog sich ihrer Ansicht nach in Form von einer verander-
ten Haltung mit mehr Zufriedenheit trotz einfacher Bedingungen (1.8, Z.3). Die
anspruchslosere Haltung zeigte sich nochmals auf der Heimfahrt mit dem Rad,
wo trockene Semmeln gegessen und Leitungswasser gerne getrunken wur-
den. Auch Lehrer 5 berichtete davon, dass die Schulerinnen und Schuler beim
Radfahren auf der Ruckfahrt das klare Wasser den SuRgetranken der Anfahrt
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vorzogen. Ebenso bemerkte Lehrer 7 einen ahnlichen Lerneffekt in einer Situ-
ation, wo Schulerinnen und Schuler auf der Radtour Wasserquellen entdeck-
ten und selbstandig auf die Idee kamen, daraus zu trinken:

,Dann waren teilweise diese Quellen, wo die Quellwasser trinken konnten. Das haben sie

dann naturlich auch machen wollen, eigentlich trinken sie ja nur ihr Pappzeug® (1.7,
Z.197).

Es lasst sich festhalten, dass sich in diesen Fallen eine geringere Anspruch-
haltung bei den Schulerinnen und Schulern einstellte.

5.4.3 Sensibilisierung

Zwei Lehrkrafte merkten an, dass im Schullandheim keine umweltgerechten
Bedingungen vorherrschten, da z.B. der Mull nicht getrennt wurde. Lehrerin 3
zitierte die Schilerinnen und Schuler: ,Wir trennen doch in der Schule, wieso
macht man das hier nicht?“(1.3, Z.72). Auch ein tropfender Wasserhahn wurde
von ihnen entdeckt, weil in der Schule allgemein sehr viel Wert auf Wasser-
einsparung gelegt wird.50 Die Schilerinnen und Schiler waren wahrend des
Projekts aufmerksamer in Bezug auf Umweltthemen: ,Da sind Scherben die
fallen plotzlich auf, die jetzt auf dem Schulhof Uberhaupt nicht auffallen wurden
und die fallen in so einem Projekt eben auf* (1.10, Z. 7).

Ein anderer Lehrer drickte es so aus, dass sie ,durchdrungener® (1.7, Z.54)
waren. Eine besondere Rolle spielte fur die Projektdurchfihrung das Vorwis-
sen. Lehrer 10 sagte Uber die Schuilerinnen und Schiler aus: ,,Auch eigentlich
sehr sensibilisiert — wie gesagt — weil wir es am Montag schon angesprochen
hatten“ (1.10, Z. 87). So vertrat Lehrer 10 die Ansicht, dass immer wieder
,Puzzleteilchen® (1.10, Z.7) zum Umweltthema bendtigt werden, um die Kinder
zu sensibilisieren. Die Kinder wurden nach Angaben von drei Lehrkraften
achtsamer fur die unmittelbare Lebensumwelt (1.3, 7, 10).51

5.4.4 Zusammengehdrigkeitsgefuhl und soziale Prozesse

Lehrerin 8 stellte durch das Projekt eine positive Wirkung auf die Gemein-
schaft fest. Das Zusammengehorigkeitsgefuhl wurde gestarkt. Sie schatzt die
verbesserte Gemeinschaft auch als eine langerfristige Wirkung ein.

.L.--] eine Woche drauf - vergangenen Freitag - waren sie wieder auf Exkursion [...] und
auf der Rlckfahrt, es waren zwei Klassen in dem Bus, aber unsere Klasse, die da unter-
wegs gewesen war in [dem Schullandheim], die sal® also beieinander und hat Volkslieder
gesungen gemeinsam. [...] Die sallen also ganz nett zusammen, haben sich die Fotos
aus [...] angeschaut und haben sich da als Gruppe in ziemlich geschlossenem Bild da
gezeigt. Das fand ich also ganz eindeutig eine Auslegung von dieser Woche. Das haben
wir nach dem Schullandheim [...] am Ende der 5. Klasse nicht feststellen kdnnen.” (1.8,
Z.15)

50 Insofern war hier der Okoaudit an der Schule etwas, das den Schiilerinnen und Schiilern im Ge-
dachtnis blieb.

51 Das Phanomen der ,Sensibilisierung” wird hier als etwas beschrieben, das auch als erhdhte Auf-
merksamkeit bezliglich eines Problemfeldes definiert werden kann. Auf die ungenaue Begriffsdefiniti-
on von ,Sensibilisierung” wurde bereits im ersten Kapitel hingewiesen, weshalb
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Die bessere Klassengemeinschaft nach dem Projekt war fur Lehrerin 8 neben
der ruhigen Umgebung des Schullandheims auch eine Auswirkung des Rad-
fahrens (1.8, Z.3). Auch Lehrer 7 flUhrt das verbesserte Zusammengehorig-
keitsgefuhl auf die Radtour zurtick. Der Unterschied zur Busanreise wird von
ihm dadurch charakterisiert, dass es maoglich ist, nebeneinander zu fahren und
sich zu unterhalten, wahrend im Bus die Bewegungsfreiheit wesentlich einge-
schrankter ist (1.7, Z.187).
Neben dem gemeinsamen Ziel, am Schullandheim anzukommen, gab es Ge-
legenheit fur Interaktionen der Personen untereinander, die zu einer verbes-
serten Gemeinschaft fuhrten, wie Lehrer 7 erzahlt:

l---] das Zusammengehdrigkeitsgefihl, dass sich jeder gegenseitig geholfen hat und das

ist dann doch ein ganz anderes Gemeinschaftserlebnis als mit dem Bus anzureisen. Es

ist einfach so, du kannst nebeneinander herfahren, du unterhaltst dich ganz anders,
wenn du im Bus bist, hast du Taschen zu tragen, schwitzt schon.” (1.7, Z.187)

Das Radfahren bot die Mdoglichkeit, dass ein Zusammengehorigkeitsgefuhl un-
tereinander entstehen konnte. Dies wird an einer Situation klar, in der Schwie-
rigkeiten auftauchten, als ein Rad defekt war. Daraufhin wurden von den Kin-
dern die Rader immer wieder gewechselt und jeder fuhr ein Stuck im Begleit-
fahrzeug mit, so dass alle Radfahren konnten (1.7, Z.143). Lehrer 7 erzahlte
darUber hinaus von den Hilfestellungen, die von gestlrzten Schulerinnen und
Schulern in Eigenitiative geleistet wurde (1.7, Z.143).
Nach Ansicht von Lehrerin 8 wirkte die ruhige Umgebung aggressionsabbau-
end (1.8, Z.95). Dies fuhrte dazu, dass die Lehrkrafte die Grenzen sehr weit
setzen konnten und ein Verhaltnis zwischen Lehrern und Schulern entstand, in
dem nicht standig diszipliniert werden musste (1.8, Z.121). Die Schulerinnen
und Schuler hatten einen einfacheren Umgang miteinander: die Kluft zwischen
Jungen und Madchen war weniger als im Schulalltag zu spuren (1.8, Z.17).
Lehrerin 8 verglich die Radtour mit einem Wandertag im Vorjahr. Die Klasse
fuhr in einen Freizeitpark. Bei diesem Ausflug mussten mehrere Schulerinnen
und Schuler bestraft werden, weil sie sich ungehorig auffuhrten. Die Lehrkraft
stellte die Haltung im Gegensatz zu letztem Jahr auf dem Wandertag dar:

~LAm letzten Wandertag waren wir aus absoluter Verlegenheit im [...Freizeit-] Park in [...].

Und da konsumiert man dann wieder diese sensationsgeladenen Fahrgeschafte und da

ist es dann so, dass sie Uber die Strange schlagen und manche Schiler aus manchen

Fahrgeschaften rausfliegen, weil sie sich daneben benehmen. Das ist fur mich absolut
bezeichnend und fir diese Klasse auch® (1.8, Z.131).

Wahrend die Nutzung von Fahrgeschaften eher zu destruktivem Ausagieren
von Energien fuhrt, sagte Lehrerin 8 aus, dass dies wahrend der Radtour nicht
zu spuren war. Die Schulerinnen und Schiler waren weniger darauf einge-
stellt, sich animieren zu lassen, sondern waren in ihrer Aktivitat gefordert und
dadurch zu eigenem Tun angehalten.

Es deutet sich in dem Vergleich mit dem Wandertag im Jahr zuvor an, dass
einige Kinder bei zu geringer korperlicher Forderung und in einer reizuberflute-
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ten Umgebung dazu neigen, in eine euphorische Stimmung zu geraten und
destruktiv zu agieren. Die Forderung im Hinblick auf die Bewaltigung der Rad-
tour beanspruchte die Energien der Kinder.
Das Prinzip der Handlungsorientierung knupft insofern daran an, indem ver-
sucht wird, die Energien der Kinder aufzugreifen, konstruktiv einzubinden und
zu lenken. Nicht nur die Radtour, sondern auch die Unterkunft in Naturnahe
und ruhiger Umgebung kann einen Einfluss auf das Handeln der Schulerinnen
und Schuler haben.
Lehrerin 9 betonte die Veranderung in Bezug auf die Klassengemeinschaft.
Sie stellte soziale Lernprozesse fest, welche allerdings auch von ihr intendiert
waren, da es sich um eine schwierige Gymnasialklasse handelte. Sie brachte
selbst noch eigene Programmpunkte zum sozialen Lernen ein, z.B. leitete sie
zwei Meditationen mit der Klasse an.
Neben der Meditation nutzte sie als padagogische Intervention auch zweimal
den Tadel bei Hanseleien wahrend der Radtour. Thema der Diskussion am
ersten Abend war das soziale Handeln der Schulerinnen und Schuler. Wah-
rend der Diskussion sollten die Schulerinnen und Schuler die eigenen Wun-
sche fur die Woche auf einen Zettel notieren. Die anschlieliende Besprechung
zeigte, dass es Wunsch der Schulerinnen und Schiler war, auch die kennen
zu lernen, mit denen man bisher nicht unbedingt befreundet war. Die Lehrerin
erinnerte dann wahrend der Woche bei unfairem Handeln anderen gegeniber
daran, dass eine bessere Klassengemeinschaft der eigene Wunsch gewesen
sei.
Beispielsweise entstanden beim Radfahren soziale Konflikte durch das Zu-
ruckbleiben von langsameren Mitschilerinnen und Mitschilern. Der soziale
Lerneffekt zeigte sich bei dieser Klasse darin, dass Schwachere weniger ge-
hanselt wurden: ,Also Streitereien, Hanseleien hatten wir eh die ersten zwei
Tage — nach Mittwoch hat es dann merklich abgenommen. Das ist mir in die-
ser Richtung aufgefallen.” (1.9, Z.116). Das fiel nicht nur der Lehrerin auf, son-
dern auch einer Mutter. Diese bemerkte, dass die Hanseleien im Gegensatz
zum Beginn der Woche zuruckgegangen waren (1.9, Z.25).

LAuUf der Rickfahrt, eine Mutter, die uns sowohl hin als auch zuriick begleitet hat, die hat

gesagt, sie hat schon deutlich gemerkt, dass dieses gegenseitige negative Kommentare
abliefern, das hat deutlich abgenommen® (1.9, Z.25).

Lehrerin 3 dagegen berichtete von der Schwierigkeit, alle Schulerinnen und
Schiler zu den didaktischen Bausteinen zu motivieren. Diese Motivationsprob-
leme wurden so von ihr beschrieben, dass drei Schulerinnen und Schuler, die
keine Lust hatten, die Programmpunkte grofRtenteils boykottierten (1.3, Z.94,
96). Die sozialen Handlungsweisen veranderten sich eher zum Schlechteren,
obwohl eigentlich von der Lehrerin Verbesserung intendiert war. Die Klassen-
gemeinschaft war von Anfang an schwierig (1.3, Z.3) und diese veranderte sich
auch nicht zum Positiven. Dazu kam das regnerische Wetter, vor allem am
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zweiten Tag, welches die schlechte Stimmung — hauptsachlich hervorgerufen
durch zwei Aul3enseiter — zusatzlich verschlimmerte.

Im Gegensatz zu Lehrerin 9 wurden hier keine Programmpunkte extra einge-
bunden. Lehrerin 3 sprach allerdings jeden Abend mit den jeweiligen Schule-
rinnen und Schulern in kleinem Kreis auf den Zimmern Jedoch waren die A-
bendgesprache nicht wirksam. Dies lag zum einen an den beiden boykottie-
renden Aul3enseitern, zum anderen nutzte Lehrerin 3 nicht wie Lehrerin 9 die
Selbsttatigkeit der Schulerinnen und Schuler, welche die Klasse am Abend die
eigenen Wunsche formulieren liel3.

Lehrer 7 liel® die Schulerinnen und Schuler durch die Versammlung im ,Klas-
senrat® an Entscheidungen partizipieren und verfolgte damit das Ziel, die Klas-
sengemeinschaft zu verbessern. Dabei wurde die Klasse in akuten Situatio-
nen, die aufgrund von Regellberschreitungen entstehen, versammelt und dis-
kutierte dann gemeinsam mit dem Lehrer Uber eine angemessene Strafe fur
die betroffenen Personen. Es wird gefolgert, dass die Partizipation der Schule-
rinnen und Schuler an sozialen Prozessen ein didaktisches Prinzip darstellt,
welches bei einer Veranderung von Sozialstrukturen hilft. Dabei ist die Grol3-
gruppe die BezugsgrolRe (1.7, 9). Einzelgesprache waren hier wenig erfolgreich

(1.3).
5.4.5 Ubungseffekte beim Radfahren

Fir die Schilerinnen und Schiler ergaben sich Ubungseffekte durch das
mehrmalige Radfahren Uber eine langere Strecke. Lehrer 6 berichtete, dass
die Schulerinnen und Schuler korperlich mehr erreichten, als sie sich selbst
zugetraut hatten (1.6, Z.99). Lehrer 7 (Z.187, siehe Punkt 5.1.3) berichtete,
dass die Schulerinnen und Schuler vorher nicht glauben wollten, dass die
Strecke von ihnen bewaltigt werden konne. In ahnlicher Weise kam Lehrer 10
bei seiner Einschatzung der Wirksamkeit der Woche auf das Radfahren zu
sprechen: ,Wirksam dafur, dass ich vielleicht auch vierzig Kilometer schaffe,
das sind sie noch nie geradelt. Das war fur mich ein wichtiger Punkt® (1.10,
Z.58). Er sagte aus, dass vierzig Kilometer eine nicht mehr abschatzbare Ent-
fernung fur die Kinder dieser Altersstufe sind. Auch er beschrieb die Zweifel
vor der Fahrt und das Erfolgserlebnis hinsichtlich der bewaltigten Strecke:

,Das war fur viele in den vorausgegangenen Tagen und Wochen schon ein Problem:

,Das schaffe ich nicht.” Zwei, fiinf oder zehn Kilometer, geht schon, aber flinfunddreilig

Kilometer, das war so unendlich weit. Ist es eigentlich gar nicht. Das haben sie mir auch

gesagt, als wir zurtickgeradelt sind: ,Wir sind zweieinhalb Stunden gefahren — kein Prob-
lem™ (.10, Z.58).

Lehrerin 3 nahm als Wirkung der Proberadtour wahr, dass sich die Einschat-
zung der Kinder, welche Strecke sie zum Schullandheim zurlckzulegen hat-
ten, verbesserte (1.3, Z.58) da die Proberadtour etwa die Halfte der tatsachli-
chen Strecke betrug. Lehrerin 11 berichtete, dass im Laufe der zwei Radtou-
ren das Jammern Uber die Anstrengung beim Radfahren weniger wurde. ,Auf
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dem Heimweg gab es wirklich keine Ausfalle und kein Gemecker und Gemau-
le mehr, das hat sich dann doch sehr geandert® (1.11, Z.126).

Lehrerin 9 erzahlte daruber hinaus von einem L"Jbungseffekt, welcher durch die
Radtour am Anfang und Ende der Woche produziert wurde.

LAuUf der Hinfahrt haben wir sechs Stunden gebraucht, auf der Rickfahrt haben wir [...]
vier Stunden gebraucht. Trotzdem hat [..] man deutlich gemerkt, die sind trainiert, die sind
nicht trainiert und da kann die Erkenntnis kommen, auch wenn ich nicht trainiert bin, kann
ich innerhalb klrzester Zeit — jetzt diese 1 Woche — etwas flir meine eigene Kondition
tun. [...] Es war nicht so, dass wir immer wieder darauf hingewiesen haben, sondern dass
sie es selber gemerkt haben.“ (1.11, Z.112)

Die Lerneffekte fur die Schulerinnen und Schuler sind weniger im motorischen
Bereich zu sehen, sondern eher darin, dass der Ablauf der Radtour reibungs-
loser gelingt und deshalb auf der Ruckfahrt zur Schule schnellere Zeiten er-
zielt werden. Es wird erwahnt, dass die Schulerinnen und Schuler im Vorfeld
des Projektes die Streckenlange von circa vierzig Kilometern nicht einzuschat-
zen wissen. Die Unsicherheit und Angst wandeln sich nach bewaltigter Stre-
cke in Stolz um.

5.4.6 Spald am Radfahren

Lehrerin 2 stellte als Wirkung des Projektes die Begeisterung der Kinder fest.
Die Freude uber die bewaltigte Leistung beim Radfahren wurde nach aulien
getragen, so berichtete die Lehrerin Uber die Ruckmeldung der Kinder gegen-
Uuber dem Direktor.

sIch habe jetzt auch mit dem Chef gesprochen, der hat auch gemeint, dass die Schiler

begeistert waren, dass es denen gefallen hat. Und das finde ich schon positiv auf jeden

Fall. Nur woher jetzt die Begeisterung kommt, das weifl} ich nicht. Die waren unheimlich

stolz, sie haben rumerzahlt, sie waren hundert Kilometer gefahren. Ich méchte das schon
als Begeisterung am Fahrradfahren sehen® (1.2, Z.71).

Lehrer 12 nahm wiederum eine Wirkung auf die Motivation zum Radfahren
wahr. Die Schulerinnen und Schuler Uberlegten sich, ob sie zum ,Autofreien
Sonntag“ etwas beitragen wollten (.12, Z.3). Sowohl einige Schuler als auch
Eltern zeigten sich interessiert, als Lehrer 12 im Hinblick auf die Schulsport-
woche im nachsten Jahr gefragt hatte, ob sich jemand beteiligen méchte und
,da haben sich dann fast alle zum Radfahren angemeldet.” (1.12, Z.5)
Die Radtour erzeugte nach Lehrer 10 Lust auf mehr Radfahren.

LInteressant war, dass der Wunsch noch einmal kam zu radeln und dann vor allen Dingen

auch hinterher nach dieser Tour die Schiler zum Teil kamen und sagten: ,Wir fahren

noch heim [...] — also das sind noch mal zehn bis zwdlf Kilometer. Das war so ein biss-

chen die Beobachtung, das Ganze hat Spall gemacht — mache ich jetzt weiter® (1.10,
Z.43).

Nach der bewaltigten Ruckfahrt wollten die Schilerinnen und Schuler auch
noch von der Schule nach Hause fahren.

Aber nicht nur die Schulerinnen und Schuler, sondern auch die Lehrkrafte er-
lebten eine Veranderung durch das Radfahren. Vier der teilnehmenden Lehr-
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krafte (I. 7, 8, 10, 11) sagten von sich aus, dass sie das nachste Mal wieder
mit dem Rad ins Schullandheim fahren wirden. So resumierte Lehrerin 8:
»Also ich personlich wiirde es wieder so machen. Also wenn ich eine 5. Klasse mal wie-

der haben sollte, die ins Schullandheim fahren soll, dann wiirde ich mit denen eine Rad-
tour machen® (1.8, Z.70).

Dies wiederholte sie im Interview (1.8, Z.17). Das Radfahren in der Schule
konne sie sich heute in der Form eines Radwandertags vorstellen. Dagegen
hatte sie vor dieser Tour noch Hemmungen gehabt. Sie sagte Uber sich selbst,
dass ihr eigener Lerneffekt grol war.

Auch Lehrer 7 ist durch das Radprojekt motiviert worden, nochmals mit dem
Rad und einer Schulklasse zu fahren: ,Ich werde das auf jeden Fall nachstes
Jahr wieder machen, ich habe das schon der Schulleitung gesagt, ich werde
wieder mit dem Fahrrad irgendwohin fahren® (1.7, Z.5). Lehrerin 11 wollte wie-
der mit der Unterstutzung durch die Universitat Projekt machen, was sich dar-
an zeigte, dass sie nachfragte, ob wieder eine Zusammenarbeit flir das nachs-
te Jahr geplant sei. Lehrerin 1 machte dagegen schlechte Erfahrungen durch
einen Zwischenfall mit einer Schulerin und lehnte es generell ab, nochmals ins
Schullandheim zu fahren.

Lehrer 10 dagegen ist selbst immer Uberzeugter, nachdem er zum dritten Mal
mit dem Rad und einer Schulklasse gefahren ist. Er findet Anfahrt mit dem
Rad zum Schullandheim eine gelungene Aktion will wieder ein Radprojekt ma-
chen.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass Radfahren einen guten Eindruck bei
Schulerinnen, Schilern und Lehrkraften hinterlie®. Einige Lehrkrafte sagen
aus, wieder mit dem Rad fahren zu wollen. Dafur gibt es zwei Motivations-
grunde: Zum einen eine eher sportlich ausgerichtete Motivation, zum anderen
auch eine soziale Motivation. Bei einigen Lehrkraften spielt beides eine Rolle.

5.5 Programm

5.5.1 Allgemeiner Eindruck der Lehrkrafte

Die Antworten lieRen schon bei der erste Frage des Interviewleitfadens (,Wie
hast du die Projektwoche insgesamt empfunden, bzw. erlebt?*) eine Einschat-
zung zu. Fur die meisten Lehrkrafte war das Projekt ein Erfolg. Tabelle 12 be-
legt diese Aussage. Die gewahlten Beschreibungen in der ersten Zeile sind
kodierte Ausdrucke der Lehrkrafte, die von ,sehr anstrengend” bis ,sehr posi-
tiv" ansteigen.

Es lasst sich aus der Tabelle ablesen, dass sich drei Lehrerinnen negativ au-
Rerten und die restlichen neun Lehrkrafte das Projekt positiv bewerteten.
Weitgehend einig waren sich die Lehrkrafte dariber, weshalb das Projekt er-
folgreich war. Vor allem die Hilfe durch das vorgegebene Programm und durch
die vielen Begleitpersonen, aber auch die Programmgestaltung wurden als
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(sehr) positiv empfunden. Die Gruppendynamik der Klasse und das Wetter
spielten als weitere Faktoren eine wichtige Rolle fur das Gelingen des Projek-
tes. Als weniger gelungen wurde von anderen Lehrkraften die straffe Abfolge
der vielen Programmpunkte sowie das schlechte Wetter, welches in einem Fall
ein ohnehin schlechtes Klassenklima noch verstarkte, empfunden.

Tab.12: Subjektive Einschatzung des Projektes ,Fahrrad — fit fir die Umwelt*

Sehr anstren-
gend, stressig

Anstrengend,
aber schon/

Gelungen,
hat SpalR gemacht,

Riesenerfolg, Abso-
lut schén, sehr po-

Gruppendynamik,

optimales Wetter

schwierig positiv Uberrascht sitiv, ganz toll
Lehrkraft Lehrerin 1 Lehrerin 2, 3 Lehrerin 9; Lehrerin 8, 11; Leh-
Lehrer 4, 5, 10, 12 rer 6, 7
Grund Zu viele Pro- Hoher Organisati- Gruppendynamik, Tolle Kinder, tolles
grammpunkte onsaufwand, Radfahren, Programm,

Gruppendynamik,

Wetter

weniger Arbeit

Die positiven Bewertungen uberwiegen gegenuber den negativen. Deshalb
l&sst sich als erstes Ergebnis festhalten, dass die Implementierung des Pro-
gramms ,Fahrrad — fit fur die Umwelt” im schulischen Kontext erfolgreich war.
Die negativen Bewertungen sollen nun nochmals intensiver betrachtet werden,
um mogliche Ursachen aufzudecken.

Im Folgenden werden die drei Falle der negativen Bewertungen (Lehrerin 1,2
und 3) auf die Hintergrunde, insbesondere die Rahmenbedingungen und die
soziodemographischen Variablen hin, Uberprift. Bei der Einschatzung der
Woche fallt auf, dass drei Lehrerinnen einen negativen Eindruck hatten — im
Gegensatz dazu votierten die Lehrer alle positiv. Es meldeten sich jedoch
auch drei Lehrerinnen mit einem positiven Gesameindruck, davon zwei Frauen
sogar sehr positiv. Eine klare Geschlechterverteilung ware allerdings auch
nicht wahrscheinlich, dennoch fallt die Negativwertung durch die Lehrerinnen
ins Auge. Ein zweiter Faktor neben dem Geschlecht ist die Schulart, die fur die
negative Bewertung der Woche eine Rolle spielen konnte, da zwei der drei
Lehrerinnen, die ein schlechtes Feedback gaben, von der Hauptschule kom-
men.

Bei Lehrerin 1 spielte das Alter eine entscheidende Rolle. Sie war Uber funfzig
Jahre alt und ihre Motivation, am Projekt ,Fahrrad — fit fur die Umwelt” teilzu-
nehmen, lag darin, dass sie den Hauptschulerinnen und Hauptschulern eine
Maglichkeit zu einer Abschlussfahrt bieten wollte. Dies war an der Schule nicht
selbstverstandlich, wie sie in einem der nicht aufgezeichneten Vorgesprache
erzahlte. Aufgrund des finanziellen Aufwands lehnten viele Eltern eine Klas-
senfahrt ab. Fur die Lehrerin lag eine altruistische Motivation fur die Beteili-
gung am Projekt vor, welche durch eine Schulerin schwer enttauscht wurde.
Dadurch zog diese Lehrerin am Ende der Woche die Konsequenz, in Zukunft
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uberhaupt keine Schullandheimaufenthalte mehr durchzufihren. Das Alter und
die damit einhergehende, abnehmende Stresstoleranz werden hier flr den
ausschlaggebenden Faktor flr die Negativbewertung der Woche gehalten.
Von Lehrerin 2 wurde als Grund fur ihre Bewertung der Aufwand im Vorfeld
angefuhrt, den sie als wesentlich hoher empfand als bei regularen Schulfahr-
ten. Sie gab an, dass vor allem die Organisation der Radtour (z.B. durch Tele-
fonate mit anderen Verantwortlichen, Schreiben an die Eltern), der Proberad-
tour und der Radprufung durch den ADFC sehr aufwandig gewesen seien.
Dagegen steht die Aussage von Lehrerin 11, die genau umgekehrt einen we-
sentlich geringeren Aufwand der Projektdurchfuhrung als Begrundung fur das
Gelingen des Projektes angab. Sie empfand das Projekt folgendermalden:

»Also insgesamt als sehr schon und voll gelungen und eigentlich auch wenig Stressbela-

den, was sonst bei Schullandheimen eher der Fall ist. Das natirlich auch deswegen, weil
ja so viele Leute mitbeteiligt waren® (1.11, Z.3).

Lehrerin 11 schatzte den Arbeitsaufwand insgesamt wesentlich geringer ein.
Eine Erklarung fur die unterschiedliche Einschatzung des Organisations- und
Durchfihrungsaufwands kann sein, dass Lehrerin 2 noch relativ jung war und
nicht lange ihre Ausbildung beendet hatte, wahrend Lehrerin 11 schon Uber
zehn Jahre im Schuldienst war. Die Erfahrung, Schullandheimaufenthalte zu
organisieren, war deshalb fur Lehrerin 11 schon Routine im Gegensatz zu
Lehrerin 2.
Die Klasse von Lehrerin 3 war ein schwieriger Fall in Bezug auf die Klassen-
gemeinschaft. Erschwerend kam hinzu, dass es wahrend der Woche regnete.
Wahrend die Radtour bei anderen Klassen, die eine Gemeinschaft hatten, die
positiven Effekte — wie z.B. den Gruppenzusammenhalt — verstarkte, ver-
schlechterte das Radfahren bei Regen das ohnehin schon negative soziale
Handeln der Schulerinnen und Schuler bei Lehrerin 3. Insbesondere hatte die
Verschlechterung des sozialen Gefliges den Effekt, dass Auldenseiter starker
auffielen.

,Da hat es dann einen Wolkenbruch gegeben und da waren die natiirlich ohne Regen-

zeug sofort nass, bei den anderen hat es noch eine Weile gedauert [...]. Dann hatten wir

zwei Schiiler, die lieber geschoben haben als hinter der Gruppe herzuradeln [...] aus Pro-

test [...]. Es sind dann Aggressionen von den anderen Gruppenmitgliedern gekommen:

,Wir missen auf euch warten’, \Wenn wir keine Unterstellmdglichkeiten haben, stehen wir

im Regen und ihr schiebt das Rad’, dann haben wir uns ein bisschen untergestellt. Dem

[einen Schiiler] habe ich dann gut zugeredet [...]. Sein Freund hat sich dem wohl ange-

schlossen, aus Protest, das Rad jetzt heim zu schieben. Das hat dann sehr viel Geduld

und Uberredungskunst gebraucht, um sie wieder aufs Rad zu bringen und ich bin dann

am Schluss mit den Langsamen gefahren. Wir sind vielleicht zehn Minuten spater als die
anderen angekommen® (1.3, Z.24).

So kam Lehrerin 3 auch insgesamt zu einem eher negativen Resimee und
empfand die Woche als ,ein bisschen schwierig® (1.3, Z.3). Das Zusammentref-
fen verschiedener Faktoren kann eine Erklarung fur den negativen Ruckblick
der Lehrerin 3 sein: Zum einen waren schwierige klimatische Bedingungen zu
verzeichnen, zum zweiten gab es einen Aulenseiter, der in Koalition mit ei-
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nem anderen Jungen nahezu alle Angebote des Projektes in irgendeiner Form
boykottierte und zum dritten konnte sich Lehrerin 3 oft nicht durchsetzen. Da-
mit spielten aullere Bedingungen, verbunden mit einer Klasse ohne Gemein-
schaft und dem aggressiven Auftreten zweier Aul3enweiter, eine entscheiden-
de Rolle fur das Misslingen der Woche.

Eine geschlechtstypische Schwierigkeit fiel bei dem Koalitionspartner des Au-
Renseiters auf. Dieser hatte Schwierigkeiten, sich als Junge aus einem ande-
ren Kulturkreis der Lehrerin unterzuordnen. Dies war nicht nur ein Problem bei
dieser Lehrerin, sondern ebenfalls beim Okodrama. Ein autoritires Vorgehen
beim Durchfihren des Okodramas half nur bis zu einem gewissen Zeitpunkt
und am Ende boykottierte dieser Junge auch diesen Projektbaustein — wie
schon die meisten Programmpunkte zuvor. Es wird vermutet, dass bei einem
verstarkten Durchsetzungs- und Akzeptanzaufwand eine Lehrerin eine grof3e-
re Belastung durch ein solches Projekt hat als ein mannlicher Kollege, der als
Autoritat von diesem Jungen akzeptiert wird.

Resumierend lassen sich folgende Grinde fur eine Negativbewertung der Wo-
che finden: In zwei Fallen spielt das Alter der Lehrkraft ein Rolle, einmal fuhlte
sich Lehrerin 1 zu alt fir Schullandheimfahrten, dagegen verweist Lehrerin 2
auf ihre Unerfahrenheit bei der Durchfuhrung von Schullandheimaufenthalten.
In einem Fall hat die Lehrkraft sehr starke Durchsetzungsprobleme bei zwei
Schilern: bei einem aufgrund seiner psychischen Probleme, der andere res-
pektiert die Lehrerin aufgrund seiner kulturellen Herkunft nicht als Autoritat.
Daneben spielen die aulleren Bedingungen ,schlechtes Wetter® und die
,Schlechte Klassengemeinschaft* mit Au3enseitern eine weitere Rolle fur die
negative Bewertung der Woche.

5.5.2 Projektablauf

Es muss konstatiert werden, dass sehr viele Programmpunkte angeboten
wurden. Schuilerinnen und Schuler sowie Lehrkrafte brauchten mehr Freizeit
(1.1, 9, 11) als im Projekt vorgesehen und nahmen sich diese, indem sie einen
Programmpunkt wegliel3en. Lehrerin 1 bestatigte, dass es sich um ein straffes
Programm handelte. Dies deutete sich bereits beim zweiten Vorbereitungstref-
fen an, als eine Diskussion daruber entstand, inwieweit das Konzept verpflich-
tend eingehalten werden musse.

Eine Pause am letzten Nachmittag hatte nach Aussage von Lehrerin 9 auch
eine konstruktive Wirkung auf die Gruppendynamik. Dartber hinaus wurden
bereits zwei Beispiele angefuhrt (siehe Punkt 5.4.1), wo Schulerinnen und
Schulern selbst Spiele fur den ,Bunten Abend“ entwickelten. Dies zeigt, dass
gerade auch die Pausen nach entsprechenden Lerneinheiten kreatives Poten-
tial erst hervorbringen und mit einer entsprechenden freien Aufgabenstellung
die Schulerinnen und Schuler zur Selbsttatigkeit angeregt werden konnen.
Acht Lehrkrafte (2, 4, 5, 6, 7, 8, 10, 12) fuhrten die Zukunftswerkstatt nicht
durch. Dies ist darauf zurlick zu fUhren, dass es sich insgesamt um ein sehr
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straffes Programm handelte. Lehrer 5 holte diese in der Woche darauf im
Schulunterricht nach.
Lehrerin 9 leitete eine Zukunftswerkstatt zum Thema ,Radfahren® an und
brachte konstruktive Ergebnisse zutage. Die Schulerinnen und Schuiler kamen
zu dem Ergebnis, dass die Autoparkplatze gegenuber den Radstandern zu viel
Platz einnehmen. Nach dem Projekt wollten die Lehrerin und die Klasse ihr
Anliegen, namlich mehr und Uberdachte Radstander an der Schule zu installie-
ren, dem Rektor nahe bringen.
Der Film wurde von vielen Lehrkraften (1.1, 2, 4, 7, 8, 12) als nicht altersge-
recht beurteilt. Lehrer 5 dagegen findet den Film nicht ungeeignet.
In einem Fall schien es, als ob gerade die Hauptschule wenig mit der Thema-
tisierung des Radfahrens als umweltbewusster Handlung anfangen konnte
(didaktischer Baustein ,Diskussion®). Lehrer 4 liel3 die Diskussion nach dem
Radfahren mit folgender Begrindung weg:

,Das [Diskutieren] wurde also bewusst von uns weggelassen, weil wir gesagt haben, da

kommt nichts bei raus, weil, da ist einfach der Erfahrungshintergrund und dartiber nach-
zudenken, das packen die nicht. Der Erfahrungshintergrund ist zu gering.” (1.4, Z.161)

Gegen diese Uberlegung spricht die Erfahrung einer anderen Hauptschulklas-
se. Lehrer 7 meldet zuriuck, dass den Kindern bewusst war, inwieweit sie
durch das Radfahren die Umwelt schonen konnen (1.7, Z.177).

Es muss Uberlegt werden, inwieweit die Umsetzung des Programmpunktes
,Diskussion“ abhangig ist von den Schultypen. Die Reflexion der erlebten Na-
tur als Erfahrungsaustausch stellt eine Alternative dar. Es kann auf jeden Fall
ein Erfahrungshintergrund bei Hauptschilerinnen und Hauptschilern voraus-
gesetzt werden. Die Diskussion nach dem Radfahren scheint eher vom Willen
der Lehrkraft abhangig zu sein, erwies sich aber nicht prinzipiell ungeeignet fur
die Hauptschule.

Die Begeisterung einer gelungenen Radtour wirkte sich bei der Diskussion po-
sitiv auf die Argumente fur das Radfahren aus (1.7). Dies bestatigte sich auch
im Gymnasium. Dort war es mdglich, in Kleingruppenarbeit differenziertere
Ergebnisse zu erlangen (1.10) und die Vor- und Nachteile des Radfahrens zu
diskutieren.

5.5.3 Schulkontext

Die Radanfahrt zum Schullandheim fand zwar bei anderen Lehrkraften an der
Schule Anerkennung, lud aber nicht zum Nachmachen ein. Als Grund wurde
der erhdhte Vorbereitungsaufwand angefuhrt: ,Also Lehrer machen es nicht
gern, weil der Vorbereitungsaufwand grol} ist.“ (1.8, Z.68). Lehrer 7 erhielt An-
erkennung der anderen Lehrer (Schulterklopfen, bewundernde Blicke) nach
der Ruckkehr an die Schule. Er schatzte dennoch die Anzahl der Lehrer, die
selbst eine Radtour im schulischen Kontext machen wollen, als sehr gering
ein.
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Auch Lehrkraft 10 war zwar selbst Uberzeugt vom Radfahren mit Schulklas-
sen, nachdem er zum dritten Mal mit dem Rad und einer Schulklasse gefahren
war, schatzte die Gesamtsituation an der Schule aber dennoch so ein, dass
solche Aktionen ,immer noch zu wenig gemacht” (1.10, Z.7) werden. Die schu-
lische Situation scheint allgemein weniger geeignet fur das Radfahren zu sein.
Eine mdgliche Erklarung fur Widerstande bei den Kollegen flhrte Lehrer 10
an:
,Es gab z.B. auch Klassen, da hat ein Kollege, der sehr aktiv ist im Alpenverein und auch

so etwas machen wollte, da haben die Eltern gesagt: ,Wenn Sie die komplette Verantwor-
tung Ubernehmen, dann kdnnen Sie es machen™ (1.10, Z.19).

Der Lehrer wollte verstandlicherweise die Verantwortung nicht alleine Uber-
nehmen, weshalb der Ausflug nicht zustande kam.
So berichtete Lehrerin 8 Uber einen Konsens der Kollegen in Bezug auf das
Radfahren:
»Also so Fahrradtouren mit Schiilern ist genauso wie Schwimmengehen mit einer Schul-
klasse, letztlich ziemlich verpont. [...] Wir haben ja in der Woche davor eine Radtour
durchgefihrt, um mal zu sehen, wie das Ganze so funktioniert. Das machen die wenigs-
ten gerne, weil die Unfallgefahr — und was weil} ich — die unterschiedliche Kondition bei
den Kindern. Du kannst alles nicht abwagen und wenn dann was passiert, dann ist man

nur zu zweit unterwegs. Also da gibt’'s so viele Widerstande gegen solche Unternehmun-
gen“ (1.8, Z.68).

Insgesamt findet das Angebot eines Schulsportprojektes, organisiert durch die
Universitat bei Lehrkraften Beachtung, die schon Erfahrung hatten oder sich
durch die Unterstutzung von universitarer Seite ermutigt fuhlten, Radfahren im
schulischen Kontext auszuprobieren. Radfahren wird allerdings — so die Ein-
schatzung der Lehrkrafte — vom Grol3teil des Lehrerkollegiums als Moglichkeit
nicht in Erwagung gezogen, vermutlich auch aus Grunden des zusatzlichen
Aufwands, der Unfallgefahr und zu weniger Betreuungspersonen. Viele Lehr-
krafte scheuen das erhohte Unfallrisiko beim Radfahren.

5.6 Zusammenfassung

In Hinblick auf das Radfahren konnten Lernprozesse festgestellt werden. Die
erbrachte Leistung flhrte dazu, dass das Selbstvertrauen der Schilerinnen
und Schuler gesteigert wurde, dadurch, dass eine sehr lange Strecke mit dem
Rad bewaltigt wurde. Lernanlasse ergaben sich dabei insbesondere in sozialer
Hinsicht: die Radtour wirkte sich durch die gemeinsame Fahrt in der Grol3-
gruppe auf ein verbessertes Zusammengehorigkeitsgefuhl aus. Bei der Rad-
tour wurden ebenfalls Naturerlebnisse gesammelt.

Umweltthemen kamen wahrend der Woche insbesondere durch den produ-
zierten Abfall und seiner Entsorgung zur Sprache. Weitere Themen waren das
Rad als umweltfreundliches Verkehrsmittel, Natursportkonflikte, Ozongehalt in

163



der Luft und Rauchen. Anhand der qualitativen Daten konnten Beispiele fur die
Einstellungs-Handelns-Inkonsistenz aufgedeckt werden.

Die von den Lehrkraften beobachteten Wirkungen sind vor allem im Bereich
des sozialen Lernens, der Freude am Radfahren und einer Sensibilisierung
der Schulerinnen und Schuler fur Umweltthemen zu sehen. Der Gesamtein-
druck der Lehrkrafte hinsichtlich des Programms war positiv. Adaptionen und
Verbesserungsmaoglichkeiten werden abschlieend in Kapitel 6 diskutiert.
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6 Diskussion der Ergebnisse

Wie bereits in Kapitel 3 erlautert, wird die Diskussion entsprechend der vier
Bewertungsbereiche einer Evaluation nach Rossi, Freeman und Hofmann
(1988) gestaltet. Die vier Bewertungsperspektiven fokussieren die am Lern-
prozess beteiligten Personen und die Umsetzungsmaoglichkeiten des Projektes
im schulischen Kontext. Die Wirkungen des Projektes (Punkt 6.1 und 6.2) ge-
ben Auskunft Uber die (messbaren) Effekte des Projektes im Hinblick auf das
Umweltbewusstsein und weitere padagogisch erwlnschte, aber auch unge-
wollte Veranderungen. Allerdings treten bei der Ableitung von Handlungskon-
sequenzen kritische Ruckfragen auf, wie das Verhaltnis von Empirie und pa-
dagogischen Leitbildern zu beurteilen ist. Die padagogischen Konsequenzen
(Punkt 6.3) dienen als Hilfestellung fur eine Verbesserung der schulischen
Praxis. Bei der Neukonzeption des Programms (Punkt 6.4) werden auf der
Grundlage der Erkenntnisse des Forschungsprojektes Hinweise fur weitere
Konzeptionen gegeben. Die Aufwand-Ertrags-Analyse (Punkt 6.5) wagt zwi-
schen dem monetaren und organisatorischen Aufwand und dem padagogi-
schen Ertrag des Projektes ab. Der Einsatz der Lehrkrafte und die finanziellen
Kosten werden dazu in Verhaltnis gesetzt, was die Schulerinnen und Schuler
durch das Projekt gelernt haben. Durch die verschiedenen Perspektiven ergibt
sich ein Gesamtbild, welches zu einer Verbesserung der schulischen Praxis
beitragen kann. Daruber hinaus werden Empfehlungen fur weitere For-
schungsstudien gegeben (siehe Punkt 6.6).

6.1 Wirkungen auf das Umweltbewusstsein

In den Interviews verbalisieren die Lehrkrafte Auerungen Uber eine Verédnde-
rung des Umweltbewusstseins der Kinder. Die wissenschaftliche Subsumie-
rung der drei Dimensionen Wissen, Einstellung und Handeln unter dem Begriff
,2Umweltbewusstsein“ findet sich im Alltagsverstandnis der Lehrkrafte nicht
wieder (siehe Punkt 5.3.1). Sensibilisierung ist ein Phanomen, das von den
Lehrkraften bei den Schulerinnen und Schuler beobachtet wird.

6.1.1 Sensibilisierung

Durch das Projekt traten in der Wahrnehmung der Schulerinnen und Schuler
Dinge in ihrer Umgebung hervor. In den unmittelbaren Lebenssituationen wur-
den Umweltprobleme und umweltgerechtes Handeln meist aufmerksam be-
achtet. Die erhdhte Aufmerksamkeit in Alltagssituationen kann am Thema ,E-
nergie“ veranschaulicht werden. Die Handlungsintention und -durchfihrung
,Stromsparen“ wurde nicht eigens in einem Projektbaustein thematisiert. Den-
noch bemerkten einige Schulerinnen und Schuler, dass die Heizung im Auf-
enthaltsraum eine Woche lang unnétigerweise lief.
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Die Schuilerinnen und Schuler gaben nach einem halben Jahr an, vor allem die
umweltgerechten Handlungen ,Stromsparen® und ,Radfahren® ofter durchge-
fuhrt zu haben. Durch die Information, dass Radfahren als umweltfreundliche
Handlung gilt, wurde nach dem Projekt realisiert, dass im Alltag etwas Umwelt-
freundliches getan wurde. Dieser Effekt kann ebenfalls als Sensibilisierung
interpretiert werden. Zu Uberprifen ware, inwieweit auch eine ein- oder auch
dreitagige Radtour einen ahnlichen Effekt hervorruft.

Eine Sensibilisierung der Schulerinnen und Schuler wird dahingehend erreicht,
dass Handlungen als umweltgerecht bewusst werden. Sensibilisierung kann
als Achtsamkeit fur umweltproblematische Situationen definiert werden und als
Wissen daruber, welche Handlungen als umweltschonend und umweltschadi-
gend gelten.

6.1.2 Wissen

Das Wissen der Schulerinnen und Schuler nimmt durch das Projekt signifikant
zu. Die Wissenssteigerung wird bei der Experimentalgruppe durch handlungs-
orientierte Arrangements erreicht. Bewegung und Wissenserwerb gehen hier
ganzheitlich Hand in Hand. Es ist anzunehmen, dass durch die Bewegung die
Aufmerksamkeit der Schilerinnen und Schiler gesteigert wird.

Interessant ist eine Egalisierung des Wissensniveaus Uber die Schularten hin-
weg: Die Hauptschulerinnen und Hauptschuler wissen nach dem Projekt ge-
nauso viel wie die Schulerinnen und Schuler der Realschule und des Gymna-
siums. Letztere zeigen den hochsten Wissenszuwachs auf, da vor dem Projekt
signifikante Wissensunterschiede zwischen ihnen und den Schulerinnen und
Schulern der anderen beiden Schularten zu verzeichnen waren.

Es kann daraus geschlossen werden, dass sich die auf der Basis der didakti-
schen Prinzipien entworfenen Projektbausteine fur die Hauptschule besonders
eignen. Dies lasst sich durch die Aussage von Lehrer 4 verifizieren, der es fur
wichtig hielt, dass alle Schulerinnen und Schuler greifbare Ergebnisse erleben
konnen, auch wenn unter Umstanden einige kognitiv nur schwer in der Lage
sind, manche Inhalte zu verstehen. Vor allem die praktischen Fragen und Fra-
gen zu Handlungsablaufen bleiben den Schulerinnen und Schulern auch zum
dritten Zeitpunkt noch im Gedachtnis (siehe Punkt 4.1.1).

Fur die Programmgestaltung heil3t das, dass gerade in der Hauptschule die
konkreten Angebote, z.B. die Wald- und Wassereinheit, sehr wirksam sind. Es
zeigt sich jedoch auch, dass die Hauptschulerinnen und Hauptschiler nach
einem halben Jahr das meiste wieder vergessen haben. Bei den Kindern die-
ser Studie ist ein Wissensunterschied zwischen den Schularten am starksten
zwischen der Hauptschule und den beiden anderen Schularten zu konstatie-
ren. Dies ist vor dem Hintergrund zu erklaren, dass die Hauptschule durch ei-
nen hohen Auslanderanteil (16,2% turkische Schulerinnen und Schuler) ge-
pragt ist. Die Schulerzahlen an Gymnasien steigen immer weiter an, wahrend
die Klassen an der Hauptschule immer kleiner werden, die Leistungsunter-
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schiede in den Klassen jedoch immer groRer. Nach Aussage von Lehrer 5 ist
an der Hauptschule der ,Rest®, der es an die beiden anderen Schultypen nicht
geschafft hat. Die Hauptschule unterscheidet sich damit zum dritten Zeitpunkt
am meisten von den beiden anderen Schularten.

Ein Vergleich mit Daten aus anderen Studien ist nicht moglich. Die Autoren
Rost et al. (2001) fUhren ihre Fragebogenerhebung nur an Gymnasien durch,
weshalb hier keine Schularten verglichen werden. Bogeholz (1998) sammelt in
ihrer Studie zwar Daten zu allen Regelschularten, die Unterschiede bezuglich
des Wissens werden allerdings nicht auswertet. De Haan und Kuckartz (1996,
S.162) fassen in ihrer Metaanalyse zusammen, dass ,ehemalige Gymnasial-
schuler Uber grof3eres Wissen als Realschuler oder Hauptschuler verfugen®.
Dort zeigt sich — allerdings im Erwachsenenalter — eher ein Unterschied zwi-
schen dem Gymnasium und den beiden anderen Schularten, was nach ihrer
Ansicht nicht verwundert, da schultypisches Wissen abgefragt wird.

Die qualitativen Daten konnen hier Strategien der Lehrkrafte als Experten auf-
decken, um auch langfristig das Wissen von Hauptschulerinnen und —schilern
zu sichern. Fur das didaktische Programm heil3t das, dass eine Woche in der
Hauptschule nicht reicht, damit das Wissen dauerhaft erhalten bleibt. In der
Hauptschule wird noch mehr Wiederholung eingesetzt werden mussen, damit
das Wissen langfristig wird. Aus diesem Grund hat Lehrer 5 schon vor dem
Projekt das Thema ,Umweltprobleme durch Skifahren“ mit den Schulerinnen
und Schulern angesprochen. Der Film wahrend der Woche stellte damit schon
die erste Wiederholung des Themas dar. Im nachsten halben Jahr konnte kei-
ne Wiederholung mehr erfolgen, da der Lehrer die Klasse mit dem Schuljah-
reswechsel abgab. Lehrer 4 schlug vor, zu den didaktischen Bausteinen U-
bungsblatter auszuteilen, die im Anschluss an die Projekteinheit oder nach
dem Abendessen ausgefullt werden kdnnen. Damit ware auch eine schriftliche
Grundlage gegeben, die nach dem Projekt im Unterricht wieder aufgegriffen
werden kann.

Die Lehrkrafte legen je nach Schulart unterschiedliche Ansprtche fur die Inhal-
te fest. Lehrer 7 war von den Spielen zur Naturerfahrung begeistert, von de-
nen er zwei durchfuhrte (Stein-Spiel, Foto-Klick). Lehrerin 9 dagegen bemerk-
te einen Anspruch der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten: Die Naturerfah-
rungsspiele waren ihnen schon in der sechsten Klasse zu leicht. Durch Pflan-
zen-Bestimmungsbucher wurde Interesse fur naturwissenschaftliches Arbeiten
geweckt. Sie waren durch reines Regellernen unterfordert und Behandlung
von komplexeren Themenbereichen, z.B. Pflanzenbestimmungen, war mog-
lich. Wahrend die Hauptschule z.B. durch konkretes Wissen zu Handlungsab-
ldufen gefordert ist, wird die Gymnasialklasse durch abstraktere Inhalte ada-
quat gefordert.

Im Gymnasium zeigte sich, dass das Wissen nicht nur zum zweiten Zeitpunkt,
sondern auch nach einem halben Jahr noch anstieg, d.h. nach einem halben
Jahr wussten noch mehr Schulerinnen und Schuler die richtigen Antworten
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und machten weniger Fehler. In den Realschulklassen wurde das Wissen zu-
verlassig erlernt und war auch nach einem halben Jahr noch vorhanden. Da
keine Kontrolle Uber diesen Zeitraum vorlag, kann Uber diesen Effekt nur spe-
kuliert werden. Es ware beispielsweise moglich, dass die Inhalte im Unterricht
wiederholt oder vertieft wurden. Dies erscheint besonders bei abstrakteren
Fragen (z.B. zum pH-Wert) wahrscheinlich. Eine weitere Mdglichkeit ist, dass
die durch das Projekt gelernten Inhalte mit neuen Inhalten verknupft und da-
durch besser verstanden wurden. Aufderdem konnte sich das Wissen wahrend
des halben Jahres nach dem Projekt auch dadurch weiter gefestigt worden
sein, da es in verschiedenen Situationen immer wieder abgerufen wurde. Bei
diesen Schularten kann auf vorhandenem Wissen aufgebaut und weitere Pro-
jekte mit neuen Themen angesprochen werden, um diese mit den bereits ge-
lernten zu verknupfen und somit das Umweltwissen insgesamt weiter zu festi-
gen und auszubauen.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Hauptschule konkrete und sinn-
lich erfahrbare Lernarrangements bendétigt. Um Wissen langfristig zu sichern,
mussten insbesondere abstrakte Inhalte ofter wiederholt werden als an der
Realschule und am Gymnasium. Jedoch scheint die im Rahmen eines solchen
Projektes zu wenig handlungsorientiert, Arbeitsblatter wie in der Schule auszu-
fullen. Das Gymnasium sollte zusatzlich durch abstrakte Inhalte gefordert wer-
den. Hier bieten sich bezlglich der Unterschiede zwischen den Schularten
weitere Studien an. Aufgrund der Ergebnisse wurden die im Pretest festge-
stellten Differenzen bestatigt (siehe Punkt 3.3.3.2) und sollten bei der didakti-
schen Konzeption von zukinftigen Programme bezlglich des zu vermittelnden
Wissens Unterschiede zwischen der Hauptschule und den beiden anderen
Schularten berucksichtigt werden.

6.1.3 Einstellung

Im Fragebogen weisen die grundsatzlichen Fragen zu Umweltproblemen und
deren Losbarkeit konstant hohe Werte auf. Uber 90% der Schiilerinnen und
Schdler sind der Meinung, dass Umweltprobleme existieren und diese auch zu
l6sen sind. Die Verantwortung dafur sehen sie hauptsachlich bei jedem ein-
zelnen Menschen, aber auch in der Politik und Industrie. Diese Einstellung zu
Umweltproblemen wird geringflgig durch das Projekt tangiert.

Eine Veranderung der Einstellungen durch die Intervention konnte nur in ein-
zelnen Items nachgewiesen werden. Hier lasst sich anfuhren, dass die Instru-
mentalitats-Erwartung in Bezug auf ,Weniger Skifahren“ zum zweiten Zeit-
punkt ansteigt und zum dritten Zeitpunkt wieder zurlckgeht (siehe Punkt
4.2.6). Teilweise wurde Skifahren im Vorfeld und wahrend des Projektes mit
den Schilerinnen und Schuler thematisiert (1.5). Eventuell wurde auch ein
Transfer vom Radfahren auf das Skifahren geleistet. Dies musste noch in wei-
teren Studien uberpruft werden (siehe Punkt 6.6).
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Hinsichtlich des Items ,Weniger Autofahren® gibt es zwischen t1 und t2 keine
Veranderung. Hier sind die Einstellungen durch ein Radprojekt nicht zu beein-
flussen. Dies kdnnte mit dem Interesse flr motorisierte Fortbewegung (Motor-
roller) erklart werden oder auch damit, dass aufgrund der vielen Autos auf den
Stral’en keine Verbesserung erwartet wird.

Die Werte zum Item der Kompetenzerwartung ,Mit dem Kompass orientieren®
steigen durch das Projekt an. Werden konkrete Handlungen wahrend der Wo-
che durchgefuhrt, welche Kinder vor dem Projekt noch nicht beherrschten, er-
hoht sich ihre eigene Erwartung hinsichtlich dieser erlernten Kompetenz.

Viele Schulerinnen und Schuler trauten sich selbst vor dem Projekt die Strecke
von vierzig Kilometern nicht zu: Hier wurde in den qualitativen Daten ein weite-
rer Bereich aufgezeigt, in dem das Selbstvertrauen der Kinder durch das Pro-
jekt anstieg (siehe Punkt 5.4.5). Insbesondere fur die Hauptschule sagte Leh-
rer 7 aus, dass sie ihr Leistungsvermogen bei der Bewaltigung der Radtour
und die damit verbundene Bestatigung im Schulalltag selten splren. Dieser
Befund kann vor dem Hintergrund der Bildung fur nachhaltige Entwicklung von
hoher padagogischer Relevanz sein, da das Ziel der padagogischen Bemu-
hung die Gestaltungskompetenz ist, die sich aus verschiedenen Teilkompe-
tenzen zusammensetzt.

Ein weiterer Befund ist, dass durch das Projekt die Bedrohungswahrnehmung
fur die eigene Person geringer wird. Dies wird so erklart, dass die Kinder keine
wirkliche Umweltbedrohung wahrend der Woche spurten. Als Schlussfolge-
rung ergibt sich, dass fur eine Veranderung im Handeln wahrend des Projek-
tes eine Bedrohung von den Schilerinnen und Schulern splrbar werden
muss. Die Bedrohungswahrnehmung wurde hier als eine das Handeln beein-
flussende GroRe festgestellt.52 Dieser Befund wurde auch schon in anderen
Studien gefunden (Rost et al., 2001; Bogeholz, 1999). Fur weitere Studien bie-
tet sich an, die Bedrohungswahrnehmung verstarkt in das Zentrum des Inte-
resses zu stellen, die eine zu beeinflussende Grolle zu sein scheint, da hier
direkt am Empfinden und Erleben der Person angesetzt werden kann (siehe
Punkt 6.3.3).

Es stellte sich durch das Bilden von Clustern heraus, dass bei einem Teil der
Schulerinnen und Schdler, die vor dem Projekt Umweltproblemen vermeidend
gegenuber eingestellt waren, sich diese Einstellung auch durch das Projekt
nicht anderte. Die vermeidenden Schulerinnen und Schuler kdnnen durch das
Projekt auch nicht GUberzeugt werden, sich fur die Umwelt zu engagieren. Der
zweite Teil der Schulerinnen und Schuler ist vor dem Projekt motiviert und
nach dem Projekt ebenfalls. Diejenigen die vor dem Projekt mit Umweltprob-
lemen vigilant umgehen, d.h. indem sie sich dartber informieren, nehmen sich
fur die Zukunft Handlungen vor.

52 Die Vulnerabilitat ergab einen signifikanten (Lineare Regression: p< 0,001) Zusammenhang mit
dem Score der Umwelthandlungen.
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Insgesamt sind die Gruppen jedoch nicht stabil, sondern die Teile der Schuler-
schaft lassen sich durch das Projekt beeinflussen und wechseln die Gruppen.
Allerdings gelingt dies nicht immer in die padagogisch intendierte Richtung.
Nach dem Projekt sind etwas mehr Schulerinnen und Schiler vermeidend ge-
genuber Umweltproblemen eingestellt. Dies kann so interpretiert werden, dass
unschlissige Kinder ofter zu der Vermeidungsstrategie tendieren, da Enga-
gement fur die Umwelt mit Arbeit und personlichen Kosten verbunden ist.

Es ist allerdings nicht die padagogische Intention, dass nur die bereits moti-
vierten Schulerinnen und Schuler bestatigt werden. Auch die Unentschlosse-
nen sollen fur Umwelthandeln begeistert werden, was hier trotz der abwechs-
lungsreichen Programmgestaltung nicht erreicht wurde. Dies lasst die Schluss-
folgerung zu, dass eine ,Spalpadagogik als Gegenpol zur ,Katastrophenpa-
dagogik“ genauso wenig erwiinscht ist, da zwar keine Angste hervorgerufen,
aber auch keine Wirkungen erzielt werden. Allerdings wird vermutet, dass hier
der schulischen Umweltbildungsarbeit Grenzen gesetzt sind, da Einstellungen
schwer zu beeinflussen sind. Dennoch sollte zumindest keine Verschlechte-
rung der Werte durch das Projekt auftreten.

Die grundsatzlichen Fragen zu den Umweltproblemen und deren Losbarkeit
(siehe Punkt 4.2), gehen zum zweiten Zeitpunkt immer tendenziell zuruck. Ei-
ne grundsatzliche Ablehnung von Umweltthemen scheint nicht gegeben zu
sein, da zum dritten Zeitpunkt die Werte wieder zunahmen und eine langfristi-
ge Veranderung nicht bestatigt werden kann. Ebenso geht zum Zeitpunkt t2
die Bedrohungswahrnehmung signifikant zuriick und auch die Handlungsinten-
tionen nehmen nach dem Projekt ab. Dies ist padagogisch nicht intendiert und
es stellt sich die Frage nach den Hintergrunden.

Eine einfache Mdoglichkeit, die auch bedacht werden sollte, ist, dass die Schu-
lerinnen und Schuler den Fragebogen nicht noch einmal ausfillen wollten. Die
Fragebogenerhebung ware dann fur eine momentane Abnahme der Einstel-
lungen verantwortlich. Eine weitere Moglichkeit ist wiederum in der Motivation
der Schulerinnen und Schiler zu suchen: Eine Erklarung ware, dass die per-
manente Problematisierung und Achtsamkeit bezuglich Umweltanliegen dazu
fuhrt, dass sie von dieser Thematik vorerst genug gehort haben, das heift,
dass von einer kurzfristigen Sattigung hinsichtlich des Umweltthemas gespro-
chen werden kann.

Dies ist gerade aus der Sicht der Schulerinnen und Schuler zu betrachten, die
zum einen von den Lehrenden (Lehrkrafte und Projektleitungen) vermittelt be-
kommen, umweltgerecht zu handeln, auf der anderen Seite jedoch auch se-
hen, dass die vermittelten Leitbilder nicht immer der Realitat entsprechen.
Dies konnte als dritte Mdglichkeit bei einigen Schulerinnen und Schilern eine
Antireaktion insofern herbeifihren, als dass bei einer mangelnden Vorbildwir-
kung in der Erwachsenenwelt die Notwendigkeit nicht gesehen wird, das eige-
ne Handeln zu verandern. Das wulrde heilden, dass die Vorbildwirkung im
Umwelthandeln eine groRe padagogische Bedeutung einnimmt. Zusammen-
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fassend lasst sich feststellen, dass eine langfristige Einstellungsanderung
durch ein Projekt wie ,Fahrrad — fit fur die Umwelt* nicht moglich ist. Die sport-
padagogischen Forderungen mussen sich dementsprechend an realistische-
ren Zielen orientieren.

6.1.4 Handeln

Die Frage nach der Beeinflussung der Handlungen muss aufgrund der Ergeb-
nisse differenziert betrachtet werden. Eine Veranderung lasst sich nur in ein-
zelnen Handlungen erreichen. Auf der Grundlage der beiden Kontrollfragen
zum Radfahren konnte das tatsachliche Ausmald der verbalisierten Handlun-
gen besser eingeordnet werden.
Die Frage nach der Anfahrt zur Schule mit dem Rad (siehe Punkt 4.3.3) ergibt
direkt nach dem Projekt die Tendenz, dass die Schulerinnen und Schuler an-
gaben, haufiger mit dem Rad zur Schule gefahren zu sein. Dies kann zum ei-
nen auch dem Effekt der sozialen Erwunschtheit zugeschrieben werden. Eini-
ge Kinder konnten zum anderen pragmatisch geantwortet haben: Da sie im
Zuge des Projektes zweimal mit dem Rad, namlich zur Schule und zurlck,
fahren mussten, konnte die Angabe in Bezug auf diese beiden Anfahrten ge-
troffen worden sein.
Vergleicht man den dritten Erhebungszeitpunkt mit dem ersten, ist nahezu
kein Unterschied festzustellen. Dies weist darauf hin, dass sich hier kein statis-
tisch abgesicherter Effekt durch das Projekt ergeben hat. Wenn nun die unter-
schiedlichen Angaben der Schulerinnen und Schuler zu ihrem Handeln (t3)
gegenubergestellt werden, ergeben sich folgende Aussagen:

e 52,1% der Schuilerinnen und Schiler geben zu t3 noch an, sich eine

Umwelthandlung vorgenommen zu haben,
e davon geben 46,5% an, ofter Rad gefahren zu sein, als vor dem Projekt,
e jedoch hat sich in den Angaben zur Haufigkeit des Radfahrens in der
Freizeit von t1 zu t3 keine Veranderung ergeben.

Das heildt, im Bereich des gewohnheitsmaligen Radfahrens zur Schule haben
sich keine signifikanten Effekte ergeben. Die abweichende Selbsteinschatzung
kann so interpretiert werden, dass einzelne Handlungen durchgefuhrt wurden,
z.B. dass in einzelnen Fallen daran gedacht wurde, mit dem Rad zur Freundin,
zum Freund oder einmal mit dem Rad zur Schule zu fahren und eventuell sin-
gulare positive Umwelthandlungen Uberbewertet wurden. Dies musste in wei-
teren Studien noch Uberpruft werden.
Da auch im Bereich ,Stromsparen® hohe Angaben der Schulerinnen und Schu-
ler erhoben wurden, wird hier der gleiche Effekt vermutet, d.h. die Kinder wis-
sen nun, dass Stromsparen (z.B. das Licht auszuschalten) umweltbewusst ist
und geben dies dann nach einem halben Jahr als durchgefuhrte Handlung an.
Dies ist sicher zum Teil auch mit dem Effekt der sozialen Erwunschtheit zu er-
klaren, welcher allerdings nicht das gesamte Ausmal} der Ergebnisse erklaren
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kann. FUr zukulnftige Studien wirde es sich hier lohnen, einen direkten Ver-
gleich zwischen beobachtetem und verbalisiertem Handeln zu ziehen.

Als padagogische Schlussfolgerung lasst sich ableiten, dass wenn eine Ver-
anderung des Handelns aller Schilerinnen und Schuler das Lernziel ist, es die
einfachste Moglichkeit ist, die Handlungsangebote in der Schule mit der Lehr-
kraft gemeinsam durchzufiuhren. Wenn Umwelthandeln verandert werden soll,
musste dies noch starker wiederholt werden, da sich nicht mehr alle Schule-
rinnen und Schuler nach einem halben Jahr noch an ihre Handlungsintentio-
nen erinnerten.

Die Unterscheidung von gewohnheitsmalligem Handeln und singularem Han-
deln ist dabei padagogisch relevant. Gewohnheitsmalliges Handeln konnte
durch das Projekt im Bereich Radfahren nicht erreicht werden, was unter an-
derem auch daran liegt, dass Einflussgrofien wie die Lange des Radweges zur
Schule nur geringfugig beeinflusst werden kdnnen.

Die Lebenswelt der Kinder in diesem Alter ist hauptsachlich noch gepragt
durch den familiaren Kontext. Die Eltern haben entscheidenden Einfluss auf
das Umwelthandeln. Sie spielen eine wichtige Rolle dabei, ob Schulerinnen
und Schiler Stromsparen oder sich weniger mit dem Auto fahren lassen. Bei
der Handlung ,sich weniger mit dem Auto fahren lassen® gaben die Schulerin-
nen und Schuler als Hauptgrund an, dass die Eltern dies ebenfalls wollten. Ei-
ne padagogische Einflussnahme ist demnach nur in Zusammenarbeit mit den
Eltern maoglich.

Wenn ein verandertes gewohnheitsmalige Umwelthandeln als padagogisches
Ziel von der Lehrkraft intendiert ist, mUssten die Prozesse fur die Bildung einer
Handlungsintention notwendigerweise starker in das Programm eingebunden
(z.B. die Ergebniserwartung der vorgenommenen Handlungen) und kontrolliert
werden. Daflr ware das Wissen Uber die Bildung von Handlungsintentionen
und eine (beinahe therapeutische) Kompetenz der Lehrkraft nétig. Eine Ver-
anderung des zukunftigen, gewohnheitsmaligen Handelns wird deshalb als
Uberforderung fiir die Umweltbildung in der Schule eingeschatzt. Dagegen
werden singulare, zukinftige Handlungen der Schilerinnen und Schuler im
,Low-cost“-Bereich als durchaus beeinflussbar eingeschatzt.

6.2 Weitere Wirkungen

6.2.1 Naturerlebnisse

Das Projekt bot die Mdglichkeit, Natur wahrzunehmen. Naturerlebnisse stellten
sich insbesondere beim Radfahren (z.B. durch Naturlandschaft oder bei Re-
gen) ein. Schilerinnen und Schuler beobachteten Naturphanomene, wie z.B.
das Spiel von Licht und Schatten auf dem Fluss (I.7) und nahmen die Weite
des Raumes wabhr (1.1). Radfahren, das ruhige Schullandheim, das Naturerle-
ben und die didaktischen Bausteine drauf3en (z.B. die Walderkundung) trugen
dazu bei, dass die Schulerinnen und Schuler Eindricke der Natur erlebten.
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Lehrerin 8 sprach von einer Wahrnehmungsveranderung der Kinder durch das
Projekt. Darunter wird von ihr verstanden, dass sich die Naturerlebnisse durch
die ausgeglichene Stimmung der Schuilerinnen und Schilern bemerkbar
machten. Fur zuklUnftige Projekte kdonnten die erlebten Phanomene im Nach-
hinein gemeinsam memoriert werden und weniger angenehme Naturerlebnis-
se, wie Regen, hinsichtlich ihrer Bedeutsamkeit als fir das Leben und Wach-
sen notwendiges Wasser besprochen werden.

6.2.2 Radfahren

Bei einer Jungenklasse berichtete der Lehrer 12, dass das Radfahren der
Hauptgrund zur Beteiligung an dem Projekt gewesen sei, da seine Klasse mit
einigen hyperaktiven Jungen nur uber die Bewegung im Klassenverband zu
disziplinieren sei. Die sportliche Anforderung wirkt bei besonders lebhaften
Schulerinnen und Schulern konzentrationsfordernd, ausgleichend und einem
Stimmungsuberschwang entgegen, verstarkt allerdings auch eine bereits vor-
handene schlechte Stimmung der Klasse (1.3). Radfahren, ebenso wie die
korperliche Betatigung und Bewegung in der freien Natur leistet einen Aus-
gleich zu einer oft kognitiv-abstrakten Umweltbildung.

Insgesamt steigerten die Schulerinnen und Schiler (1.7, 9, 10) durch die An-
forderung, erstmals vierzig Kilometer mit dem Rad zu fahren, ihre sportliche
Leistung in der Gruppe. Die Radtour fuhrte am Ende der Woche insgesamt zu
einer kurzere Fahrtzeit und einem reibungsloseren Fahrtverlauf. Dass dieser
Effekt tatsachlich in trainingswissenschaftlichem Sinne aufgetreten ist, scheint
fraglich. Es ist zu vermuten, dass der Effekt aufgrund eines routinierteren Ab-
laufs beim Radfahren in der GroRgruppe auftritt. Dartber hinaus wird ein Ef-
fekt in der Verbesserung der Selbsteinschatzung und des Selbstbewusstseins
und auch bezuglich der Vorstellung Uber die eigene Leistungsfahigkeit gese-
hen.

Die Radtour ermdglichte einen anderen Einstieg und Ausklang fur den Schul-
landheimaufenthalt als die Busanfahrt. Lehrer 10 vermerkte einen Effekt der
Abrundung durch die Hin- und Ruckfahrt mit dem Rad. Es konnten sich soziale
Prozesse im Hinblick auf das Zusammengehdrigkeitsgefuhl und die Klassen-
gemeinschaft besser entfalten. Das soziale Arrangement ist flexibler als im
Bus, wo jeder seinen Platz hat, der wahrend der Fahrt moglichst nicht verlas-
sen werden sollte. Die Lehrkrafte konnen sich differenzierter um Schulerinnen
und Schuler kimmern.

Das soziale Handeln war bei der vorliegenden Stichprobe in der Hauptschule,
aber auch im Gymnasium ein grol3es Thema. Problemfelder waren dabei die
Integration von Aul3enseitern und die Arbeit in Kleingruppen. Beim Radfahren
bieten sich soziale Lernanlasse, die von den Lehrkraften zu sozialem Lernen
genutzt werden kénnen (z.B. Hilfestellung leisten, wenn es zu Stlrzen kommt
oder das Warten auf Langsamere). Dies verlangt soziale und padagogische
Kompetenzen der Lehrkraft.
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Als Grund fir die Handlung ,Ofter Radfahren® in dem halben Jahr nach dem
Projekt wurde von fast allen Schulerinnen und Schulern angegeben, dass sie
Spall am Radfahren hatten (siehe Punkt 4.3.3). Dies wird durch die qualitati-
ven Ergebnisse bestatigt (siehe Punkt 5.4.6). Um fur Radfahren zu motivieren
ist ein padagogisches Lernziel das freudvolle Erleben von moglichst allen
Schulerinnen und Schdiler.

Den sozialen Arrangements ,Leistungsgruppe” und ,Fahrt mit der Gesamt-
klasse” konnen verschiedene Lernziele zugeordnet werden. Die Ziele sind
dann an das jeweilige soziale Geflige gekoppelt: Die Leistungsgruppe strebt
eher danach, an die eigene korperliche Grenze zu gehen, wahrend die Grol3-
gruppe eher das Ziel verfolgt anzukommen, oder daruber hinaus bei der Ruck-
fahrt die Gesamtfahrtzeit der Hinfahrt zu Uberbieten. Dieses soziale Geflge
bei der Radtour kann durch die Lehrkraft gesteuert werden: Entweder fahrt die
leistungshomogene Kleingruppe vorne und der Rest der Klasse dahinter oder
die gesamte Grol3gruppe, d.h. die Klasse als Ganzes fahrt zusammen. Bei ex-
plizit sozialem Lernziel des Projektes bietet es sich an, die Klasse als Ganzes
fahren zu lassen. Zusatzlich hatte das Radfahren mit der Schulklasse nicht nur
Auswirkungen auf die Schulerinnen und Schiler, sondern beeinflusste auch
die Lehrkrafte (siehe Punkt 5.4.6).

6.2.3 Lehrkrafte

Es war offensichtlich, dass durch Unterstlitzung der Universitat Lehrkrafte an-
geregt wurden, zukunftig Radprojekte durchzufuhren. Ein Lehrer gab an, sich
zu argern, dass er nicht fruher auf die Idee gekommen sei, mit dem Rad ins
Schullandheim zu fahren, da er in seiner Freizeit selbst gerne Rad fahren wir-
de. Dies zeigt, dass Radfahren in der Schule nicht verankert ist. Durch das
Projekt wurde einigen Lehrkraften die Angst genommen, zukunftig wieder
Radtouren, z.B. am Wandertag, durchzuflihren. Sie wurden motiviert, weil ih-
nen konkrete Hilfestellungen geboten wurden. Eine Rolle spielten noch weitere
Faktoren, wie z.B. die Unterstutzung durch die Eltern.

Wenn Kritik von den Lehrkraften gelbt wurde, geschah dies auf konstruktive
Weise, z.B. indem Verbesserungsvorschlage zur Umsetzung gemacht wurden.
Falls eine Lehrkraft keinen Zugang zu dem Projektbaustein ,Zukunftswerk-
statt® hatte, wurden andere Methoden vorgeschlagen, wie beispielsweise ein
Lernzirkel mit Ubungsblattern oder ein ,Mull-Sortier-Spiel*.

Allerdings herrschte grof3e Unklarheit Uber das fachertubergreifende Bildungs-
ziel ,Umwelt". Dies ist nicht verwunderlich, da Umweltprobleme aul3er im Fach
Biologie in der Lehrerausbildung nicht verbindlich thematisiert werden. Nach
den Aussagen der Lehrkrafte wurde deutlich, dass sie Inhalte und Lernziele
subjektiv nach ihrem eigenen Alltagshandeln und Lebensstil auswahlten. Dies
erscheint plausibel, da aul3er der Festlegung des Bildungszieles im Lehrplan
wenig Hilfestellung gegeben wird, was unterrichtet werden soll. Aul3erdem be-
darf es besonders an relevanten Lehrmaterialien zur Vermittlung von facher-

174



ubergreifendem Wissen, das nicht fach-, sondern themenspezifisch aufgear-
beitet werden sollte. Im Sinne der didaktischen Prinzipien sollten sich diese
Materialen an Situationen im Schulalltag und der Lebenswelt orientieren.

6.2.4 Lehrplan

Der neue Lernbereich ,Freizeit und Umwelt® im neuen Lehrplan fur das acht-
stufige Gymnasium in Bayern (siehe Punkt 2.1.3) will den Schilerinnen und
Schulern Bewegungserlebnisse im Freien ermoglichen. Dies konnte hier um-
gesetzt werden. Auch Spielformen wurden in der Vorbereitung auf den Bunten
Abend selbstandig gestaltet und organisiert. Ebenso wurden Kartenskizzen
gezeichnet und Orientierungsaufgaben gelost, indem die Himmelsrichtungen
mit dem Kompass bestimmt wurden. Dies erwies sich insofern als wirksam, als
dass die Kompetenzerwartung (,Mit dem Kompass orientieren®) der Schulerin-
nen und Schuler nach dem Projekt signifikant anstieg.

6.3 Padagogische Konsequenzen

In Abschatzung der Umsetzungsmoglichkeit in der Schule kdnnen uber die
erreichten Wirkungen hinaus dann Konsequenzen flr die Praxis abgeleitet
werden. Dies kann eine Veranderung des empirischen Ist-Zustands oder aber
eine padagogische Legitimation eines bestehenden Sachverhalts bedeuten.
Da insbesondere die Umsetzung im schulischen Kontext interessierte, wurde
der Weg einer pragmatischen Padagogik gegangen. Dabei wird die padagogi-
sche Verantwortung darin gesehen, den Schulerinnen und Schulern durch rea-
listisch gesetzte Zielsetzungen die Moglichkeit fur Erfolgserlebnisse zu bieten.

6.3.1 Situationsorientierung

Entsprechend der Definition der Situationsorientierung nach Bolscho und Sey-
bold (1998) geht es darum, Lebenskontexte und Situationen zu nutzen, um
exemplarisch lokale Umweltprobleme anzusprechen. Als didaktische Konse-
quenzen konnen Schlussfolgerungen fur die Konzeption von Projekten in Be-
zug auf die didaktischen Prinzipien gezogen werden. Es hat sich gezeigt, dass
die Situationsorientierung eine wichtige Rolle spielt. Diese druckt sich metho-
disch in einem bewussten Lernarrangement aus. Das beginnt schon mit der
Schullandheimauswahl, der Wahl des Sporttreibens, bis hin zu den Projekt-
bausteinen, wie die hier vorgestellte Wald- oder Wassereinheit.

Bei den didaktischen Bausteinen ,Wald- und Wassereinheit* wurde das Prinzip
der Situationsorientierung umgesetzt, aber auch spontan auftretende Situatio-
nen wurden aufgegriffen. Es zeigte sich, dass es noch eine Vielzahl an Situa-
tionen gibt, an denen angeknupft werden kann. Dabei konnen Lebenskontexte
genutzt werden, zum Beispiel der Stromverbrauch durch eine nicht regulierba-
re Heizung oder am Beispiel der Wasserverschwendung durch einen tropfen-
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den Wasserhahn (siehe Punkt 4.2.6). Aufkommende Themen sollten so direkt
besprochen oder in der Schule wieder aufgenommen werden.

Die Thematisierung der Abfallproblematik (Abfallvermeidung, Abfalltrennung
und Abfallverwertung) ist ein Bereich in der Umweltdiskussion. Bereits im Pre-
test gaben die Schulerinnen und Schuler zu Uber 90% an, dass sie zuhause
Abfall trennen. Damit ist die Abfalltrennung bereits im Handeln der Kinder ver-
ankert. Eine Lehrkraft jedoch berichtete dennoch, dass seiner Einschatzung
nach die Schulerinnen und Schuler nicht genau wussten, wie einzelne Mate-
rialen getrennt werden sollen, und schlug vor, ein ,Mulltrennungsspiel“ zu ver-
anstalten. Der Bereich ,Abfall“ musste auf jeden Fall fur zukunftige Studien
methodisch reflektiert, damit die Eliminierung im Pretest wieder ruckgangig
gemacht und im Erhebungsinstrument noch differenzierter eingebunden wer-
den.

In einem Fall entwickelte sich ausgehend von Zigarettenabfallen das neue
Thema ,Rauchen® wahrend der Zukunftswerkstatt. Ebenfalls traten die The-
men ,,0zon“ und ,Natursport® in Situationen spontan auf und sollten auch aus
Grunden der Anschaulichkeit und der Orientierung am Lebenskontext direkt
thematisiert werden.

Es lasst sich feststellen, dass die Vernetzung von Themen und Zusammenar-
beit mit anderen Fachern inhaltlich zum Verstandnis beitragen kann. Naturwis-
senschaftliches Arbeiten leistet einen Beitrag zur Verdeutlichung von Sport-
umweltkonflikten. Die Bedeutung und Relevanz der Bewegung und der sinnli-
chen Erfahrung Uber den Korper tragt beim Sammeln von Erfahrungswissen
bei.

6.3.2 Transparenz der Inhalte

Die Lehrkrafte hatten sehr unterschiedliche Vorstellungen, wie der Lernbereich
,2Umwelt* umgesetzt werden sollte. In dieser Hinsicht wahlten die Lehrkrafte
die Lernziele aus, welche sie selbst am besten vermitteln konnten. Es lassen
sich in padagogischer Hinsicht drei Aufgabenfelder fur padagogische Zielset-
zungen der Umweltbildung festhalten: die Naturerfahrung, die Umweltproble-
me und die Anliegen des Naturschutzes. Die verschiedenen Lernziele spiegeln
die mangelnde Operationalisierung von Lernzielen in der Literatur wider.

Im Aufgabenfeld der Naturerfahrung geht es darum, was Natur bedeuten
kann, z.B. anhand des Wetters. Dies kann aus dem Kompensationsgedanken
heraus padagogisch legitimiert werden, da Naturerlebnisse oftmals in der Frei-
zeit nicht mehr stattfinden. Ein weiterer wichtiger Punkt ist jedoch auch die
Wirkung von Bewegung und Naturerfahrung auf die Psyche der Kinder. Die
Naturnahe wahrend des Projektes wurde als Ursache fur eine ausgeglichene
Stimmung in der Klasse gesehen. Es ist deshalb padagogisch wiinschenswert,
auch im regularen Sportunterricht Naturraume haufiger aufzusuchen.

Im zweiten Aufgabenfeld geht es darum, Umweltprobleme zu thematisieren.
Die wichtigste BezugsgroRe ist dabei die Umweltbildungs- und Umweltbe-
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wusstseinsforschung. Facherubergreifende Themen und Inhalte wurden im
Projekt ,Fahrrad — fit fur die Umwelt® verknupft. Der Sport kann durch den
Korper, die Bewegung und die Muskelkraft einen Beitrag zur Umweltbildung
leisten. Umgekehrt kdnnen auch in anderen Fachern spezifische, die Sport-
ausubung betreffende Probleme behandelt werden und zur Thematisierung
von Sportumweltkonflikten beitragen. Mogliche Themenkomplexe sind die
Landschaftsnutzung durch Sportstattenbau (Geographie), die Eingriffe in 6ko-
logische Systeme (Biologie) durch Sporttreibende oder Umweltgefahren fur die
Sportlerinnen und Sportler. (Auf die Notwendigkeit entsprechender Materialien
wurde bereits hingewiesen.)

Drittes und letztes Aufgabenfeld ist der Naturschutz. Hier geht es um den Bil-
dungsgedanken, die Fairness gegenuber der Natur direkt zu schulen. Da na-
turzerstérendes Handeln nicht toleriert werden kann, spielt dabei die Einhal-
tung der Umweltregeln, die es fur viele Sportart gibt, eine wichtige Rolle. Diese
wirksam zu vermitteln sollte nach Moglichkeit Bestandteil eines jeden Sport-
projektes in der Natur sein und bietet sich gerade auch fur die Hauptschule an.

6.3.3 Bedrohungswahrnehmung und Koérper

Die Vulnerabilitat der Bedrohungswahrnehmung ging durch das Projekt zu-
ruck, da die Schilerinnen und Schiler keine akute Bedrohung der eigenen
Person spurten. Dies ist vor dem padagogischen Hintergrund, dass bei den
Kindern gar keine Angste entstanden, mit denen sie dann alleine gelassen
werden konnten, als positiv zu werten. Jedoch vor der Tatsache, dass die Vul-
nerabilitat als einzige Einstellungsvariable auch kausal auf das Umwelthandeln
wirkt, muss dieser Befund differenziert betrachtet werden. Fur die Ausbildung
von umweltschonendem Handeln bedarf es als Grundlage der Wahrnehmung
einer personlichen Bedrohung.

Insgesamt hat sich gezeigt, dass die emotionalen Zugangsweisen wie das Na-
turerleben, dabei eine grolde Rolle spielen. Dabei kann der Korper als unmit-
telbarstes ,Naturerlebnis® fur erzieherische Zwecke eingesetzt werden. Die
Auswirkungen der Umweltprobleme auf den Sporttreibenden kénnen verdeut-
licht werden, was auch in sportokologischer Hinsicht relevant ist. Handeln
kann nur beeinflusst werden, wenn am Bedrohungswahrnehmen der Schule-
rinnen und Schiler angeknupft wird.

Der Bereich der Gesundheitsbedrohung durch Umweltprobleme ist ein grofRes
Potential fur real erfahrbare Umweltbedrohungen. Ein konkretes Beispiel ist
die bewusste Auseinandersetzung mit schmutziger Luft beim Radfahren in der
Stadt. Die dahinter stehenden Prinzipien sind dabei die Handlungsorientierung
— konkretisiert durch das Radfahren in der Schule — und die Reflexion — das
Innehalten und Bewusstwerden der verschmutzten Luft.
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6.3.4 Padagogische Verantwortung

Um eine Wahrnehmung von Bedrohungen anschliel3end auch zu verarbeiten,
muissen Raume im Unterricht und im Schulleben geboten werden, sich pro-
duktiv und gestaltend mit ihren Angsten auseinanderzusetzen. Dies ist auch
relevant vor dem Hintergrund, dass die Kinder sensibilisiert werden und ein
,Kognitives Framing“ ausbilden kénnen. Dabei werden Alltagshandlungen als
Umwelthandlungen eingeordnet (Stromsparen, Radfahren, etc.).

Als Beispiel kann eine besonders gelungene Aktion von Lehrerin 8 angefuhrt
werden. Dabei wurde eine Zukunftswerkstatt zum Radfahren veranstaltet, wo-
bei die Mdglichkeiten der Radanfahrt zur Schule thematisiert wurden. Als Kon-
sequenz ergab sich die konkrete Erkenntnis, dass die Fahrradstander vor der
Schule besser organisiert werden kdnnten. Die anschlieRende Nachbereitung
in der Schule fuhrte zu einer Plakataktion und der Einladung des Direktors,
dem dann die Plakate vorgestellt wurden. Hier wurde tatsachlich und kontrol-
lierbar Handeln verandert, indem die Lehrkraft selbst die Handlungsoption bot
und sie gleichzeitig umzusetzen half.

Wenn es das Lernziel ist, moglichst viele Schulerinnen und Schuler zu um-
weltbewusstem Handeln anzuleiten, dann ist es eine Option, im Schulalltag
selbst die Moglichkeit dazu zu geben. Mit der Forderung, umweltschonendes
Handeln auszubilden, geht die padagogische Verantwortung der Lehrkraft und
Schulleitung einher, mit den Schilerinnen und Schulern im Rahmen des
Schulunterrichts gemeinsam umweltschonende Handlungen durchzufihren.
Nur so werden die durch Umweltbedrohungen hervorgerufenen Angste ernst
genommen und Iésungsbezogenes Handeln eingelbt. In der Umweltforschung
wird es als ein wichtiger Punkt angesehen, umweltschonende Routinen zu e-
tablieren, da umweltschadliches Handeln oftmals trotz besseren Wissens und
Wollens aufrecht erhalten wird, wenn es im Alltag zur Routine wurde.

6.4 Programm

Generell zeigte sich, dass eine Umsetzbarkeit der theoretischen Konzeption in
die Praxis gegeben ist. Die positiven Bewertungen der Lehrkrafte uberwogen
gegenuber den negativen. Die Aussagen der Lehrkrafte sprachen dafur, dass
ihre jeweiligen Projekte gut verliefen und zur Wiederholung anregten. Folgen-
de Schwerpunkte sollten in Zukunft bei der Konzeption von didaktischen Pro-
grammen gesetzt werden.

6.4.1 Implikationen zur Adaption

Zur Motivation und Forderung der Schulerinnen und Schuler an der Realschu-
le und am Gymnasium eigenen sich anspruchsvollere Aufgabenstellungen. In
der Hauptschule sollte noch handlungsorientierter gearbeitet und anhand kon-
kreter Wissensinhalte gearbeitet werden (siehe Punkt 6.1.2).
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Fur eine Adaption des Projektes stellt sich die Frage, inwieweit im Hinblick auf
die Situationsorientierung alle wahrend des Projektes auftretenden Themen
aufgenommen werden sollten. Das Projekt konnte beispielsweise so geplant
werden, dass situationsorientiert alle Themen (z.B. die Heizung, die im unbe-
nutztem Raum lauft, der tropfende Wasserhahn, die laufende Spulung) direkt
vor Ort in der jeweils auftretenden Situation aufgegriffen werden. Allerdings
fehlt dabei der ,Rote Faden® eines 6kologischen Themenbereichs. Dieser soll
helfen, neben der Methodenvielfalt noch starker den Inhalt zu berlcksichtigen.
Je mehr Hintergrundwissen im Studium bei Lehrkraften bezuglich Umweltprob-
leme aufgebaut wurde, desto besser kann eine Lehrkraft auf die sich im Alltag
stellenden Umweltkonflikte flexibel und exemplarisch eingehen.

Es ist moglich, dass durch Korpererfahrung eine Bedrohungswahrnehmung
geschaffen werden kann. Die Walderkundung kénnte beispielsweise in dieser
Hinsicht adaptiert werden. In dem regionalen Wald vor dem Schullandheim
waren durchaus Symptome des Waldsterbens vorhanden, wurden allerdings
nicht thematisiert. Es bietet sich an, naturwissenschaftliche Untersuchungen
mit Korpererfahrungen zu kombinieren, z.B. die Land- und Stadtluft zu messen
(Luftfilter) und durch bewusstes Atmen die Luft zu erleben und zu reflektieren.
Die verwendeten Methoden waren geeignet und es ergaben sich keine grol3e-
ren Schwierigkeiten bei der Umsetzung ergaben. Die Zukunftswerkstatt wurde
allerdings nur von vier Lehrkraften durchgefihrt. Wenn Zukunftswerkstatten
stattfanden, so kamen oftmals wichtige Ergebnisse zustande. Die Verweige-
rung durch acht Lehrkrafte wird vor allem auf die anspruchsvolle und eher un-
bekannte Methode zurlckgefuhrt. Es genugte nicht, die Methode auf dem
Vorbereitungstreffen theoretisch vorzustellen; sie musste in Zukunft eingehen-
der geschult werden, am besten durch die Teilnahme an einer Zukunftswerk-
statt. Der Film wurde von den meisten Lehrkraften als fur die Altersstufe nicht
geeignet empfunden. Allerdings wurden hier Ideen fiir das Okodrama ent-
nommen, weshalb ein Film trotzdem sinnvoll ist. Ein altersgerechter Film
musste weniger Erwachsene als vielmehr Kinder zeigen und verstandlichere
Erklarungen liefern.

Das Programm wurde bei der Implementierung flexibel an die Gegebenheiten
adaptiert und erfuhr eine zeitlich-organisatorische Relativierung in Abhangig-
keit von ortlichen, zeitlichen, situativen und personlichen Einflussfaktoren. Leh-
rerin 1 bestatigte, dass es sich um ein straffes Programm handelte. Schulerin-
nen und Schuiler sowie auch Lehrkrafte brauchten Freizeit (1.1, 9, 11) und lie-
Ren teilweise einen Programmpunkt weg. Dies deutete sich bereits beim zwei-
ten Vorbereitungstreffen an, auf dem der Konsens gefunden wurde, das Pro-
gramm als Richtlinie zu verstehen, die nach den jeweiligen Gegebenheiten
(Wetter, Bedurfnisse der Schulerinnen und Schuler) adaptiert werden kann. Es
sollten vor diesem Hintergrund quantitativ keine zusatzlichen Projektbausteine
eingeplant werden.
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Insbesondere am Bunten Abend reflektierten die Kinder ohne besondere Auf-
forderung die Inhalte des Projektes, z.B. durch ein ,Muill-Einsammel-Spiel“ o-
der ein Quiz mit den im Projekt behandelten Inhalten.

In Bezug auf die Adaption des didaktischen Konzepts wurde deshalb die Kon-
sequenz gezogen, dass mehr Freiraume geschaffen werden mussen. Deshalb
sollte der Donnerstagnachmittag am besten frei bleibt, zum einen, um das
Programm nicht zu Uberladen und zum zweiten, um Zeit flr die Vorbereitung
des ,Bunten Abends® zu geben. Hier wurden teilweise die Inhalte der Woche
aufgearbeitet und kreativ weiterentwickelt und damit die Selbsttatigkeit der
Schulerinnen und Schuler durch die Anforderung, den letzten Abend selbst
gestalten zu mussen, gefordert (siehe Punkt 5.4.1). Dies kann als Forderung
der Gestaltungskompetenz im Sinne der Bildung fir Nachhaltigkeit interpretiert
werden.

Bei der Konzeption von weiteren Projekten haben sich die dargelegten didakti-
schen Prinzipien (siehe Punkt 2.3) als sinnvoll und durchfihrbar dargestellt.
Die Problemorientierung, Situationsorientierung, Ganzheitlichkeit, Handlungs-
orientierung, Reflexion und Partizipation von Schulerinnen und Schulern soll-
ten, wo immer es moglich ist, beachtet werden. Im Sinne der Ganzheitlichkeit
spielen Bewegungsreize zur Aktivierung der Aufmerksamkeit und der Forde-
rung der Eigentatigkeit der Schulerinnen und Schuler eine wichtige Rolle.

Das Lernen in Zusammenhangen ist im bayerischen Lehrplan fur die Haupt-
schule durch das Fach PCB (Physik, Chemie, Biologie) bereits strukturell fest-
gelegt. Die facherubergreifende Systematisierung nach Themen ist neben ei-
ner organisatorischen Flexibilisierung von Schulalltag flr die Zukunft unbe-
dingt noétig, wenn facherubergreifendes Lernen und Arbeiten in der Schule wir-
kungsvoll umgesetzt werden soll.

Bewegung und Konzentration auf den Kdper kénnen die sinnliche Wahrneh-
mung in den Mittelpunkt ricken, um die Bedrohungswahrnehmung am eige-
nen Korper zu erhohen. Des Weiteren ist die Anknupfung an der Lebenswelt
relevant. In der sechsten Klasse spielt beispielsweise die Abfallthematik, das
Ozonthema, das naturfreundliche Sporttreiben und das Rauchen eine Rolle.
Die Themen lassen sich auch untereinander verknupfen.

Die Veranderungen der Konzeption beziehen sich vorrangig auf den Inhalt und
weniger auf die Methoden. Darlber hinaus muss, wenn das Handeln der
Schulerinnen und Schuler beeinflusst werden soll, die Bedrohungswahrneh-
mung erhoht werden, da diese Einfluss auf das Handeln nimmt. Die wichtigste
Veranderung ist dabei die Betonung der emotionalen Komponente, des Erle-
bens und Spurens von Umweltproblemen. Wird das Umweltproblem ,Luftver-
schmutzung® in den Mittelpunkt gestellt, bieten sich hier Kontrasterfahrungen
zwischen schmutziger, Ubel riechender und guter, reiner Luft an. Luftmessun-
gen dienen als naturwissenschaftliche Erganzung, vergleichsweise in der
Stadt und auf dem Land.
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6.4.2 Schlussfolgerungen fur weitere Projekte

Weitere Projekte sind vorstellbar, wie z.B. zu den Themen ,Wasser® oder
,Waldsterben®. Verbindliche Programmpunkte sind insbesondere die sinnliche
Wahrnehmung Uber den Korper und dessen Verifikation als tatsachliches
Problem durch die naturwissenschaftliche Erkundung.
Anhand von real erfahrbaren Umweltproblemen (z.B. Luftverschmutzung beim
Radfahren) lassen sich Themengebiete aufarbeiten, deren Besprechung zu
Betroffenheit fuhren kann. Dabei lasst sich der Lernbereich ,Gesundheit® gut
mit dem Lernbereich "Umwelt" verknupfen: Spricht man die Gefahrdung von
Sportlerinnen und Sportlern durch die bestehenden Umweltprobleme an, wer-
den beide Bereiche abgedeckt. Weitere mogliche Themenzirkel, die sich aus
den Interviews mit den Lehrkraften ergaben, sind:

e Okosystem Wald, Luft(verschmutzung) und Autoabgase,

e Wasser(verschmutzung), Trinken, Ernahrung verknupft mit Sporttreiben,

e der Bereich der Ozonproblematik, Ozonbelastung beim Sporttreiben,

Atmung und Radfahren.

Im Sinne der Qualitatssicherung solcher Projekte sollte den Lehrkraften Mate-
rial zur Verflgung gestellt werden. Es wurde deutlich, dass im Sinne der Quali-
tatssicherung facherubergreifende Themenzirkel ausgearbeitet und verstarkt
in den Schulen verbreitet werden mussen. Bei der Implementierung geht eine
untransparente Lernzielintention mit einer wenig methodisch reflektierten Um-
setzung einher.
Grundsatzlich sind weitere Projekte zu Sport und zur Umweltbildung mit zwei
mdglichen Schwerpunkten vorstellbar. Zum einen sportdkologische Projekte,
die versuchen, in ganzheitlicher Weise an Umweltprobleme heranzuflhren.
Zum anderen sind Sportprojekte denkbar, die ihren Schwerpunkt vorrangig auf
den Erwerb sportlicher Fahigkeiten legen, zusatzlich jedoch mogliche Umwelt-
konflikte der Sportart aufgreifen konnen.
Auch Sportprojekte ohne explizit okologischen Anspruch bieten sich fur die
Thematisierung von Sportumweltkonflikten an. Dabei wird vor allem aus Grun-
den der Anschaulichkeit an die Natursportarten gedacht. Die vorrangige Inten-
tion ist es zwar, zum Sporttreiben zu motivieren, aber dabei besteht aber e-
benfalls die Moglichkeit, einen entsprechenden, fairen Umgang mit Natur als
Voraussetzung fur das Sporttreiben auszubilden. Dies geschieht, indem durch
die Einhaltung von Handlungsregeln Naturschutz umgesetzt wird und Sanktio-
nen bei unfairem Handeln gegenuber der Natur erfolgen.
Ein sportokologisches Projekt, wie es beispielsweise mit ,Fahrrad — fit fur die
Umwelt® entworfen wurde, ist durch die Ausubung einer umweltfreundlichen
Sportart gekennzeichnet. Dahinter steht eine Wertentscheidung: Umwelt-
freundlich sind Sportarten dann, wenn sie nicht auf das Prinzip ,Wachstum®
ausgerichtet sind (Hahn, 1989, S.458) und ein als eher gering einzuschatzen-
des 6kologisches Konfliktpotential in sich bergen.
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Beim Radfahren ergibt sich zusatzlich der Effekt, dass das Rad ein Fortbewe-
gungsmittel ist und damit in den Bereich ,Mobilitat und Verkehr” fallt. Deshalb
fuhlten sich die Schulerinnen und Schiler beim Sporttreiben, im Gegensatz zu
den mit dem Bus Reisenden, als Umweltschitzer. Damit wird etwas, das Spal}
macht, positiv vermittelt und erlebt. Dadurch nimmt die Schule ihre Vorbild-
funktion wahr ohne moralisierend zu wirken. Durch das Radfahren und den
Aufenthalt in naturlicher Umgebung sowie durch zusatzliche oder alternative
Projektbausteine (Meditation) und padagogische Intervention (Ermahnung),
werden positive Effekte auf das soziale Handeln der Schuilerinnen und Schiler
erzielt. Dazu leisten das Radfahren im Speziellen und die korperliche Bewe-
gung als motorische Anforderung im Allgemeinen einen wichtigen Beitrag.

6.5 Aufwand-Ertrags-Analyse

Wie bereits in Kapitel 3 erlautert, ist die Effizienz kein Wert, der in Zahlen aus-
gedruckt werden kann. Da hier auch die ,Kosten® nicht rein finanziell gesehen
werden, soll statt ,Kosten-Effizienz-Analyse® besser der Begriff ,,Aufwand-
Ertrags-Analyse“ verwendet werden. Die Lehrkrafte leisten als Durchfihrende
den zentralen Beitrag bzw. Aufwand bei der Projektdurchfuhrung. Zum Auf-
wand des Projektes wird auch der monetare, von den Eltern zu leistende fi-
nanzielle Beitrag gerechnet. Der Ertrag ergibt sich zum einen aus den bereits
dargestellten Wirkungen und zum anderen aus dem Ertrag, der sich fur die
Lehrkrafte durch die Projektdurchfuhrung im Sinne eines padagogischen Er-
folges ergibt.

6.5.1 Aufwand fir die Lehrkrafte

Der Aufwand fur die Lehrkrafte setzt sich aus folgenden Faktoren zusammen:
der Auswahl der Strecke mit dem geeigneten Radweg, der Absprache mit den
Eltern, der Einschatzung der Schulerinnen und Schuler hinsichtlich ihrer Kon-
dition, der Organisation der Klasse aulderhalb des Klassenzimmers und der
Uberpriifung der Fahrrader.53

FUr die Auswahl einer geeigneten Strecke zum Schullandheim musste die
Lehrkraft vorab den besten Radweg abfahren, um problematische Verkehrs-
knotenpunkte zu eruieren. Die meisten Lehrkrafte fuhren daflr die Strecke
selbst mit dem Rad oder Auto ab. Fur die Absprache mit den Eltern wurde
schon einige Monate vor der Projektdurchfuhrung ein Elternabend einberufen,

53 Das Wetter ist als solches nicht beeinflussbar, kann jedoch in Konflikt mit der Radanfahrt treten
und Probleme beziiglich der schon lange vorher gebuchten Unterkunft erzeugen, wenn die Reservie-
rung nicht wahrgenommen werden kann. Es hat sich herausgestellt, dass Busunternehmen den Ser-
vice bieten, die Kinder und ihre Rader auch ohne langerfristige Buchung bei starkem Regen ins Schul-
landheim zu transportieren. Dies war jedoch nur auf einer Rickfahrt notwendig.
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um organisatorische Fragen (Gepacktransport) und Sicherheitsvorkehrungen
(Radsicherheit, Helmpflicht, etc.) abzuklaren.

Dartber hinaus wurde den Lehrkraften geraten, zwei Vortreffen mit den Schu-
lerinnen und Schilern auszurichten, um die Rader auf Sicherheit zu prifen
und eine Proberadtour zur Abschatzung der konditionellen Voraussetzungen
durchzufuhren. Alle Lehrkrafte fihrten zumindest ein (meist au3erschulisches)
Treffen durch, fur das wiederum ein Rundschreiben fur die Eltern und die Ab-
sprache mit der Direktorin bzw. dem Direktor notig wurden. Der ADAC bot in
fachlicher Hinsicht durch das Angebot einer Durchfihrung eines Sicherheits-
parcours an Schulen Unterstitzung an. Dieser wurde von einem ADAC-
Mitarbeiter betreut und beaufsichtigt.

Der Aufwand wird von den Lehrkraften selbst im Vergleich zu anderen Schul-
landheimaufenthalten unterschiedlich bewertet. Fur Lehrerin 2 stellten die zu-
satzlichen Termine der zwei Vorbereitungstreffen zur Radtour Stressfaktoren
dar. Dies lag ihrer Meinung unter anderem an der Schulorganisation. Sie be-
richtete von einer nicht eingetragenen Notenkonferenz, mit der ein Vortreffen
kollidierte. Ihrer Meinung nach brauchte es mehr Toleranz im Lehrerkollegium
hinsichtlich ausfallender Stunden oder Stundenverschiebungen. Hier hatten es
die Lehrkrafte an der Hauptschule im Allgemeinen etwas leichter, da die Klas-
senleitung in der Hauptschule wesentlich mehr Stunden in der Klasse ver-
bringt und damit in der zeitlichen Gestaltung flexibler ist. Lehrerin 2 kam zu
dem Schluss, dass sich der Aufwand nicht in jedem Jahr lohne, weshalb sie
weitere Projekte hochstens alle paar Jahre durchfihren wirde. Lehrerin 11
dagegen berichtete, dass sie im Gegensatz zu frUheren Schullandheimaufent-
halten wesentlich weniger Aufwand gehabt hatte, da die Projektbausteine
groftenteils von der Universitat organisiert worden seien.

Die Lehrkrafte schatzten die allgemeine Bereitschaft im Lehrerkollegium, ein
solches Projekt durchzufluhren, als eher gering ein (siehe Punkt 5.5.3). Die
Radtour wird dort wegen dem grol3en Vorbereitungsaufwand und dem erhoh-
ten Risiko fur Unfalle eher abgelehnt. Dabei stehen vor allem organisatorische
und aufsichtsrechtliche Fragen im Vordergrund.

Die Wiederholung der Gewasseruntersuchung und Walderkundung wiurde
nach Aussage der Lehrkrafte einen hohen Aufwand darstellen, wenn sie selbst
das Projekt durchfihren mussten. Deshalb formulierte eine Lehrkraft, dass es
leichter sei, eine weitere Person (z.B. Forster) zu engagieren. Dagegen stellte
die Projektleiterin flr die Wassereinheit klar, dass die Materialien (z.B. fur die
pH-Wert-Messung) sehr einfach zu beschaffen seien (z.B. in Setform) und
meistens an der Schule im Fachbereich Biologie vorhanden waren.

Fur die Vorbereitung sind zwei Stunden an Telefongesprachen und Absprache
mit Kollegen und Schulerinnen und Schulern, zwei Stunden fur das Besorgen
von Materialien, drei Stunden fur das Abfahren der Strecke, zwei Stunden fur
den Elternabend und je drei Stunden fur die beiden Vorbereitungstreffen an-
zusetzen. Somit liegt der zeitliche Aufwand fur die Projektvorbereitung einer
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Lehrkraft schatzungsweise bei insgesamt 15 Stunden. Hinzu kommen die zu-
satzlichen Uberstunden wahrend der Projektdurchfiihrung, die allerdings ver-
nachlassigt werden kdnnen, wenn sowieso ein Schullandheimaufenthalt ge-
plant war.

6.5.2 Finanzieller Aufwand

Als monetarer Wert kann der durchschnittliche Betrag der Unterkunftskosten
aller Schulen, geteilt durch die Anzahl der beteiligten Schulen angesetzt wer-
den. Der Kostenaufwand pro Schulerin und Schuler lag inklusive Unterkunft
und Verpflegung fiir fiinf Ubernachtungen bei etwa 13 bis 17 Euro pro Tag.

Die Kosten des Projektes fur die Durchfihrung lagen durchschnittlich tatsach-
lich fast nicht Uber diesem Betrag. Dies lag allerdings vor allem daran, dass
die Finanzierung des Programms an zwei Tagen von der Universitat uber-
nommen wurde. Dies muss bei der Kostenberechnung zukunftiger Projekte
berucksichtigt werden.

Das Programm der Gewasseruntersuchung wurde vom Schullandheim ange-
boten und kostete 20 Euro pro Tag. Die von der Universitat Gbernommenen
Leistungen, die Anfahrt und sechs Stunden Unterricht, mussen eingerechnet
werden. Daflur wird eine Pauschale von 5 Euro flr einen Tag pro Person fest-
gesetzt.

Ein weiterer Kostenfaktor waren die Transportkosten fur das Gepack. Bei je-
dem Projekt musste der Gepacktransport und damit die Hin- und Ruckfahrt mit
einem Auto der Eltern bewaltigt werden. Dies wird mit einem symbolischen
Euro pro Kind in die Rechnung mit einbezogen, da Ublicherweise der Gesamt-
betrag von einem Elternhaus allein getragen wird. Des Weiteren wurden in ei-
nem Fall aufgrund des schlechten Wetters Transportkosten fur den Ruck-
transport der Kinder und Rader uber ein Busunternehmen fallig. Dies kostete 6
Euro pro Person.

Damit ergibt sich ein Kostenaufwand pro Kind und damit eine finanzielle Be-
lastung fur das Elternhaus von 75 Euro fur die Unterkunft, 5 Euro fur das Pro-
gramm und 1 Euro fur den Gepacktransport sowie bei schlechtem Wetter wah-
rend der ganzen Woche maximal 12 Euro Busanfahrt. Die Kosten lagen real
bei 65 bis 85 Euro und mit Einrechnung der von der Universitat Ubernommen
Leistungen etwa bei 71 bis 95 Euro pro Schulerin und Schiler.54

Im Vergleich mit regularen Schullandheimaufenthalten sind hier die zusatzli-
chen Buskosten und die Kosten fur das Sportmaterial (Leihgebuhren fur die
Kanus, Kauf von Skikleidung, etc.) hinzuzurechnen. Das Projekt ,Fahrrad — fit
fur die Umwelt” ist damit, hauptsachlich aufgrund der wegfallenden Anfahrts-

54 |m besten Falle, wenn das Programm génzlich durch eine Sport- und eine Biologielehrkraft tiber-
nommen wird, mussen nur die Materialkosten berechnet werden. Diese setzen sich aus Folien und
eventuell Gewinn-Preisen, die allerdings auch von Banken u.a. Organisationen gespendet werden
kénnen, zusammen. Fir den Wald-Wasser-Tag werden der Untersuchungskasten sowie Spiegel be-
notigt, was durch einen Preisaufschlag von hochstens einem Euro auf die Unterkunftskosten, also
insgesamt 76,- Euro, abgedeckt werden kdnnte.
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kosten und des bereits vorhandenen Sportmaterials ,Fahrrad®, das in den
meisten Fallen weder gekauft noch geliehen werden musste, wesentlich kos-
tengunstiger.

Im Vergleich zu anderen Sportprojekten stellt die Radwoche somit eine Alter-
native dar. Es zeigte sich gerade an der Hauptschule, dass die Kosten eine
wichtige Rolle beim Zustandekommen des Projektes spielten. In den Vorge-
sprachen wurde die Einsparung durch die Anfahrt mit dem Rad und die nicht
benotigten Buskosten an der Hauptschule zu einem wichtigen Faktor, der das
Projekt zustande kommen liel3.

6.5.3 Ertrag bezuglich der Schulerinnen und Schdiler

Die Wirkungen des Projektes in Bezug auf das Umweltbewusstsein wurden
bereits diskutiert (Punkt 6.1 und 6.2) und werden deshalb nur in aller Kirze
zusammengefasst. Die Schulerinnen und Schuler erlebten durch die Radtour
die regionale Umgebung. Die Aussagen vieler Lehrkrafte weisen darauf hin,
dass die Kinder beim Radfahren, der Walderkundung, etc., Natur erlebten und
bewusst wahrnahmen und Erfahrungen in sozialer Hinsicht machten. Diese
hatten sie im regularen Unterricht nicht sammeln konnen.

Die Auseinandersetzung mit der Umweltproblematik am Beispiel regionaler
Gegebenheiten (Wald, Wasser) und die Sensibilisierung der Schuilerinnen und
Schuler fur umweltschonendes Handeln wurden erreicht. Die Kinder erhielten
die Mdglichkeit, Naturphanomene zu erforschen, und bekamen dadurch einen
Einblick in die Okosysteme (z.B. Wald oder Gewasser). Sie verknlpften ihr
Wissen mit Erlebnissen. Dies ist im Schulunterricht so nicht moglich. Das Wis-
sen, welches selbsttatig und handlungsorientiert in Auseinanderzusetzung mit
der Natur der lokalen Umgebung erworben wurde, stellte sich bei den Schile-
rinnen und Schuler der Realschule und des Gymnasiums als langfristig her-
aus. Aufgrund der oben dargestellten Wirkungen lasst sich ableiten, dass die
padagogische Intention des Projektes erreicht wurde.

6.5.4 Motivation der Lehrkrafte

Der zusatzliche Aufwand, den die Lehrkrafte durch das Projekt hatten wird
nicht zusatzlich finanziell entlohnt, d.h. ohne die Organisation der Radwoche
hat die Lehrkraft weniger Arbeit und weniger Risiko. Der Ertrag fur die Lehr-
krafte ist demnach nicht im materiellen Bereich zu finden. Die am Projekt teil-
nehmenden Lehrkrafte machten zum Teil Aussagen daruber, welchen immate-
riellen Ertrag ihnen das Projekt brachte.

Lehrerin 8 berichtete Uber ihre Freude an der verbesserten Klassengemein-
schaft und wirde aus diesem Grund ein solches Projekt wieder machen. Leh-
rer 7 war vom Radfahren begeistert und will dies wiederholen. Er freute sich,
zu beobachten, mit welchem Stolz seine Schulerinnen und Schuler durch die
gemeinsam mit der Klasse bewaltigte Radtour bei der Ankunft am Ziel erfullt
waren. Sport als Therapie fur hyperaktive Jungen war der ausschlaggebende
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Faktor und letztlich die Motivation fur Lehrer 12, ein Radprojekt in Kombination
mit dem Umweltthema durchzufuhren. Fur Lehrer 10 war der Grund, das Rad
als Verkehrsmittel in einem Schulprojekt einzusetzen, was einen besseren
Beginn und Projektausklang ergab.

Das gemeinsame Radfahren mit einer Schulklasse stellt eine Chance fur sozi-
ale Lernprozesse dar. Es erfolgt eine Férderung durch Anforderung aufgrund
der Radtour, welche von allen Schulen gut gemeistert werden konnte. Es wur-
de nur von leichteren Sturzen erzahlt. Der Ablauf der Radtour verlief unter an-
derem deshalb so reibungslos, da die Unterstutzung von Elternseite gewahr-
leistet war. Im Vorfeld sprang eine Lehrerin ab, die gar keine Unterstutzung
erhielt. Auch der Allgemeine Deutsche Fahrradclub (ADFC) stand in jeder
Stadt bereit und begleitete bei Bedarf die Klassen zum Schullandheim und zu-
rick. Was das Radfahren anbelangt, ist eine Unterstitzung durch die Eltern
notig. In den Interviews wird berichtet, dass die Radtour fur alle Beteiligten —
Schulerinnen und Schiler, Lehrerinnen und Lehrer — ein positives Erlebnis
war. Vier Lehrkrafte wollen das Radfahren im schulischen Kontext wiederho-
len. Das wahrgenommene Erfolgserlebnis der Schulerinnen und Schuler und
der Erlebnischarakter sind die wichtigsten Grinde, weshalb die am Projekt be-
teiligten Lehrkrafte die Radtour wiederholen wollen.

6.5.5 Fazit

Die Institution Schule bietet wenig Unterstitzung fur die motivierten Lehrkrafte
an und belohnt die zusatzlichen Muhen nicht, weshalb auch in Zukunft Projek-
te wie ,Fahrrad — fit fur die Umwelt” an der Schule vermutlich eher die Aus-
nahme bleiben werden.

Beim Radfahren stellte sich heraus, dass die Hilfe von aul3en ein wichtiges
Kriterium fur die tatsachliche Durchfuhrung des Projektes ist. Der Aufwand ne-
ben dem alltaglichen Unterricht muss sich in Grenzen halten, die Verantwor-
tung darf nicht alleine auf der Lehrkraft ruhen. Sie muss sich auf die Schile-
rinnen und Schuler und weitere unterstutzende Personen verlassen konnen.
Deshalb sollte beim Zusammentreffen von folgenden Faktoren die Projekt-
durchfuhrung Uberdacht werden: bei schlechtem Wetter (nicht beeinflussbar)
und bei schlechter Klassengemeinschaft mit Au3enseitern und Kulturkonflik-
ten. Dann musste im Sinne einer Bildung flr Nachhaltigkeit ein besonderer
Schwerpunkt auf die sozialen Prozesse gelegt werden, wie dies am Beispiel
von Lehrerin 10 deutlich wurde, die Meditationen mit den Schulerinnen und
Schalern durchfihrte (siehe Punkt 5.4.4).

Die Betrachtung des Aufwandes der Lehrkrafte ist insofern wichtig, da das
Phanomen ,Burnout® sehr haufig bei alteren Lehrkraften auftritt. Auch hier
zeigte eine altere Lehrerin nach dem Projekt starke Erschdpfungserscheinun-
gen. In der mangelnden Unterstitzung und den groReren sozialen Problemen
in manchen Klasse liegt wahrscheinlich ein Grund neben dem finanziellen As-
pekt, warum insgesamt an Hauptschulen weniger Fahrten gemacht werden als
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an Gymnasien. Diese Tatsache wurde in den Vorgesprachen festgestellit.
Deshalb ist das Projekt nur sinnvoll, wenn die Unterstutzung der Lehrkrafte
gewahrleistet ist und wenn mehrere der folgenden Unterstitzungsfaktoren vor-
handen sind:

o Direktor,

o Eltern,

o ADFC und

o Ubernahme einzelner Programmpunkte durch externe Personen.
Ein weiterer Punkt sind Synergieeffekte, die sich ergeben, wenn ein Projekt
strukturell im schulischen Kontext verandert wird. Bei regelmaldiger Durchfuh-
rung von Radwochen ist zu vermuten, dass sich eine Vereinfachung der aul3e-
ren Bedingungen, wie beispielsweise eine hohere Toleranz des Kollegiums
oder personliche Kontakte zum ADFC einstellen. Wenn von der Schule bereits
Gewasseruntersuchungssets oder Leihrader gestellt werden, tragt dies zu ei-
nem kleineren Vorbereitungsaufwand der Lehrkrafte bei.

6.6 Weiterer Forschungsbedarf

Im Spannungsfeld von ,Katastrophenpadagogik® und ,Kuschel-“ oder ,Spal}-
padagogik® besteht in sportpadagogischer Hinsicht aufgrund der Forschungs-
ergebnisse Bedarf an weiteren Interventionsstudien, um die Effekte naher zu
analysieren und neue Themen aufzugreifen. Dabei bieten sich insbesondere
Vergleichsstudien mit zwei verschiedenen Programmen an. Neben den didak-
tischen Prinzipien und didaktischen Bausteinen wird es in Zukunft wichtig sein,
zu klaren, welche padagogische Wirkung die einzelne Lehrkraft besitzt. Be-
zuglich der Intentionen der Lehrkrafte muss vorab festgelegt werden, welches
Lernziel intendiert ist, ob beispielsweise beim Sporttreiben die Natur geschutzt
werden soll oder ob Umweltprobleme der Umgebung erkundet werden sollen
oder das Naturerlebnisse gesammelt werden sollen.

Der Einflussfaktor der Bedrohungswahrnehmung gibt den Hinweis, dass Emo-
tionen fur das Handeln ausschlaggebend sind. Fur weitere Forschungen ist in
dieser Hinsicht zudem die starkere Betrachtung von emotionalen Faktoren an-
zuregen. Beispielsweise konnten emotionale Faktoren starker in Modelle wie
das ,Integrierte Handlungsmodell“ eingebunden werden. Die Erforschung e-
motionaler Faktoren bote sich im Rahmen einer okologischen Sportpadagogik
sowohl hinsichtlich der (negativ erlebten) Bedrohungswahrnehmung als auch
der (positiv erlebten) Naturwahrnehmung (auch als Kérperwahrnehmung) und
deren Einfluss auf das Umweltbewusstsein an.

Es stellt sich daruber hinaus die Frage, wie viel Bedrohung notig ist, um das
Handeln zu beeinflussen. Dahingehend mussen auch weitere Untersuchungen
angestellt werden, inwieweit die Bedrohungswahrnehmung durch Korpererfah-
rung beeinflussbar ist.
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Aulerdem wurde im zweiten Pretest (siehe Punkt 3.3.3.2) der Faktor der Be-
drohungswahrnehmung fur Pflanzen und Tiere eliminiert, da er sich nicht bes-
tatigen lie®. Aufgrund der qualitativen Untersuchung sollte dieser Faktor wie-
der aufgenommen werden. Es zeigte sich, dass Kinder durchaus wahrneh-
men, ob Tiere und Pflanzen bedroht sind. Dies kann dartuber hinaus fur pada-
gogische Prozesse durchaus ein wichtiges theoretisches Konstrukt sein (siehe
Punkt 5.2.2).
Es ist kritisch zu hinterfragen, ob sich die Konstrukte Handlungs-Ergebnis-
Erwartung, Instrumentalitdtserwartung und Kompetenzerwartung fur diese Al-
tersstufe eignen, da die Faktoren nicht immer eindeutig abgebildet wurden.
Eventuell ist die Aufgliederung in drei Erwartungskonstrukte zu differenziert fur
Schilerinnen und Schiler der sechsten Jahrgangsstufe. Fir eine Verbesse-
rung der Fragebogenvorlage lasst sich hier anflihren, dass sich aufgrund der
Ergebnisse eine ZusammenschlieBung anbietet, beispielsweise von Hand-
lungs-Ergebnis-Erwartung und Instrumentalitatserwartung.
Es stellt sich vor allem heraus, dass der Lebensweltbezug fur wirksame Lern-
prozesse wichtig ist. FUr weitere quantitative Erhebungsinstrumente sollten
Handlungen nach vier Kriterien ausgewahlt werden:
» Handlungen, die in der Lebenswelt der Kinder auftauchen (z.B. ,Strom-
sparen®, ,Weniger Autos®)
» Handlungen, die unmittelbar durch das Projekt ausgelbt werden (z.B.
,Mit dem Kompass orientieren®, ,Den Bach untersuchen®)
» Umwelthandlungen, die eher dem ,High-cost“-Bereich angehoren (z.B.
,In eine Umweltschutzgruppe gehen®, ,Eine Umweltaktion mitmachen®)
» Handlungen, die sich auf die Natursportkonflikte beziehen (z.B. ,Nicht
aullerhalb der Radwege fahren®, ,Keine Pflanzen abreil3en®).
Es stellte sich heraus, dass die Einstellungs-Handlungs-Kluft direkt beobacht-
bar ist (siehe Punkt 5.3.3). Hier stellen sich weitere Fragen zur Differenz zwi-
schen dem verbalisierten und tatsachlichen Handeln. Dabei wird in der Beo-
bachtung das adaquate Instrument fiur Erkenntnisse zum tatsachlichen Han-
deln gesehen.
Durch den von den Lehrkraften verwendeten Begriff ,Umweltbewusstsein® wird
zum Ausdruck gebracht, dass der Bereich der Wahrnehmung und ein auf-
merksameres Beobachten tangiert sind (siehe Punkt 6.1.1). Es wird erhohte
Achtsamkeit gegenuber umweltschadigenden Situationen unter dem Begriff
,Sensibilisierung” zusammengefasst. Dabei handelt es sich vermutlich um ein
kognitives Konstrukt, das von der Umweltforschung noch besser erforscht
werden musste, da es im padagogischen Kontext relevant ist.
Neben den quantitativen Ansatzen fehlen qualitative Forschungsstudien, bei-
spielsweise zur Naturerfahrung. Es konnten Phanomene wie das ,Erleben von
Asthetik in der Natur festgestellt werden. Das Erleben von Naturschénheit all-
gemein verfolgt keinen Zweck, sondern hat seinen Zweck in sich. Es steht im
Gegensatz zu den beiden oben genannten Bildungsintentionen, die immer ei-
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ne gewisse Handlungskomponente in sich tragen. Das Naturerlebnis ist ein
asthetisches Erlebnis und kann zwar genutzt, aber auch als etwas ,Zwecklo-
ses” intendiert werden. Auch hier besteht noch ein ,weil3er Fleck® in der For-
schungslandschaft hinsichtlich dessen, was insbesondere sportpadagogische
Interventionen leisten kdnnen.
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7 Ausblick

Die Forschungsstudie beschaftigte sich mit der Frage, was die Schilerinnen
und Schuler durch das Projekt ,Fahrrad — fit fur die Umwelt®, als eine Mdglich-
keit der Umsetzung des Lernbereichs ,Umwelt” im bayerischen Lehrplan, lern-
ten. Es lassen sich abschlie®end aus den Ergebnissen unter anderem
Schlussfolgerungen fur den Lehrplan, facherubergreifende Materialien, die
Lehrerausbildung und die Bildung fur nachhaltige Entwicklung ziehen.

7.1 Lehrplan

Der neue bayerische Sportfachlehrplan (STMUK, 2004) fur das achtstufige
Gymnasium (siehe Punkt 2.1.1 und 2.1.3) wurde bezuglich der Umweltthemen
sehr stark gekurzt. In der sechsten Klasse wird eine Verknupfung zur Geogra-
phie hergestellt. Allerdings ist der Lehrplan insgesamt nicht themenorientiert
aufgebaut. Besonders in der Realschule und dem Gymnasium ist der Versuch,
facherubergreifendes Arbeiten, strukturiert nach Themen umzusetzen, noch
nicht ideal verwirklicht. Zu kritisieren ist, dass die Verweise am Rand des
Lehrplans als Hinweis auf mogliche Kooperationen mit anderen Fachern, et-
was halbherzig anmuten. Einzig der im bayerischen Lehrplan der Hauptschule
bietet im Fach ,PCB“ (Physik, Chemie, Biologie) eine gelungene Verwirkli-
chung der facherubergreifenden Systematik anhand von Themen (z.B. ,Was-
ser” in der sechsten Klasse an), wobei aus sportpadagogischer Sicht ein star-
kerer Einbezug von Korper und Bewegung erwiunscht ware. Wird facherutber-
greifendes Lernen konzipiert, werden oft nur die Naturwissenschaften unter-
einander vernetzt. Es fehlt der explizite Einbezug des Korpers als zentrales
Medium, uber das Lernprozesse erlebt werden konnen.

Ein weiterer Kritikpunkt ist, dass der bayerische Sportfachlehrplan die Erfah-
rungsdimension bei der Unterteilung in vier Lernbereiche, nach Kurz (2003)
als einzige padagogische Perspektive, nicht berlcksichtigt. Durch das Projekt
,Fahrrad — fit fur die Umwelt* stellte sich heraus, dass es viele Mdoglichkeiten
gibt, Korper- und Naturerfahrungen zu sammeln. Naturerfahrungen konnen auf
Klassen ausgleichend wirken und die Kdorpererfahrung ist hinsichtlich der Er-
fahrung von lokalen Umweltproblemen an der eigenen Person relevant. Unter
diesem Aspekt eignet sich auch der Lernbereich ,Gesundheit® fur eine inhaltli-
che Verknupfung mit Umweltthemen: Umweltprobleme und deren Gefahr fur
Sporttreibende kdnnen mit Zielen der Gesundheitsforderung verknupft werden.

7.2 Facheribergreifende Materialien

Das facherubergreifende und themenorientierte Arbeiten muss allerdings in-
haltlich durch entsprechende Materialien vorbereitet werden. Es fehlen bisher
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jedoch facherubergreifende Materialien, die situationsorientiert Lern- und Wis-
sensprozesse anregen und naturwissenschaftliche Erkundungen mit korper-
orientierten Lernarrangements verknupfen.

Wenn im Sportunterricht Umweltbildung umgesetzt werden soll, bedarf es Ma-
terialien zu Themenkreisen, durch welche sich unter dem Aspekt der Gesund-
heit Umweltprobleme mit Kérperthemen verkniupfen lieRen. Mdgliche Inhalte
lassen sich systematisch aufarbeiten. In Anlehnung an die Lebenswelt der
Kinder sind folgende Themen relevant: Erhohte Sauerstoffaufnahme beim
Sporttreiben, Beeintrachtigung der Luft durch Rauchen, erhéhte Ozonkonzent-
ration und Abgase in der Luft. Diese Vorschlage lassen sich fur Projekte auch
in Themenzirkel zusammenfassen (siehe Punkt 6.4.2).

Eine wichtige Rolle spielt bei der Vermittlung von umweltrelevanten Inhalten
die Situationsorientierung (z.B. Abfall, Ozon, Natursport etc.). Anhand be-
stimmter Situationen kommen Lehrkrafte oder auch Schulerinnen und Schuler
auf die Idee, Umweltthemen anzusprechen. Dazu bendtigen Lehrkrafte ein
Repertoire an Erklarungen zu Umweltthemen (z.B. zu Themen wie Abfall, E-
nergie und Erderwarmung). Neben der Ausarbeitung von facherubergreifen-
den Materialien fur die Unterstitzung der Lehrkrafte, die bereits im Schuldienst
sind, ergeben sich deshalb auch Konsequenzen fur die Lehrerausbildung.

7.3 Lehrerausbildung

Facherubergreifendes Arbeiten und Planen unter der Pramisse der Themen-
orientierung zieht Konsequenzen fur die Lehrerausbildung nach sich. Die Zu-
sammenarbeit der einzelnen Disziplinen und Fachbereiche ist Voraussetzung
dafur, dass Lehramtsstudierende fachertubergreifendes Arbeiten und Planen
erlernen. Die Interviews mit den Lehrkraften geben Auskunft dariber, dass die
Qualifikation der Lehrkraft entscheidend ist, ob Umweltbildung tatsachlich
praktiziert wird oder beispielsweise zur Durchsetzung von Disziplin in der
Klasse dient. Der Bildungsstand der Lehrkrafte hat Auswirkung darauf, welche
Lernziele und Methoden gewahlt werden.

Interdisziplinare Aufgabenstellungen werden an der Universitat bisher noch
wenig verwirklicht, insbesondere besteht keine natur- und sozial-/ geisteswis-
senschaftliche Zusammenarbeit. Unter dem Gesichtspunkt der Professionali-
sierung von Lehrkraften kann Wissen daruber beispielsweise durch interdiszi-
plinare Seminare — wie das im Sommer 2003 an der Universitat Augsburg
durchgefuhrte Seminar ,Fahrrad und Umwelt* — schon in der Universitat ange-
bahnt werden. Neuere Entwicklungen gehen jedoch bereits in diese Richtung.
Kompetenzzentren wie beispielsweise das Wissenschaftszentrum Umwelt
(WZU, gegrundet 2003) in Augsburg, vernetzen natur- und sozial-/ geisteswis-
senschaftliche Theorien unter dem Umweltaspekt.
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7.4 Bildung fur nachhaltige Entwicklung

Das Leitbild der nachhaltigen Entwicklung verknUpft die drei Bereiche Okono-
mie, Okologie und Soziales und will durch Bildung die Gestaltungskompetenz
der Schulerinnen und Schulern férdern.

Durch die finanzielle Ersparnis ist die Anfahrt mit dem Rad statt dem Bus fur
die Schulerinnen und Schuler bzw. deren Eltern 6konomisch. Zusatzlich ist
Radfahren 6kologisch und eine umweltfreundliche Anreisemdoglichkeit. Dar-
Uber hinaus kann eine Radtour soziale Prozesse wie das Zusammengehorig-
keitsgefuhl in der Klassengemeinschaft fordern.

Regelmafige Radaktionen sind jedoch aufgrund des hohen Aufwands fur Leh-
rer nur praktizierbar, wenn diese im Schulleben verankert werden. Eine Mog-
lichkeit ware die Ausschreibung von schulinternen Wettbewerben, bei denen
z.B. die gefahrenen Kilometer im Schuljahr aufgerechnet werden kénnen und
somit immer ein ,Radpokal® in der am meisten Rad fahrenden Klasse steht.
Teilkompetenzen der Gestaltungskompetenz konnen durch solche Projekte
wie ,Fahrrad — fit fur die Umwelt“ geférdert werden und fur konkrete Handlun-
gen nachgewiesen werden. Radprojekte leisten dazu einen Betrag, weil die
gemeinsam bewaltigte Strecke eine Steigerung im Selbstbewusstsein der
Schilerinnen und Schuler bewirken kann. Radfahren spielt flur Projektvorha-
ben eine besondere Rolle und bietet eine handlungsorientierte Moglichkeit,
sich gemeinsam fur eine saubere Umwelt einzusetzen.
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SPSS-Ausdruck: Haufigkeitsauszahlung ,Radfahren®
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Falirrad -
Sit fiir
Umwelt

SO

A) Fragebogen zur Projektwoche ,Fahrrad — fit fir Umwelt"

Lehrstuhl fir Sportpadagogik der Universitat Augsburg

Liebe Teilnehmerin, lieber Teilnehmer,
nach der Projektwoche und in einem Jahr mdchten wir dich noch einmal befragen. Deshalb

brauchen wir die ersten und zweiten Buchstaben des Vornamens deiner Eltern:

- BITTE IN GROSBUCHSTABEN SCHREIBEN! —
1.Den ersten und zweiten Buchstaben des Vornamens deiner Mutter:

2.Den ersten und zweiten Buchstaben des Vornamens deines Vaters:

- BITTE DEUTLICH ANKREUZEN! -

3.Dein Alter:

010 Jahre 0O 11 Jahre [ 12 Jahre O 13 Jahre 0O alter: Jahre
4.Dein Geschlecht: O weiblich O mannlich
5.Deine Staatsbirgerschaft: [ deutsch [ tarkisch

[ russisch O andere

6.Wo wohnst du? O kleines Dorf O groRRes Dorf
[ Stadt [0 GroRstadt

7.Du gehst auf: O die Hauptschule
O die Realschule

O das Gymnasium

8.Fahrst du mit dem Rad zur Schule?
[ gar nicht 0 wenig O oft O sehr oft

9.Wie ist der Radweg zur Schule?
[ Es gibt keinen. O weniger guter Radweg [ eher guter Radweg [ guter Radweg

Beim Ausfiillen gibt es keine richtigen oder falschen Antworten. Der Fragebogen wird

auch nicht von deiner Lehrerin/ von deinem Lehrer gelesen.

10.Hier geht es um deine Meinung, ob es Umweltprobleme gibt. Denkst du, es gibt

Umweltprobleme?

O Es gibt keine Umweltprobleme auf unserer Erde.

4 )
Weiter bei der Eule C\“a@ auf Seite 4.

O Es gibt Umweltprobleme auf unserer Erde. Hier direkt weiter ankreuzen:

- BITTE NUR EIN KREUZCHEN PRO ZEILE ! —

Stimmt Eher Stimmt Stimmt
nicht nicht eher
D?S Hochyvasser kommt davon, dass es immer O O 0O O
warmer wird auf der Erde.
Spprtler in d_er Natl_Jr (Skaten, Boarden, Fahrrad, O O O O
Ski...) vertreiben Tiere.
Die Lawinengefahr in den Bergen ist groRer O O 0 O
geworden durch das Abholzen von Baumen.
E; ist gefahrlich, dass die Ozonschicht immer dunner O O O O
wird.
11.Wie stark spurst du Umweltprobleme?
Stimmt Eher Stimmt Stimmt
nicht nicht eher
Ich habe Angst, dass ich durch die Abgase in der Luft O O 0 O
krank werde.
Ich mache im Sommer keinen Sport, wenn die O O O O
Ozonwerte hoch sind.
Ich habe Angs_t_, da_ss durch das Hochwasser mein O O O O
zuhause zerstort wird.
Manchmal furchte ich mich davor, dass es in einem O O O O
Atomkraftwerk einen Unfall gibt.




12.Hier geht es um deine Meinung, ob Umweltprobleme gelést werden kénnen.

O Die Umweltprobleme kénnen nicht geldst werden.

A3

/@ :p)
Weiter bei der Eule L\“ﬁ@ auf Seite 4.

O Die Umweltprobleme kénnen geldst werden. Hier direkt weiter ankreuzen:
Stimmt Eher Stimmt Stimmt
nicht nicht eher
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15.Versetze dich bitte in die folgende Situation. Was wirdest du tun?

Ein Radiosprecher meldet, dass die Luft im Sommer in der Stadt wegen den hohen

Ozonwerten gesundheitsschadlich ist.

In dieser Situation...

Wenn weniger Autos fahren O O O O
Durch Stromsparen O O O ]
Wenn weniger Leute Skifahren O O O O
Durch die Festlegung von Naturschutzgebieten O O O O
Durch neue Technologien (Solarzellen...) O O O O
13.Wer kann etwas zur L8sung beitragen?
Stimmt Eher Stimmt Stimmt
nicht nicht eher

6
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Es ist die Verpflichtung von jedem Menschen, in der

Stimmt Eher Stimmt Stimmt
nicht nicht eher

...denke ich: Bisher hatte ich auch keine Probleme, O O O O
wenn ich trotz erhdhter Ozonwerte drauf3en war.
...denke ich nach, ob ich durch das Einatmen von O O O O
ozonhaltiger Luft krank werden kann.
...erinnere ich mich an Berichte aus Radio, Fernsehen O O 0 O
oder der Zeitung Uber erhéhte Ozonwerte.
...Uberlege ich es mir, ob ich im Sommer bei erhéhten O O O O
Ozonwerten ins Freie gehe oder nicht.
...bin ich froh, dass ich durch solche Nachrichten nicht O O O O
so leicht zu beunruhigen bin.
...denke ich: ,So schlimm wird die Luftverschmutzung O O 0O O
schon nicht sein.”
...sage ich mir, dass die im Radio dazu neigen, so O O O O
etwas zu Ubertreiben.
...nehme ich mir vor, bei erh6hten Ozonwerten im O O 0 O

Sommer lieber nicht raus zu gehen.

Natur keinen Miill liegen zu lassen. = =
Jeder Mensch muss die Umwelt schitzen. O O
Es ist die Aufgabe von Politikern, sich fur die Umwelt O O
ein zu setzen.
D!e Industrie hat die Aufgabe, umweltfreundliche O O O O
Dinge zu entwickeln.
14.Welche Handlungen von dir helfen der Umwelt wirklich?
Hilft nicht | Hilft eher | Hilft eher Hilft
nicht

6
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©
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In eine Umweltschutzgruppe gehen

Postkarten an die Politiker schicken

Abfall im Wald sammeln

Stromsparen

Mit der Bahn fahren

Mich nicht so oft von meinen Eltern fahren lassen

Ooo|ojoo|o

Ooo|ojoa|o

Ooo|jojoo|o

Ooo|ojoa|o




16.Nun mochten wir wissen, wie deine Eltern, deine Freundinnen und Freunde
verschiedene Handlungen von dir finden.

18.Bist du interessiert, im nachsten Jahr etwas fiir die Umwelt zu tun?

Od Nein, ich méchte nichts zum Schutz der Umwelt machen.

g@@f
Weiter bei dem Hasen ‘ auf Seite 9.

O Ja, ich mochte im nachsten Jahr etwas fiir die Umwelt tun. Es geht direkt hier
weiter:

19.Bitte suche dir etwas aus, das du im kommenden Jahr tun willst.

Du musst nicht alle Handlungen auswahlen!

Stimmt Eher Stimmt Stimmt
nicht nicht eher
Mit meinen Fﬂreunden kann ich Gber die O O O O
Umweltzerstorung reden.
Meine Freunde finden es gut, Strom zu sparen (z.B. O O O O
in der Schule das Licht aus machen).
Meine Freunde finden es gut, bei einer Aktion fur die
h O O O O
Umwelt mit zu machen.
Meine Eltern finden, dass ich zu Hause Energie
] O O O O
sparen soll (Licht ausmachen...).
Meine Eltern meinen, dass ich etwas fir den O O O O
Umweltschutz tun sollte.
Meine Eltern reden mit mir iber Umweltprobleme.
17.Was kannst du besonders gut?
Kannich | Kannich Kannich | Kannich
nicht weniger eher gut gut

e 6 | O

©0

1. In eine Umweltschutzgruppe gehen

O Nein, das nehme ich mir nicht vor: Weiter im nachsten Kasten.
O Das mache ich schon langst: Weiter im néchsten Kasten.

O Ja, das nehme ich mir vor: Es geht direkt hier weiter.

Wann?

Wo?

Wie sicher bist, dass du es wirklich tust?

O Unsicher O Eher unsicher O Eher sicher O Sicher

Organisieren: Wegstrecke planen fur eine
gemeinsame Radtour

Mitmachen: eine Umweltschutzgruppe besuchen

Verbessern: mit der Lehrerin reden, wenn z.B. kein
Platz an der Fahrradstéandern ist

Reparieren: bei einer Fahrradwerkstatt mitmachen

Aufbauen: eine Solaranlage an der Schule
mitbauen

Sparen: weniger Strom verbrauchen

Uberreden: andere {iberzeugen, beim
Umweltschutz mit zu machen

2. Mithelfen, etwas zu saubern (das Schulgelénde, einen Bach oder Teich)
O Nein, das nehme ich mir nicht vor: Weiter im nachsten Kasten.

O Das mache ich schon langst: Weiter im néchsten Kasten.

O Ja, das nehme ich mir vor: Es geht direkt hier weiter.

Wann?

Wo?

Wie sicher bist, dass du es wirklich tust?

O Unsicher O Eher unsicher O Eher sicher 0O Sicher

ol o|o oo o|jg| o
ol o |o oo o|jg| o
ol o|o oo o|jg| o

Orientieren: mit dem Kompass

ol o |o oo o|jg| o

3. Ofter mit dem Rad fahren, zu FuR gehen, nicht so oft mit dem Auto fahren lassen
O Nein, das nehme ich mir nicht vor: Weiter im nachsten Kasten.

O Das mache ich schon langst: Weiter im néchsten Kasten.

O Ja, das nehme ich mir vor: Es geht direkt hier weiter.

Wann?

Wo?




Wie sicher bist, dass du es wirklich tust?

O Unsicher 0 Eher unsicher [0 Eher sicher [ Sicher

4. Strom sparen (z.B. Heizung, Licht ausschalten)

O Nein, das nehme ich mir nicht vor: Weiter im nachsten Kasten.
[0 Das mache ich schon langst: Weiter im néchsten Kasten.

O Ja, das nehme ich mir vor: Es geht direkt hier weiter.

Wann?

Wo?

Wie sicher bist, dass du es wirklich tust?

[ Unsicher [ Eher unsicher [ Eher sicher [ Sicher

5. In der Schule etwas umweltfreundliches Bauen (z.B. einen Solarkocher)
[0 Nein, das nehme ich mir nicht vor: Weiter im nachsten Kasten.

[0 Das mache ich schon langst: Weiter im néchsten Kasten.

O Ja, das nehme ich mir vor: Es geht direkt hier weiter.

Wann?

Wo?

Wie sicher bist, dass du es wirklich tust?

[ Unsicher [ Eher unsicher [0 Eher sicher [ Sicher

6. Mit der ganzen Klasse eine Umwelt-Aktion machen (von der Lehrerin vorbereitet)
O Nein, das nehme ich mir nicht vor: Weiter auf der nachsten Seite.

O Das mache ich schon langst: Weiter auf der nachsten Seite.

O Ja, das nehme ich mir vor: Es geht direkt hier weiter.

Wann?

Wo?

Wie sicher bist, dass du es wirklich tust?

[0 Unsicher [0 Eher unsicher [0 Eher sicher [ Sicher

Hier interessiert uns, was du Giber den Wald weif3t!

20.Wodurch kann ich das Alter von einem Baum bestimmen?

[0 Héhe messen O Astlange messen

O Baumringe z&hlen O Umfang des Baumstammes messen

21.Wie vermehren sich die Baume?

O durch Samen O durch Wurzeln

O durch Vogel/ Tiere O durch Nadeln

22.Welche zwei Dinge verrotten am schnellsten?

O Papier O Bananenschale

[ Glasflasche [ Plastiktlte

Was weil3t du tiber den Bach?

23.Woran kann man erkennen, dass der Bach sauber ist?

O sandiger Untergrund O viel Sauerstoff im Wasser

[ viele Tiersorten O wenige Strudel im Wasser

24 Was ist ein pH-Wert?

O gibt an, welche Farbe der Bach hat O Saure-Grad

[ Phosphat-Wert [0 misst, ob das Wasser sauer oder seifig ist

25.Wie kann man die FlieRgeschwindigkeit im Fluss messen?

O mit Korken und Schnur O mit der Stoppuhr

O indem man Enten beobachtet 0 mit Stein und Schnur




Q 7 Fahrrad -
an Sit fiir
26. Y Kreuze bitte an, inwieweit die folgenden Aussagen fir dich persénlich Umwelt
zutreffen. S
. . _ B) Fragebogen zur Projektwoche ,Fahrrad — fit fur Umwelt
Stimmt Eher Stimmt Stimmt
nicht nicht eher
®® ® @ @@ Lehrstuhl fir Sportpadagogik der Universitat Augsburg
Ich mache gerne Plane, was ich mit Freunden O O 0O O
unternehmen koénnte. . X . . .
Liebe Teilnehmerin, lieber Teilnehmer,
Es ist mir egal, ob andere es toll finden, was ich O O O O
mache. wichtig ist, dass du EHRLICH antwortest! Deine Lehrerin/ Dein Lehrer wird deine Antworten
In der Klasse mdchte ich nicht gerne auffallen. O O O O nicht lesen, also traue dich die Wahrheit anzukreuzen!
Ich setze gerne meine Vorstellungen bei anderen O O O O
durch
: - BITTE IN GROSBUCHSTABEN SCHREIBEN! —
Ich mache gerne mit, wenn alle anderen das auch O 0 0 0O 1.Den ersten und zweiten Buchstaben des Vornamens deiner Mutter:
tun.
2.Den ersten und zweiten Buchstaben des Vornamens deines Vaters:
er ist es egal, wenn ich etwas tue, was bei anderen O O O O
nicht so gut ankommt.
- BITTE DEUTLICH ANKREUZEN! -
Wenn ich mit Klassenkameraden oder Freunden O O O O .
zusammen bin, lasse ich lieber andere entscheiden. 3.Dein Alter:
Es ist mir wichtig, dass andere es merken, wenn ich 010 Jahre 0O 11 Jahre [ 12 Jahre [ 13 Jahre 0O alter: Jahre
. O O O O
etwas geleistet habe.
4.Dein Geschlecht: O weiblich O mannlich
27.Was tust du wahrend deiner Freizeit?
Garnicht|  Wenig Viel Sehr viel 5.Deine Staatsbirgerschaft: [ deutsch [ tarkisch
A® ® © OO O russisch O andere
Ich mache Sport im Verein. O O O O
6.Wo wohnst du? O kleines Dorf O grofRRes Dorf
Ich spiele drinnen am Computer. O O O O W u : 9
O Stadt O GroRstadt
Ich mache Sport, aber nicht im Verein. O O O O a robsta
Ich fahre Fahrrad. O O O O ]
Ich schaue fern. O O O O 7.Du gehstauf: O d?e Hauptschule
Ich spiele drauBen. O O o O O die Rea'scm‘_'e
Ich arbeite oder lerne am Computer. O O O O 0 das Gymnasium
Ich unternehme etwas mit Freunden. ] O O O
8.Fahrst du mit dem Rad zur Schule?
Zum guten Schluss: O gar nicht O wenig O oft O sehr oft
Gratulation fiir deine Geduld und Ausdauer und ein groRes Dankeschon fiir 9. Wie ist der Rad Shiiles
dein Mitmachen. .Wie ist der Radweg zur Schule?
[ Es gibt keinen. O weniger guter Radweg [ eher guter Radweg [ guter Radweg




10.Hier geht es um deine Meinung, ob es Umweltprobleme gibt. Denkst du, es gibt 12.Hier geht es um deine Meinung, ob Umweltprobleme geldst werden kénnen.

Umweltprobleme?

O Die Umweltprobleme kénnen nicht geldst werden.
O Es gibt keine Umwel{\;)/rﬁbleme auf unserer Erde. ?‘“’5
3 N2Z)
% Weiter bei der Eule %a!”/’ auf Seite 4. »
Weiter bei der Eule W=<* auf Seite 4.
O Es gibt Umweltprobleme auf unserer Erde. Hier direkt weiter ankreuzen:
O Die Umweltprobleme kénnen geldst werden. Hier direkt weiter ankreuzen:
- BITTE NUR EIN KREUZCHEN PRO ZEILE ! —
Stimmt Eher Stimmt Stimmt
Stimmt Eher Stimmt Stimmt nicht nicht eher
nicht nicht eher ®® ® @ @@
- Wenn weniger Autos fahren O O O O
Das Hochwasser kommt davon, dass es immer O O O O
warmer wird auf der Erde. Durch Stromsparen O O O O
Sportler in der Natur (Skaten, Boarden, Fahrrad, O 0 0 O Wenn weniger Leute Skifahren ] ] 0 =]
Ski...) vertreiben Tiere. Durch die Festlegung von Naturschutzgebieten | O O |
Die Lawinengefahr in den Bergen ist grer 0O O O 0O Durch neue Technologien (Solarzellen...) | O O O
geworden durch das Abholzen von Baumen.
E;(ijst geféhrlich, dass die Ozonschicht immer diinner O O O O 13.Wer kann etwas zur Losung beitragen?
wird.
Stimmt Eher Stimmt Stimmt
nicht nicht eher
11.Wie stark spirst du Umweltprobleme? @@ ® @ @@
Stimmt Eher Stimmt | Stimmt Es ist die Verpflichtung von jedem Menschen, in der
nicht nicht eher Natur keinen Miill liegen zu lassen.
®® ® @ ©© Jeder Mensch muss die Umwelt schiitzen.
Ich habe Angst, dass ich durch die Abgase in der Luft O O 0O O Es ist die Aufgabe von Politikern, sich fir die Umwelt
krank werde. ein zu setzen.
Ich mache im Sommer keinen Sport, wenn die O O O O D!e Industrie hat die Aufgabe, umweltfreundliche O O O O
Ozonwerte hoch sind. Dinge zu entwickeln.
Ich habe Angst, dass durch das Hochwasser mein O O O O
zuhause zerstort wird. 14.Welche Handlungen von dir helfen der Umwelt wirklich?
Manchmal furchte ich mich davor, dass es in einem O O O O — - - -
Atomkraftwerk einen Unfall gibt. Hilft nicht H"r:cif:e’ Hilit eher | Hilft
In eine Umweltschutzgruppe gehen O O O O
Postkarten an die Politiker schicken O O O O
Abfall im Wald sammeln O O O O
Stromsparen O O O O
Mit der Bahn fahren O O O O
Mich nicht so oft von meinen Eltern fahren lassen O O O O




17.Hast du dich in einem der ersten beiden Fragebdgen entschlossen, etwas fir die
Umwelt zu tun? Wichtig ist, dass du EHRLICH antwortest!

A3
(ﬁ@ o ) ) ) ) O Nein, ich habe mir nichts in den beiden ersten Fragebdgen vorgenommen....
15. W= Nun méchten wir wissen, wie deine Eltern, deine Freundinnen und Freunde ..., weil (Hier sind drei Kreuze erlaubt !)

verschiedene Handlungen von dir finden.

O es keine Umwelt-Aktionen an der Schule gibt.

Stimmt Eher Stimmt | Stimmt O es keine Umweltschutzgruppe an der Schule gibt.
nicht nicht eher [ alles sauber ist.

@@ @ @ @@ [ ich kein Fahrrad habe.

O Radfahren und zu FuB3 gehen zu anstrengend ist.

Mit meinen Freunden kann ich tber die O O O O O es in der Schule und zuhause sonst niemand Strom spart.
Umweltzerstoérung reden. O mich meine Eltern lieber mit dem Auto fahren wollen.

- - O ich keine Zeit hatte.
Melne Freunde f|nd_en es gut, Strom zu sparen (z.B. O O O O O niemand von den anderen Schilern mitmachen wollte.
in der Schule das Licht aus machen). O ich keine Lust hatte Nichts

- - T ’ . . . ’ vorgenommen?
Meine Freunde finden es gut, bei einer Aktion fur die O O O O O Sonstiges: Weiter auf
Umwelt mit zu machen. Seite 8!
Meine Eltern finden, dass ich zu Hause Energie ] O O ] Wenn du nein angekreuzt hast, gehe zu dem Hasen auf Seite 8 und
sparen soll (Licht ausmachen...). mache da weiter!

Meine Eltern meinen, dass ich etwas fur den O O O O
Umweltschutz tun sollte. O Ja, ich habe mir etwas in den beiden ersten Fragebdgen vorgenommen: Bitte

kreuze hier weiter an und erinnere dich, was du dir vorgenommen hattest!

Meine Eltern reden mit mir iber Umweltprobleme.

1. In eine Umweltschutzgruppe gehen
[0 Nein, das habe ich mir nicht vorgenommen: Weiter im néchsten Kasten.

O Ja, das habe ich mir vorgenommen: Es geht direkt hier weiter.
Kannich | Kannich Kannich | Kannich

nicht weniger | eher gut gut Hast du es auch wirklich getan?

@@ @ @ @@ O Ja, weil

16.Was kannst du besonders gut?

O weil Freunde mitgemacht haben.

O es jemand (Eltern, Lehrerin/ der Lehrer) gesagt hat.
O mich jemand dafiir gelobt hat.
O ich es gerne machen wollte.

Organisieren: Wegstrecke planen fur eine
gemeinsame Radtour

Mitmachen: eine Umweltschutzgruppe besuchen O Sonstiges:
Verbessern: mit der Lehrerin reden, wenn z.B. kein 0 Nein. weil
Platz an der Fahrradstéandern ist ' . .
O es keine Umweltschutzgruppe an der Schule gibt.
Reparieren: bei einer Fahrradwerkstatt mitmachen O ich keine Zeit hatte.
Aufbauen: eine Solaranlage an der Schule O _nlema_nd von den anderen Schilern mitmachen wollte.
: O ich keine Lust hatte.
mitbauen i
O Sonstiges:
Sparen: weniger Strom verbrauchen O Weil nicht.

Uberreden: andere {iberzeugen, beim
Umweltschutz mit zu machen

2. Mithelfen, etwas zu saubern (das Schulgelénde, einen Bach oder Teich)

ol o |o oo o|g| o
ol o |o oo o|g| o
ol o |o oo o|g| o
ol o |o oo o|g| o

Orientieren: mit dem Kompass

O Nein, das habe ich mir nicht vorgenommen: Weiter im néchsten Kasten.

O Ja, das habe ich mir vorgenommen: Es geht direkt hier weiter.
Hast du es auch wirklich getan?

O Ja, weil




O weil Freunde mitgemacht haben.

O es jemand (Eltern, Lehrerin/ der Lehrer) gesagt hat.
O mich jemand dafiir gelobt hat.

O ich es gerne machen wollte.

O Sonstiges:

[ Nein, weil
[ alles sauber ist.
O ich keine Zeit hatte.
[0 niemand von den anderen Schiilern mitmachen wollte.
O ich keine Lust hatte.
[ Sonstiges:
[0 Weil nicht.

O mich meine Eltern lieber fahren wollten.

O ich keine Zeit hatte.

O niemand von den anderen Schilern mitmachen wollte.

O ich keine Lust hatte.

O Sonstiges:
[0 Weil nicht.

3. Ofter mit dem Rad fahren oder zu Ful gehen.

[ Nein, das habe ich mir nicht vorgenommen: Weiter im néchsten Kasten.

O Ja, das habe ich mir vorgenommen: Es geht direkt hier weiter.
Hast du es auch wirklich getan? @
[ Ja, weil
O weil Freunde mitgemacht haben.
O es jemand (Eltern, Lehrerin/ der Lehrer) gesagt hat.
O mich jemand dafiir gelobt hat.

O ich es gerne machen wollte.
O Sonstiges:

O Nein, weil
O es zu anstrengend ist.
O ich keine Zeit hatte.
[0 niemand von den anderen Schiilern mitmachen wollte.
O ich keine Lust hatte.
[ Sonstiges:

0 Weil nicht.

4. Mich nicht so oft mit dem Auto fahren lassen.

O Nein, das habe ich mir nicht vorgenommen: Weiter im n&chsten Kasten.

O Ja, das habe ich mir vorgenommen: Es geht direkt hier weiter.
Hast du es auch wirklich getan?
O Ja, weil

O weil Freunde mitgemacht haben.

O es jemand (Eltern, Lehrerin/ der Lehrer) gesagt hat.
O mich jemand dafir gelobt hat.

O ich es gerne machen wollte.

[ Sonstiges:

5. Strom sparen (z.B. Heizung, Licht ausschalten)

O Nein, das habe ich mir nicht vorgenommen: Weiter im né&chsten Kasten.

[ Ja, das habe ich mir vorgenommen: Es geht direkt hier weiter.
Hast du es auch wirklich getan? <::D
O Ja, weil
O weil Freunde mitgemacht haben.
O es jemand (Eltern, Lehrerin/ der Lehrer) gesagt hat.
O mich jemand dafir gelobt hat.
O ich es gerne machen wollte.

O Sonstiges:

[ Nein, weil
O es in der Schule und zuhause sonst niemand gemacht hat.
O ich keine Zeit hatte.
O niemand von den anderen Schilern mitmachen wollte.
O ich keine Lust hatte.
O Sonstiges:

[0 Weil nicht. Y

7. Mit der ganzen Klasse eine Umwelt-Aktion machen

O Nein, das habe ich mir nicht vorgenommen: Weiter bei der néchsten Frage auf Seite 8.

[ Ja, das habe ich mir vorgenommen: Es geht direkt hier weiter.
Hast du es auch wirklich getan?
O Ja, weil
O weil Freunde mitgemacht haben.
O es jemand (Eltern, Lehrerin/ der Lehrer) angeboten hat hat.
O mich jemand dafir gelobt hat.
O ich es gerne machen wollte.
O Sonstiges:

O Nein, weil
O es keine Umweltaktionen an der Schule gibt.
O ich keine Zeit hatte.
O niemand von den anderen Schilern mitmachen wollte.
O ich keine Lust hatte.
[ Sonstiges:

[0 Weil nicht.

[ Nein, weil




\(Z

IalAl
Hier machen wieder ALLE mit ! Hier interessiert uns, was du tiber den Wald
weildt!

18.Wodurch kann ich das Alter von einem Baum bestimmen?

24.Was tust du wahrend deiner Freizeit?

Gar nicht

@6

s
@
=2
a
<
@

Sehr viel

©0

Ich mache Sport im Verein.

[0 H6he messen [0 Astlange messen

O Baumringe zéhlen [0 Umfang des Baumstammes messen

Ich spiele drinnen am Computer.

Ich mache Sport, aber nicht im Verein.

19.Wie vermehren sich die Baume?

Ich fahre Fahrrad.

Ich schaue fern.

Ich spiele drauf3en.

Ich arbeite oder lerne am Computer.

O durch Samen O durch Wurzeln

O durch Vogell Tiere O durch Nadeln

o|ojo|ojo|olo|ol ®
o|o|lo|ojo|o|lo|ol @

Oojgojo|jo|jo|jo|o|o

Ich unternehme etwas mit Freunden.

Oojgojo|jo|jo|jo|o|o

20.Welche zwei Dinge verrotten am schnellsten?

O Papier O Bananenschale

O Glasflasche O Plastiktlte

Was weil3t du tiber den Bach?

21.Woran kann man erkennen, dass der Bach sauber ist?

O sandiger Untergrund O viel Sauerstoff im Wasser

O viele Tiersorten O wenige Strudel im Wasser

22.Was ist ein pH-Wert?

[ gibt an, welche Farbe der Bach hat O Saure-Grad

O Phosphat-Wert [ misst, ob das Wasser sauer oder seifig ist

23.Wie kann man die FlieBgeschwindigkeit im Fluss messen?

O mit Korken und Schnur 0 mit der Stoppuhr

O indem man Enten beobachtet O mit Stein und Schnur

Zum guten Schluss:
Gratulation fur deine Geduld und Ausdauer und ein grofRes
Dankeschon

fur dein Mitmachen.




C) Beiblatt zum Fragebogen fir die Lehrkréfte

- BITTE NACH DEM AUSTEILEN UND VOR DEM AUSFULLEN VORLESEN -

Der Fragebogen ist zweiseitig, d.h. Vorder- und Riickseite sind mit Fragen bedruckt.
Vorder- und Riickseite des Fragebogens sind auszufillen.

Es gibt keine richtigen und keine falschen Antworten. Der Fragebogen fragt vor allem
nach der eigenen Meinung.

Den Fragebogen bitte nach dem Ausfiillen der Lehrkraft abgeben und nicht nochmals
Uberarbeiten.

Jede/r sollte geniigend Zeit zum Ausfiillen haben.

Wenn ein Kastchen falsch angekreuzt wurde, wird das neue Kreuz gesetzt und um
das alte und falsche Kreuz ein Kreis gezeichnet.

- BITTE AN DIE TAFEL ZEICHNEN -

Stimme Stimme Stimme Stimme
nicht zu | teilweise zu | weitgehend zu zu
Ich habe Angst, dass ich durch die
Abgase in der Luft krank werde. = O = =

Bitte den Fragebogen nun durchsprechen, wobei die Kinder noch nicht ankreuzen, sondern
erst danach!

Einzige Ausnahme ist die Seite 8 (Bitte alle aufschlagen.) Hier wird eine Seite nach
Wissen gefragt und es gibt richtige und falsche Antworten. Bitte die Seite mit einem
kleinen Kreuzchen an der linken oberen Ecke markieren.
WICHTIG: neu sind die Fragen auf Seite 5: In den ersten zwei Fragebdgen war
gefragt, ob sich jemand eine umweltfreundliche Handlung vornehmen will.
o Auf Frage 18 antworten noch alle.
o0 Wer sich nichts vorgenommen hat, kreuzt im Késtchen vor dem NEIN und
wird in den Kasten darunter nach den Griinden gefragt. Dann geht’s es fur die
Nein-Kreuze gleich auf Seite acht weiter (zwei Seiten werden ausgelassen!).

o Wer sich etwas vorgenommen hat, kreuzt logischerweise nicht im Kasten
LNEIN“ und auch nicht im Kasten darunter, sondern kreuzt unten auf Seite 5
JA" an. Fur alle Ja-Kreuzer geht es dann auf der nachsten Seite weiter.

o Es geht auf der Seite 5 nur darum, ob sich jemand etwas vorgenommen hat,
nicht ob er/sie es auch wirklich getan hat !!!

o Es geht um EHRLICHE Antworten. Die Schilerinnen bitte noch mal darauf
hinweisen, dass weder die Eltern oder Lehrkrafte den Fragebogen lesen
werden !l

Seite 6 bitte aufschlagen und kurz besprechen: Wer sich vorgenommen hat, etwas
fir die Umwelt zu tun, kann jetzt ankreuzen, was er/sie sich vorgenommen hat und
ob es durchgefiihrt wurde. Wer sich den betreffenden Punkt nicht vorgenommen hat,
macht ein Kreuz im dritten Kastchen ,Das habe ich mir nicht vorgenommen*

Vielen Dank fur lhre Zeit und Mihe!




D) Soziodemographische Einordnung der Lehrkrafte

E) Quick Cluster zu t1

Anzahl der Falle in jedem Cluster

Cluster 1 66,000

2 76,000
Giiltig 142,000
Fehlend ,000

Clusterzentren der endgiltigen Lésung

Lehrkraft Geschlecht Schulart

1 Weiblich Hauptschule
2 Weiblich Realschule
3 Weiblich Hauptschule
4 Mannlich Hauptschule
5 Ménnlich Hauptschule
6 Mannlich Madchenrealschule
7 Mannlich Hauptschule
8 Weiblich Gymnasium
9 Weiblich Gymnasium
10 Ménnlich Gymnasium
11 Weiblich Hauptschule
12 Mannlich Hauptschule

Durchfuhrung der einzelnen Projektbausteine

Cluster

Projektbaustein

Verantwortliche/r

Wochentag

Gewasseruntersuchung Ronja Best, Biologe Di. (alternativ Do.)

Walderkundung Max Stadler, Forster, Di. (alternativ Do.)
Forsterin

Okodrama Simone Lang Do. (alternativ Di.)

Orientierungslauf Simone Lang Do. (alternativ Di.)

Zukunftswerkstatt Lehrkrafte Mi.

Radtour Lehrkrafte, ADFC, Eltern Mo., Fr. (evtl. Mi.)

Z-Wert: t1
Bedrohungswahrnehmung
Hochwasser&Ozonschicht&L
awine

Z-Wert: t1
Bedrohungswahrnehmung
Natursport

Z-Wert: t1 Vulnerabilitét
Z-Wert: t1 Verantwortung
Politik, Industrie

Z-Wert: t1 Verantwortung
jeder Einzelne

Z-Wert: t1
Informationsstrategie
Z-Wert: t1
Vermeidungsstrategie
Z-Wert: t1 In eine
Umweltschutzgruppe gehen
Z-Wert: t1 Mithelfen, etwas
zu saubern

Z-Wert: t1 Stromsparen
Z-Wert: t1 In der Schule
etwas umweltfreundliches
bauen

Z-Wert: t1 Eine Umweltaktion

mit dem Lehrer machen

-,16160 ,13467

-,38404 ,31747

-,53826 44370
-,35451 ,30252

-,34142 ,29933
-,43566 ,36910
,39632 | -,36718
-,08459 ,07548

-,30364 ,27518
-,32001 ,28122

-,12392 ,10728

-,66843 ,56560




ANOVA

Cluster

Fehler

Mittel der
Quadrate df

Mittel der
Quadrate

df

Sig.

Quick Cluster zu t2

Anzahl der Falle in jedem Cluster

Z-Wert: t1
Bedrohungswahrnehm
ung
Hochwasser&Ozonsch
icht&Lawine

Z-Wert: t1
Bedrohungswahrnehm
ung Natursport
Z-Wert: t1
Vulnerabilitat

Z-Wert: t1
Verantwortung Politik,
Industrie

Z-Wert: t1
Verantwortung jeder
Einzelne

Z-Wert: t1
Informationsstrategie
Z-Wert: t1
Vermeidungsstrategie
Z-Wert: t1 In eine
Umweltschutzgruppe
gehen

Z-Wert: t1 Mithelfen,
etwas zu saubern
Z-Wert: t1
Stromsparen

Z-Wert: t1 In der
Schule etwas
umweltfreundliches
bauen

Z-Wert: t1 Eine
Umweltaktion mit dem
Lehrer machen

2,873

16,703

32,241

14,907

14,001

21,387

19,063

,785

10,194

11,159

1,662

45,367

,986

,884

,765

,898

,904

844

,860

1,002

,923

,917

,995

,624

130

135

133

137

135

131

129

121

120

122

123

118

2,915

18,902

42,139

16,592

15,493

25,329

22,167

,784

11,040

12,173

1,671

72,704

,090

,000

,000

,000

,000

,000

,000

,378

,001

,001

,199

,000

Cluster 1 81,000

2 61,000
Giiltig 142,000
Fehlend ,000

Clusterzentren der endgultigen Losung

Cluster

Die F-Tests sollten nur fiir beschreibende Zwecke verwendet werden, da die Cluster so

gewadhlt wurden, daR die Differenzen zwischen Féllen in unterschiedlichen Clustern

maximiert werden. Dabei werden die beobachteten Signifikanzniveaus nicht korrigiert und

kénnen daher nicht als Tests fiir die Hypothese der Gleichheit der Clustermittelwerte

interpretiert werden.

Z-Wert: t2
Bedrohungswahrnehmung
Hochwasser&Ozonschicht&Lawine

Z-Wert: t2
Bedrohungswahrnehmung
Natursport

Z-Wert: t2 Vulnerabilitat
Z-Wert: t2 Verantwortungs-
zuschreibung

Z-Wert: t2 Informationsstrategie
Z-Wert: t2 Vermeidungsstrategie

Z-Wert: t2 In eine
Umweltschutzgruppe gehen
Z-Wert: t2 Mithelfen, etwas zu
saubern

Z-Wert: t2 Ofter mit dem Rad
fahren, etc.

Z-Wert: t2 Stromsparen
Z-Wert: t2 In der Schule etwas
umweltfreundliches bauen

Z-Wert: t2 Eine Umweltaktion mit

dem Lehrer machen

-,23526 ,34854

-,43366 ,57099

-,37612 49725
-,16902 ,23722

-,43036 57121
,18304 | -,23629
-,23862 ,27758
-,32468 ,35715

-,38514 42290
-,38712 ,43358

-,18583 ,20858

-,61498 ,64060




ANOVA

Cluster Fehler
Mittel der Mittel der
Quadrate df Quadrate df F

Sig.

F) Haufigkeiten ,, Radfahren in der Freizeit"

Z-Wert: t2
Bedrohungswahrnehm
ung 10,988 1 ,924 132 11,887
Hochwasser&Ozonsch
icht&Lawine

Z-Wert: t2
Bedrohungswahrnehm 34,419 1 ,756 137 45,523
ung Natursport
Z-Wert: t2
Vulnerabilitat
Z-Wert: t2
Verantwortungs- 5,493 1 ,967 135 5,682
zuschreibung

Z-Wert: t2
Informationsstrategie
Z-Wert: t2
Vermeidungsstrategie
Z-Wert: t2 In eine
Umweltschutzgruppe 7,021 1 ,942 104 7,452
gehen

Z-Wert: t2 Mithelfen,
etwas zu saubern
Z-Wert: t2 Ofter mit
dem Rad fahren, etc.
Z-Wert: t2
Stromsparen
Z-Wert: t2 In der
Schule etwas
umweltfreundliches
bauen

Z-Wert: t2 Eine
Umweltaktion mit dem 38,608 1 ,608 96 63,473
Lehrer machen

25,623 1 ,818 135 31,338

31,466 1 ,758 126 | 41,500

5,450 1 ,964 124 5,653

12,176 1 ,891 103 13,658
17,428 1 ,844 105 20,660

17,792 1 ,839 104 21,218

4,031 1 ,970 102 4,155

,001

,000

,000

,019

,000

,019

,007

,000
,000

,000

,044

,000

Die F-Tests sollten nur fiir beschreibende Zwecke verwendet werden, da die Cluster so

gewahlt wurden, daR die Differenzen zwischen Fallen in unterschiedlichen Clustern

maximiert werden. Dabei werden die beobachteten Signifikanzniveaus nicht korrigiert und

kénnen daher nicht als Tests fiir die Hypothese der Gleichheit der Clustermittelwerte
interpretiert werden.

Statistiken
Ich Ich
fahre fahre | Ich fahre
fahrrad | fahrrad | fahrrad
N Giltig 139 140 134
Fehlen
d 2 8
T1: Ich fahre fahrrad
Haufigke Giltige | Kumulierte
Prozent | Prozente | Prozente
Gultig Qar 1 7 7 7
nicht
Wenig 25 17,6 18,0 18,7
Viel 60 42,3 43,2 61,9
Sehr 53 373 38,1 100,0
viel
Gesamt 139 97,9 100,0
Fehlend 0 3 2,1
Gesamt 142 100,0
T2: Ich fahre fahrrad
Haufigke Glltige | Kumulierte
Prozent | Prozente | Prozente
Gultig G_ar 1 7 7 7
nicht
Wenig 29 20,4 20,7 21,4
Viel 61 43,0 43,6 65,0
Sehr 49 34,5 35,0 100,0
viel
Gesamt 140 98,6 100,0
Fehlend 0 2 1,4
Gesamt 142 100,0




T3: Ich fahre fahrrad

Haufigke Glltige | Kumulierte
it Prozent | Prozente | Prozente
Gilig  Gar 4 2.8 3,0 3,0
nicht
Wenig 39 27,5 29,1 32,1
Viel 47 33,1 35,1 67,2
Sehr 44 31,0 32,8 100,0
viel
Gesamt 134 94,4 100,0
Fehlend 0 2 14
System 6 4,2
Gesamt 8 5,6
Gesamt 142 100,0

T2: Fahrst du mit dem Rad zu Schule?

Haufigkeiten , Anfahrt zur Schule mit dem Rad"

Statistiken
Fahrst du Fahrst du
mit dem Fahrst du mit dem
Rad zu | mit dem Rad Rad zur
Schule? zu Schule? Schule?
N Glltig 142 137 137
Fehlen 0 5 5
d
T1: Féhrst du mit dem Rad zu Schule?
Haufig Giltige | Kumulierte
keit Prozent | Prozente | Prozente
Glltig  Gar nicht 67 47,2 47,2 47,2
Wenig 39 27,5 27,5 74,6
Oft 11 7,7 7,7 82,4
Sehr oft 25 17,6 17,6 100,0
Gesamt 142 100,0 100,0

Haufigke Glltige | Kumulierte
it Prozent | Prozente | Prozente

Giig  Gar 55 38,7 40,1 40,1
nicht
Wenig 42 29,6 30,7 70,8
Oft 19 13,4 13,9 84,7
Sehr oft 21 14,8 15,3 100,0
Gesamt 137 96,5 100,0

Fehlend 0 5 3,5

Gesamt 142 100,0

T3: Fahrst du mit dem Rad zur Schule?

Haufigke Glltige | Kumulierte
it Prozent | Prozente | Prozente

Gulig ~ Gar 64 45,1 46,7 46,7
nicht
Wenig 36 25,4 26,3 73,0
Oft 13 9,2 9,5 82,5
Sehr oft 24 16,9 17,5 100,0
Gesamt 137 96,5 100,0

Fehlend 0 5 3,5

Gesamt 142 100,0
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