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1 Summary 

Environmental conservation initiatives adhere to the consensus of a sustainable lifestyle, in 

which ecological, economical, and social goals resonate and induce persistent pro-environmen-

tal behavior (e.g. UN, 2015; UNESCO, 2003). Environmental education at schools thus aims at 

balancing those three goals so the standard of living and economic growth aligns with environ-

mental preservation. This raises the question as how to promote conservation behavior age-

appropriately through teaching. For decades, researchers have strived to derive antecedents of 

behavior through evaluating educational programs (e.g. Hines et al., 1987; Kollmuss & Agyeman, 

2002). Environmental knowledge is a well-known antecedent of environmental education, the 

latter aiming at pro-environmental behavior (e.g. Heimlich & Ardoin, 2008). From a psychologi-

cal perspective, environmental attitude has emerged as another established parameter (e.g. 

Ajzen, 1991; Bogner & Wiseman, 2006; Kraus, 1995; Leeming et al., 1993) though there is yet no 

measurement standard. Conformity regarding its definition and measurement would however 

help modify educational programs to strengthen environmental attitude and provide teaching 

recommendations. This thesis therefore works towards a uniform concept of environmental at-

titude to derive recommendations for promoting nature conservation. 

To meet this purpose, five studies were conducted and students were the target group since 

schools can reach out to large cohorts, and since ages nine to 14 seem to be particularly sensitive 

to generate environmental attitude (e.g. Otto et al., 2019). Further, informal and outreach learn-

ing – including earth education, an established teaching approach in the US – appears to posi-

tively contribute to environmental attitude (e.g. Potvin & Hasni, 2014; Rickinson, 2001; Van Ma-

tre, 1990). 

Study A (N = 227; MAge [SD] = 13.06 [1.01]) contrasted two environmental attitude variables: 

Science Motivation (Glynn et al., 2011) and Fascination with Science (Otto et al., 2020). It further 

evaluated the educational programs at Biosphere 2 in Arizona. The one-day interventions could 

induce environmental knowledge gains and reveal a positive effect of environmental attitude 

on knowledge. However, the attitude measurements turned out to be reliable but not valid. Due 

to the continuing Covid-pandemic, it was not possible to use alternative instruments or to eva-

luate a program modification based on pre- and post-program activities (study B) and further 

program changes. Therefore, study C elaborated on a preexisting, larger dataset (N = 6585; MAge 

[SD] = 9.96 [0.81]) about the extensive program Earthkeepers that has been evaluated for mul-

tiple years. The study compared established attitude scales (Two Major Environmental Values 

Model [2-MEV: Bogner & Wiseman, 2002] and New Environmental Paradigm [Dunlap & Van 
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Liere, 1978]) and concluded recommendations for their use, which is mainly their focus on na-

ture preservation as an attitude measurement. Finally, it related the parameters knowledge, 

attitude and behavior. Results showed that attitude significantly affected knowledge levels, 

while the latter resonated with pro-environmental behavior. 

Study D (N = 1592; MAge [SD] = 14.47 [1.78]) continued restructuring scales for a consensus on 

nature preservation as an expression of environmental attitude through complementing the 2-

MEV’s opinion-based items with self-reports of past behaviors aimed at preserving the environ-

ment (General Ecological Behavior [Kaiser, 1998]). The modified scale sustained several quality 

tests and helped identify attitude’s role in knowledge acquisition. Attitude turned out to explain 

whether students take learning opportunities and how rigorously they learn. This situated atti-

tude as a motivational force for knowledge acquisition. In a quality test, the scale further de-

picted the characteristic curve of environmental attitude throughout adolescence, which 

pointed at a sensitive period in which the formation of attitude primarily occurs. The same scale 

was used in a new context in study E (N = 247; MAge [SD] = 9.38 [0.51]). In a reciprocal process, 

the outreach setting Cooper Center was evaluated, while the attitude scale was confirmed 

through the learning progress of an educational program that has proven successful in study C. 

Concurrently, as argued in study D, study E confirmed attitude’s role in knowledge acquisition 

as a factor of conservation behavior. 

In conclusion, all evaluated informal, educational programs show potential for environmental 

education through knowledge, attitude, or behavior changes. Effects are stronger if programs 

are embedded in pre and post activities. Meanwhile, the environmental attitude scale intro-

duced in study D demonstrates robust validity, reliability, and inter-study comparability to serve 

as a measurement standard. Moreover, it appears recommendable to strengthen environmen-

tal attitude primarily until middle school. Further studies are needed to investigate age-related 

attitude-trends and to determine precise parameters for enhancing environmental attitude. 

Those should help develop more concrete curricular guidelines and transmit those findings to 

teaching in the traditional classroom setting. 

 

 

 

 



2 Zusammenfassung 

3 
 

2 Zusammenfassung 

Umweltschutzinitiativen folgen dem Prinzip einer nachhaltigen Lebensweise, bei der ökologi-

sche, ökonomische und soziale Bestrebungen konformgehen und persistentes Umweltschutz-

verhalten hervorbringen (z.B. UN, 2015; UNESCO, 2003). Umweltbildung an Schulen strebt da-

mit nach einer balancierten Vermittlung dieser drei Säulen, um den menschlichen Lebensstan-

dard mit dem Naturschutz und damit anthropogene und ökologische Bestrebungen besser in 

Einklang zu bringen. Für Unterrichtskonzeptionen stellt sich dabei die Frage nach konkreter, al-

tersgerechter Förderung adäquaten Umweltschutzverhaltens. Seit Jahrzehnten wird versucht, 

über Lehrprogrammvergleiche Fördermaßnahmen abzuleiten (z.B. Hines et al., 1987; Kollmuss 

& Agyeman, 2002). Während das Umweltwissen als unabdingbare Säule der Umweltbildung, 

deren Ziel Umweltschutzverhalten ist, gilt (z.B. Heimlich & Ardoin, 2008), hat sich aus psycholo-

gischer Sicht die Umwelteinstellung als zusätzlich etablierter Einflussfaktor herauskristallisiert 

(e.g. Ajzen, 1991; Bogner & Wiseman, 2006; Kraus, 1995; Leeming et al., 1993), obgleich kein 

allgemeiner Messstandard vorliegt. Eine Begriffs- und Messkonformität wäre dagegen hilfreich, 

um Lehrprogramme zur Herausbildung der Umwelteinstellung und damit der Umweltschutzprä-

ferenz zu modifizieren sowie entsprechende Lehrempfehlungen zu formulieren. Der vorliegende 

Forschungsansatz arbeitet daher eine einheitliche Definition heraus, um über die Messung von 

Umwelteinstellung Fördermaßnahmen für Umweltschutzverhalten ableiten zu können. 

Hierfür wurden im Rahmen von fünf Teilarbeiten Schüler:innen als  Zielgruppe herangezogen, 

da über Schulen ganze Kohorten erreicht werden können und die Altersspanne von neun bis 14 

Jahren als besonders sensible Phase der Umwelteinstellungsgenese gesehen wird  (z.B. Otto et 

al., 2019). Ferner zeigen Besuche außerschulischer Lernorte und dabei der in Amerika etablierte 

Ansatz Earth Education erfolgsversprechende Effekte auf die Umwelteinstellung (z.B. Potvin & 

Hasni, 2014; Rickinson, 2001; Van Matre, 1990). 

Teilarbeit A (N = 227; MAlter [SD] = 13,06 [1,01]) konzentrierte sich auf die Kontrastierung von 

zwei Einstellungsvariablen, nämlich Science Motivation (Glynn et al., 2011) sowie Fascination 

with Science (Otto et al., 2020), und auf die Lehrprogrammevaluation an der Biosphäre 2 in 

Arizona. Die eintägigen Interventionen konnten Umweltwissen generieren und die Daten einen 

positiven Einfluss der Einstellung auf den Wissensstand abbilden, allerdings stellten sich die Ein-

stellungsskalen zwar als reliabel, jedoch nicht valide heraus. Aufgrund der anhaltenden Covid-

Pandemie konnte dem Einsatz alternativer Instrumente, der Evaluation einer Lehrprogramm-

modifikation durch vor- und nachbereitenden Unterricht (Teilarbeit B: Unterrichtseinheit) sowie 

weiteren Programmänderungen nicht nachgegangen werden. In Teilarbeit C wurden daraufhin 
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mithilfe eines umfangreichen Datensatzes (N = 6585; MAlter [SD] = 9,96 [0,81]) im Kontext des 

extensiveren, über Jahre hinweg evaluierten Programms Earthkeepers zwei anerkannte Einstel-

lungsmessinstrumente kontrastiert (Two Major Environmental Values Model [2-MEV: Bogner & 

Wiseman, 2002] und New Environmental Paradigm [Dunlap & Van Liere, 1978]). Infolgedessen 

konnten Nutzungsempfehlungen generiert und hierin der Fokus auf die Umweltschutzpräferenz 

als Einstellungsentität gelenkt werden. Außerdem wurden die Parameter Wissen, Einstellung 

und Verhalten in Relation gesetzt. Dabei erwies sich die Einstellungsvariable wiederholt als sig-

nifikante Einflussgröße des Umweltwissensstandes, der wiederum mit vermehrtem Umwelt-

schutzverhalten einherging. 

Die Restrukturierung der Skalen gemäß des gemeinsamen Konsens‘ der Umweltschutzpräferenz 

als Ausdruck der Umwelteinstellung wurde in Teilarbeit D (N = 1592; MAlter [SD] = 14,47 [1,78]) 

fortgeführt, indem die meinungsbasierten Items des 2-MEV durch Verhaltensselbstberichte (Ge-

neral Ecological Behavior [Kaiser, 1998]) ergänzt wurden. Die modifizierte Skala hielt zahlreichen 

Qualitätstests stand und erklärte die Rolle der Einstellung beim Wissenserwerb. Demnach be-

einflusst die Einstellung, inwieweit Lernoptionen wahrgenommen werden und wie intensiv ge-

lernt wird, wodurch sich die Einstellung als motivationaler Antrieb des Wissenserwerbs abzeich-

nete. In einem Qualitätstest der Skala wurde ferner die charakteristische Kurve der Umweltein-

stellung im Jugendalter abgebildet, die auf eine sensitive Phase der Einstellungsgenese hindeu-

tet. Diese Einstellungsskala wurde in Teilarbeit E (N = 247; MAlter [SD] = 9,38 [0,51]) auf einen 

neuen Kontext transferiert und in einem reziproken Prozess das Umweltbildungszentrum 

Cooper Center evaluiert sowie die Skala durch das Abbilden der Lernprogression des in Teilarbeit 

C erfolgreich gezeigten Programms bestätigt. Simultan wurde, wie in Teilarbeit D argumentiert, 

die Rolle der Einstellung beim Lernen als Komponente des Umweltschutzverhaltens bekräftigt. 

Schließlich zeigen die in den Teilarbeiten geprüften außerschulischen Lernorte durch Wissens-, 

Einstellungs- bzw. Verhaltensänderungen Potenzial für Umweltbildung, wobei stärkere Effekte 

durch Vor- und Nachbereitung bewirkt werden können. Die in Teilarbeit D konstituierte Einstel-

lungsskala kann hierin durch solide Güte und adressatengerechte Flexibilität als Messstandard 

dienen. Ferner scheint eine nuancierte Etablierung der Umwelteinstellung besonders bis ins Mit-

telstufenalter empfehlenswert. Weitere Studien sollen einstellungsbezogenen Alterstrends so-

wie expliziten Parametern der Einstellungsschärfung nachgehen, sodass die Erkenntnisse zu 

konkreteren curricularen Empfehlungen führen und auf das Lernen im Klassenzimmer übertra-

gen werden können. 
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3 Synopsis 

3.1 Einleitung 

„One way to describe the current condition of environmental educa-

tion in America is as a gifted child who has yet to reach his or her full 

potential.” (Coyle, 2005, S. 51) 

Das Zitat Coyles (2005) bildet den Anlass, die Intention und die Progression der vorliegenden 

Arbeit ab. Umweltbildung soll Umweltbewusstsein evozieren, wodurch nicht nur Umweltwissen, 

sondern eine Sensibilität für Umweltproblematiken und deren -lösungen sowie eine Motivation 

zur aktiven Problemlösung generiert werden soll (Stapp, 1969). Anthropogene Entwicklungen 

führten zu einer Neufokussierung des Umweltbildungsbegriffs auf einen nachhaltigen Lebens-

stil, demzufolge die Schulbildung holistischer, alltagsnäher und handlungsorientierter gestaltet 

(Tilbury, 1995; UNESCO, 1992) und die Einstellung von Schüler:innen langfristig geschärft wer-

den soll (IUCN/UNEP/WWF, 1980). Einstellungsschärfung meint die Verbesserung der Einstel-

lung zur Umwelt, ergo die Erhöhung der Umweltschutzpräferenz mit einer einhergehenden Re-

duktion der Naturausnutzungstendenz. Das ultimative Ziel der Umweltbildung ist dabei Umwelt-

schutzverhalten (Pooley & O’Connor, 2000), das jegliche (unterlassene) Handlungen, die die Na-

tur und Umwelt schützen, und damit diverse Facetten vom Klimawandel über das Konsumver-

halten (z.B. Energieverbrauch, Tierwohl) bis hin zum Recycling umfasst (Lange & Dewitte, 2019). 

Weltweite Bewegungen wie Fridays for Future zeigen hingegen, dass das Potenzial für Umwelt-

schutz nicht ausgeschöpft wird (Fridays for Future, 2021). Seit 2018 fungiert Klimaaktivistin 

Greta Thunberg als Leitfigur der Bewegung, plädiert für Umweltschutz und -bewusstsein, fordert 

zur Aktivität auf und wurde 2019 von der Times zur bisher jüngsten ‚Person des Jahres‘ gekürt 

(Spiegel, 2019; Time, 2020). Die zunehmende Wichtigkeit der Umweltschutzdebatte schlägt 

ebenso auf politischer Ebene Wellen, indem sich beispielsweise bei der 26. Klimakonferenz in 

Glasgow sämtliche beteiligte Staaten für eine dringend notwendige Energiewende und mehr 

Tempo beim Klimaschutz ausgesprochen haben (Bundesministerium für Umwelt, Naturschutz, 

nukleare Sicherheit und Verbraucherschutz, 2021). Ferner deuten politische Entwicklungen wie 

ein steigender Umfragewert der Grünen in der deutschen Bevölkerung die Relevanz der Thema-

tik an (Der Tagesspiegel, 2021), indem Umweltschutz mehr Bedeutung zugesprochen wird 

(Schuler, 2021). Stimmen für Umweltbewusstsein und -verhalten werden lauter und der Um-

welt- sowie der zugehörige Klimaschutz gehören trotz pandemischer Lage zu den brisantesten 

Themen (Umweltbundesamt, 2021). 
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Dabei wird auf vielen Ebenen das noch ausschöpfbare Potenzial via Umweltbildung mit der For-

derung nach Nachhaltigkeit und Naturschutz deutlich. Aufgrund nachfolgend exemplarisch an-

geführter Zahlen wurden in der vorliegenden Arbeit primär Schüler:innen der USA herangezo-

gen, da – wie von Coyle (2005) angemerkt – durch das wirtschaftliche Kapital viel Potenzial ge-

geben ist. Die USA ist nämlich neben China mit einer durchschnittlichen CO2-Emission von 15.52 

Tonnen pro Kopf der derzeit größte CO2-Emittent und beansprucht mit einem Anteil von 13,43% 

eine global gesehen überdurchschnittlich hohe Menge an fossilen Brennstoffen (European 

Commission, 2021). Dieser Konsum spiegelt sich im ökologischen Fußabdruck wider, der anhand 

des Konsumverhaltens (Energieverbrauch, Lebensmittelproduktion, etc.) die Fläche zur Deckung 

des Ressourcenbedarfs angibt und für die USA derzeit bei acht Globalen Hektar pro Person liegt, 

wodurch die USA den zweiten Platz der höchsten Konsumenten belegt (Global Footprint 

Network, 2021). Beim damit verknüpften jährlichen Pro-Kopf-Fleischkonsum nimmt die USA so-

gar den ersten Platz auf der globalen Rangliste ein (Tostado, 2021). Auch das US-amerikanische 

Recyclingsystem ist symptomatisch für den hohen ökologischen Fußabdruck, der von politischer 

Seite inadäquat adressiert wird (Asendorpf, 2018; Wipperfürth, 2020). Gleichzeitig scheinen der 

Ist-Zustand mit den einhergehenden Umwelteinwirkungen in der Bevölkerung unzureichend be- 

und anerkannt zu sein, indem beispielsweise 30-50% der Amerikaner:innen den Klimawandel 

für nicht menschenverursacht halten (Busch et al., 2019). Hieraus ergibt sich eine Notwendigkeit 

von Umweltschutzmaßnahmen. 

Die amerikanische Stichprobengröße wurde durch eine deutsche Kohorte ergänzt, denn auch in 

der EU existiert Potenzial zur Minderung negativer anthropogener Umwelteinflüsse. Schließlich 

beansprucht der private Haushaltssektor über ein Viertel des EU-Energiekonsums, dem lediglich 

der Transportsektor mit mehr als einem Drittel vorangeht und sowohl Güter wie auch den pri-

vaten Transport, allen voran PKW und Luftverkehr, umfasst (Eurostat, 2021). Außerdem besteht 

eine generelle Diskrepanz zwischen dem Plädoyer für Umweltschutz und dem tatsächlichen 

Handeln, das ein Dilemma zwischen Umweltschutz und Individual- bzw. Gesellschaftsinteresse 

kennzeichnet (Karp, 1996; Maloney & Ward, 1973). Zur Überbrückung dieser Diskrepanz rückt 

die Umweltbildung in den Fokus. Hierfür sind Schulen zentral, denn positive Einstellungen und 

damit Umweltschutzpräferenzen scheinen in jungen Jahren generiert und etabliert zu werden 

(z.B. Krettenauer et al., 2020; Olsson & Gericke, 2016; Otto et al., 2019; Savelsbergh et al., 2016), 

wodurch der Diskrepanz frühzeitig entgegengewirkt werden kann. Insgesamt wird der Nach-

druck individueller Verhaltenssensibilisierung deutlich, die bereits im Schulalter beginnt (Otto et 

al., 2019). Die vorliegende Arbeit soll hierzu einen Beitrag liefern, indem Fördermaßnahmen für 

persistentes Umweltschutzverhalten über den Parameter Umwelteinstellung für den Schulkon-

text abgeleitet werden. 
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Grundsätzlich sind Umweltschutzmaßnahmen auf individueller (bottom-up) sowie kollektiver 

(top-down) Ebene situiert (Chawla & Cushing, 2007; Fraser et al., 2006; Oliveira, 2021; Stern, 

2000). Letzteres beinhaltet politische Regulationen wie Verhaltenserleichterungen (z.B. Bereit-

stellen von Recyclingoptionen: Guagnano et al., 1995), informierende Maßnahmen und das Vo-

ranbringen umweltschonender Technologien, die dann wiederum auf individueller Ebene um-

gesetzt werden können (Tostado, 2021). Besteht in-

vers betrachtet individuelle Nachfrage, ist die Wahr-

scheinlichkeit von Top-Down-Reaktionen höher 

(Oliveira, 2021). Folglich wird die Verstrickung von Bot-

tom-Up- und Top-Down-Ansätzen ersichtlich (s. Abb. 

1), die dem individuellen Umweltschutzverhalten eine 

maßgebliche Rolle zuspricht (Karp, 1996). In der vorlie-

genden biologiedidaktischen Arbeit wird Individualver-

halten betrachtet, das von Top-Down-Maßnahmen be-

einflusst wird. Zu letzteren zählen außerschulische 

Lernorte, die zur Erfüllung von Umweltbildungszielen 

beitragen können (z.B. Dresner & Gill, 1994; 

Fančovičová & Prokop, 2011). 

In diesen Rahmen schulischer Umweltbildung mit Bottom-Up-Fokus fügt sich die vorliegende 

Arbeit. Im theoretischen Teil wird neben einer Definition von Umweltschutzverhalten und -wis-

sen ein Einblick in die Vielzahl an potenziellen psychologischen und (psycho-) sozialen Einfluss-

größen von Umweltschutzverhalten gegeben. Dabei wird die Einstellung als zur Programmeva-

luation und Verhaltensinitiation im schulischen Kontext sinnvolles Konstrukt herausgearbeitet. 

Anschließend werden außerschulische Lernorte als für die Umweltbildung vielversprechende 

Lernarrangements und für diese Arbeit zwei relevante Beispiele, nämlich die Biosphäre 2 und 

das Cooper Center in den USA, vorgestellt. Infolge der theoretischen Fundierung werden die 

Ziele und Fragestellungen der Arbeit dargelegt und die weitgehend quantitativen Methoden zur 

Beantwortung dieser vorgestellt. Diese beinhalten die Stichproben, Studiendesigns, Erhebungs-

instrumente und statistischen Analysen. Daraufhin werden die wesentlichen Ergebnisse der fünf 

Teilarbeiten vorgestellt und von einer Zusammenfassung abgerundet. Letzteres summiert die 

Ergebnisse und überträgt diese auf Empfehlungen für didaktische und damit curricular verortete 

Maßnahmen, während weiterführende Forschungsfragen und -vorhaben als Ausblick angemerkt 

werden. 

Abbildung 1: Zusammenhang von Top-
Down- und Bottom-Up-Ansätzen für Um-
weltschutzmaßnahmen; Dabei sind Kollek-
tivmaßnahmen (top-down) rahmengebend 
für individuum-basierende Ansätze (bot-
tom-up), wobei summiertes Individualver-
halten wegweisend für Top-Down-Maß-
nahmen ist. 
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3.2 Theoretischer Hintergrund 

Nachfolgend werden die zentralen Begriffe für eine theoretische Fundierung definiert. Hierfür 

wird Umweltschutzverhalten als das primäre Ziel der Umweltbildung eingeführt und im An-

schluss auf die zwei zu betrachtenden Einflussgrößen Bezug genommen. Dazu zählen das Um-

weltwissen, das entkoppelt von psychologischen und (psycho-) sozialen Faktoren zwar als Basis, 

jedoch isoliert als unzureichend zur Verhaltensinitiation gilt (z.B. Heimlich & Ardoin, 2008), so-

wie die Umwelteinstellung. Anschließend werden außerschulische Lernorte als Kategorie des 

informellen Lernens beleuchtet. Diese gewinnen stetig an Bedeutung, da sie gegenüber der sich 

langsam ändernden Curricula aktuelle Umweltthemen integrieren und damit curriculare Lücken 

in der Umweltbildung füllen können (z.B. Dresner & Gill, 1994; Duerden & Witt, 2010; Jordan et 

al., 1986). Die Gliederungspunkte sollen nicht getrennt, sondern ineinandergreifend gesehen 

werden, wobei der erste Punkt als Zielvariable den hierauf aufbauenden mithin Aspekte vor-

wegnimmt. 

3.2.1 Variablen zur Genese und Messung umweltschützenden Verhaltens 

3.2.1.1 Umweltschutzverhalten 

Die Umweltbildung zielt auf dauerhafte Verhaltensänderungen zu einem nachhaltigen Lebens-

stil ab (z.B. UNESCO, 2003). Umweltschutzverhalten umfasst dabei sämtliches Handeln, das der 

Natur zugutekommt und mit dem Naturschutz einhergeht (Lange & Dewitte, 2019). Hierzu zählt 

ebenso unterlassenes Handeln zugunsten der Natur wie der Verzicht auf Flugreisen. In dieser 

Arbeit wird nicht auf den Begriffspluralismus eingegangen, der etwa ambivalentes Handeln the-

matisiert, indem sich Umweltschutzverhalten durch neue Erkenntnisse als kontraproduktiv her-

ausstellen könnten (Wals, 2010), sondern nach aktuellem Stand umweltschützend geltendes 

Verhalten impliziert. Die zentralen Fragen richten sich vielmehr danach, inwieweit Umwelt-

schutzverhalten initiiert, beeinflusst und inklusive der Einflussgrößen gemessen werden kann. 

Initiation durch Einflussgrößen 

Das komplexe Forschungsfeld stellt zahlreiche Einflussgrößen für Umweltschutzverhalten zur 

Debatte, die in dieser Arbeit nicht in ihrer Gänze diskutiert werden können. Es wird vielmehr ein 

Einblick gegeben, um den Stellenwert der Einstellung hervorzuheben. Die Einflussfaktoren glie-

dern sich weitgehend in kognitive, psychologische, psychosoziale, soziale und kontextuelle Fak-

toren (Busch et al., 2019; Kollmuss & Agyeman, 2002). Während Umweltwissen in einem sepa-

raten Gliederungspunkt definiert wird, werden kontextuelle Faktoren abgesehen von Verhal-

tenskosten im Rahmen des Campbell-Paradigmas zumeist ausgeklammert (s. 3.2.1.2). Obgleich 

Einflüsse kontextueller Faktoren (z.B. sozioökonomischer Status oder Geschlecht) publiziert sind 
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(z.B. Gifford & Nilsson, 2014; Sirin, 2005), sind diese oft uneinheitlich (z.B. signifikante [Kollmuss 

& Agyeman, 2002] bis nicht-signifikante [Hines et al., 1987] Effekte des Geschlechts), häufig zu 

sehr auf kulturelle Gegebenheiten zurückzuführen und damit umfassenderen psychologischen 

und psychosozialen Faktoren im Rahmen dieser Arbeit unterzuordnen. 

Zu den psychologischen und (psycho-) sozialen Variablen zählen Werte (z.B. Karp, 1996; Steg et 

al., 2014), Normen (z.B. Harland et al., 1999; Schwartz, 1977), Identitätsgefüge (z.B. Fielding & 

Hornsey, 2016; Jans, 2021), Risikowahrnehmungen (z.B. Yoon et al., 2021; Zhou et al., 2020), 

Kontrollwahrnehmungen (z.B. Allen & Ferrand, 1999), die Selbstwirksamkeit (z.B. Tabernero & 

Hernández, 2011), das Interesse (z.B. Palmer et al., 1998), die Motivation (z.B. Pelletier et al., 

1998), die Faszination (z.B. Cheng & Monroe, 2012; Otto et al., 2020), Überzeugungen (z.B. 

Stern, 2000) und Einstellungen (z.B. Vining & Ebreo, 1992). Viele der zitierten Studien verfolgen 

dabei keinen exklusiven Ansatz, sondern verstricken mehrere Ebenen (z.B. Ajzen, 1991), indem 

z.B. Einstellungen auf Werten beruhen (Wiseman & Bogner, 2003) oder die Motivation als Kate-

gorie der Einstellung  gilt (Murphy et al., 2006). Diese unscharfe Differenzierung und die resul-

tierenden Unterschiede zwischen Forscher:innen spiegeln sich in der Literatur wider (Beispiele 

in Potvin & Hasni, 2014). Die über Jahrzehnte genutzte Skala, nämlich das New Environmental 

Paradigm und die überarbeitete Version New Ecological Paradigm (NEP), wurde beispielsweise 

zur Messung von Werten (z.B. Albrecht et al., 1982), Überzeugungen (z.B. Edgell & Nowell, 1989) 

und Einstellungen (z.B. Luo & Deng, 2008; Ntanos et al., 2019; Schultz & Zelezny, 1999) genutzt 

oder schlicht keine Zuordnung deutlich (z.B. Chung & Poon, 2001; Steger et al., 1989). Seitens 

der Autoren des NEP wurde für die Erfassung der ökologischen Weltansicht plädiert (Dunlap, 

2008) und dabei wurden Faktoren wie Überzeugungen und Einstellungen vermischt. 

In der vorliegenden Arbeit wird primär das Konstrukt der Einstellung verwendet, da es 1) zu den 

meistgenutzten Konstrukten der Umweltpsychologie gehört, 2) viele der obengenannten Vari-

ablen zusammenführt und 3) ein für Umweltschutz evozierendes Verhalten zielführenderes Kon-

strukt im Kontrast zu klarer abgrenzbaren, wie dem Interesse, zu sein scheint. Dabei wird, wie 

unter 3.2.1.2 ausgeführt, die Umwelteinstellung als die Bereitschaft sich für Naturschutz einzu-

setzen definiert. Nachfolgend werden dennoch die drei eben genannten Gründe ausgeführt: 

1) Seit Langem existiert Literatur zur Umwelteinstellung (z.B. Arcury, 1990; Buttel, 1979; 

Fishbein & Ajzen, 1972; Likert, 1932). Generell ist die Einstellung eine der meistgenutzten Kon-

zepte der Psychologie (z.B. Kaiser et al., 1999), galt als zentrale Entität der Sozialpsychologie (z.B. 

Schwarz & Bohner, 2007) und wurde seither als essentieller Parameter für Umweltschutzverhal-

ten herausgearbeitet sowie eingesetzt (z.B. Bogner & Wiseman, 2006; Franzen & Vogl, 2013; 

Hines et al., 1987; Kollmuss & Agyeman, 2002; Leeming et al., 1993; Newhouse, 1990). 
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2) Die Bedeutsamkeit obengenannter Parameter für Umweltschutzverhalten soll keinesfalls ne-

giert werden. Im Gegenteil: Zahlreiche Faktoren beeinflussen integrativ umweltschützendes 

Verhalten (Rokeach, 1968), z.B. zugrundeliegende Werte, darauf bauende Normen sowie Zuge-

hörigkeitsgefüge im Sinn der Identitätsbildung (Kollmuss & Agyeman, 2002). Der Fokus dieser 

Arbeit liegt weniger auf der Unterscheidung dieser Faktoren, sondern auf der Erfassung einer 

Einheit zur Förderung von Umweltschutzverhalten, wofür das Konstrukt der Einstellung heran-

gezogen wird. Dieses wird unter 3.2.1.2 elaboriert und integriert das Wert- und Normsystem. 

Daneben werden zunehmend Studien publiziert, die zeigen, dass trotz der Konstruktdiversifika-

tion meist dieselbe latente Variable erfasst wird, die die Bereitschaft für Umweltschutz aus-

drückt (Kaiser et al., 2013) und durch Hybridskalen wie das NEP angedeutet wird. Dennoch sollen 

die Parameter in Einklang gebracht werden: 

Werte bilden das Fundament von Einstellungen und damit eine Eintrittsvariable für Umwelt-

schutzverhalten (Chawla & Cushing, 2007; Stern et al., 1995; Stern, 2000). Dies wird z.B. durch 

das Two Major Environmental Values Model ausgedrückt, bei dem Einstellungen auf Werte 

schließen lassen (Bogner & Wiseman, 2002), sowie durch das Modell von Stern und Dietz (1994), 

in dem Einstellungen mittels Werte und Überzeugungen konstruiert werden (s. Abb. 2).  

 

Abbildung 2: Konstruktion von Einstellungen nach Stern und Dietz (1994), die Werte als Maßstab von 
Handlungstendenzen sehen; Darauf basierend und beeinflusst von Überzeugungen (Erwartungshaltung 
bezüglich der Konsequenzen für ein wertgeschätztes Objekt) sowie dem sozialen Kontext (z.B. Medien 
oder Bekanntschaften) werden Einstellungen gebildet. Die Wertausrichtungen (biosphärisch, altruistisch 
und egoistisch) sind nicht exklusiv, sondern in Personen zu variierenden Graden vorhanden. 

Werte wie Freiheit, Gleichheit und Umweltschutz sind Ursachen von Weltanschauungen und 

damit transsituationelle Leitprinzipien für Handlungsausrichtungen (Schwartz, 1994; Simmons 

et al., 1992). Abhängig von der Gerechtigkeitsfrage einem Objekt gegenüber kann beim Umwelt-

schutz zwischen einer biosphärischen, egoistischen und altruistischen Ausprägung differenziert 

werden (Stern & Dietz, 1994). Diese Unterscheidung variiert: Einige Autoren gliedern die Wert-

ausrichtung feiner (Schwartz, 1992; Steg et al., 2014), während Stern und Dietz (1994) auf eine 

Fusion der altruistischen und biosphärischen Facette verweisen. Da diese Ausführungen den 
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Umfang der vorliegenden Arbeit überschreiten, wird primär Stern und Dietz‘ (1994) Modell 

exemplarisch erläutert (s. Abb. 2), da die Autoren eine gängige Relation von Verhaltensparame-

tern darstellen. Demnach steuern Werte die Formation von Einstellungen und damit Verhalten 

(s. auch Rokeach, 1968), während Überzeugungen als Mediator (Erwartungshaltung hinsichtlich 

handlungsbezogener Konsequenzen) wirken. Werte agieren demzufolge als Filter und Verstär-

ker, sodass mit dem Wertsystem kongruente Informationen wahrscheinlicher wahrgenommen 

und integriert werden (Stern & Dietz, 1994). Dadurch wird die Einstellung als Faktor positioniert, 

der die Intensität, sich mit spezifischen Informationen zu beschäftigen, angibt. 

In diese Zusammenhänge fügt sich das Normsystem, dem injunktive und deskriptive Normen 

angehören (Cialdini et al., 1990). Injunktive Normen umfassen moralische Regeln, wogegen de-

skriptive Normen eine Orientierung am tatsächlichen Verhalten der Gruppenmehrheit ausdrü-

cken. Die Unterscheidung zeigt die in der Einleitung beschriebene Diskrepanz auf, wonach Men-

schen häufig moralkonformes Verhalten kennen, jedoch gruppenkonform normwidrig handeln. 

Hierbei werden Identitätsgefüge und Zugehörigkeitsbestrebungen deutlich, die sich der 

Normtheorie fügen. Durch diese Situationsgebundenheit gelten die eher extrinsischen Normen 

dynamischer als Einstellungen und müssen kontextbezogen aktiviert werden (Fielding & 

Hornsey, 2016), weshalb sie einen unbeständigeren Anhaltspunkt für Verhalten liefern. Schließ-

lich entsteht mehr Druck über Normen durch die Anwesenheit der normvertretenden Gruppe. 

Eine klare Distinktion zwischen sozialen Faktoren wie Normen und persönlichen Faktoren wie 

Einstellungen gelingt ohnehin schwer, denn Erwartungen beeinflussen die Wertung und stehen 

ergo mit Einstellungen in Relation (Ajzen, 1991). Wenn beispielsweise die Mehrheit das Nutzen 

von Einwegplastiktüten verweigert, zeigt sich das tendenziell in einer entsprechenden Wert-

schätzungs- und Verhaltensänderung anderer. Damit sind Normen Bestandteil von Einstellun-

gen (Kaiser & Scheuthle, 2003), weshalb in Teilarbeiten C bis E Variablen zur Einstellungsmes-

sung integriert wurden, die Umweltschutznormen tangieren. 

3) Die Abgrenzung zwischen Interesse und Einstellung beläuft sich weitgehend auf die Wert-

schätzungskomponente und Domänenspezifität (Potvin & Hasni, 2014). Eine Person kann sich 

für anthropogene Klimaeinträge interessieren, jedoch keine Wertschätzung demgegenüber be-

sitzen und sich nicht klimafreundlich verhalten. Nach dem Modell der Interessensgenese muss 

Interesse nicht nur generiert, sondern erhalten werden, wodurch situationelles zu individuellem 

Interesse wird (Hidi & Renninger, 2006). Das individuelle Interesse baut auf Persistenz, drückt 

jedoch, wie im Beispiel angedeutet, die Wertschätzung unzureichend aus, die für Verhalten aus-

schlaggebender zu sein scheint (s. 3.2.1.2). Ferner ist Interesse eine domänenspezifische Präfe-

renz, die konträr zur umfassenderen Einstellung selektive Einblicke gibt (Potvin & Hasni, 2014). 
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Auch Überzeugungen beeinflussen Umweltschutzverhalten, beziehen sich jedoch vielmehr auf 

die kognitive Domäne (Newhouse, 1990) und beeinflussen mithin Einstellungen (Rokeach, 1968; 

s. auch Abb. 2 nach Stern und Dietz [1994]). Die folgenden drei Aspekte zeigen Parallelen zu 

Überzeugungen und tragen folglich zur Einstellungskonstruktion bei: Die perzipierte Kontrolle 

(z.B. Locus of control) weicht in der Praxis jedoch von der etablierten Theorie Ajzen und Maddens 

(1986) ab, umfasst diverse Aspekte der Kontrolle und zeigt entsprechend inkonsistente Verhal-

tenseffekte von nicht existent bis sehr hoch (Kaiser et al., 1999). Die Risikowahrnehmung bildet 

eine Klasse von Überzeugungen hinsichtlich der Folgen von Umweltveränderungen auf wertge-

schätzte Gegenstände (Stern & Dietz, 1994). Das wahrgenommene Risiko entspricht damit den 

wahrgenommenen Konsequenzen. Daher liegt der Fokus oft auf egoistischen Aspekten bezüg-

lich negativer Folgen und verengt den Blick auf Umweltschutzverhalten, weshalb die Risikowahr-

nehmung beschränkte Aussagekraft hat (ebd.). Das Konzept der Selbstwirksamkeit besteht seit 

langem in der Verhaltensforschung (Bandura & Wessels, 1994), bezieht sich auf Überzeugungen 

seitens der Eigenwirksamkeit und ergo auf die kognitive Domäne. Darin wird die wahrgenom-

mene Schwierigkeit der Aufgabenbewältigung deutlich, die der Beurteilung dient, ob eine Hand-

lung initiiert wird. Der Schwierigkeitsaspekt wird unter 3.2.1.2 für eine Einstellungsdefinition im 

Rahmen des Campbell-Paradigmas berücksichtigt. Daneben wird die Selbstwirksamkeit von ei-

nigen Konstrukten wie der Motivation integriert (Glynn et al., 2011). Die Motivation umfasst 

weitere Facetten wie ex- und intrinsische Faktoren, wobei letzterer partiell der Faszination ent-

spricht und in Teilarbeit A unter 5.3 genauer in Einklang mit Einstellungen gebracht wird. 

Zusammenfassend bilden Werte, die im Zuge der Sozialisation entstehen und als entsprechend 

stabil gelten, Grundausrichtungen, auf denen Einstellungen unter Einfluss von Normen und 

Überzeugungen beruhen (Ajzen, 1991; Stern & Dietz, 1994). Diese sind wiederum im kognitiven 

und situationellen Kontext verortet. Wenngleich sämtliche erwähnte Parameter einen Beitrag 

zur Verhaltensimplementation leisten, wird in der vorliegenden Arbeit primär die Einstellung zur 

Förderung von Umweltschutzverhalten herangezogen. Die Einstellung scheint nämlich hinsicht-

lich der Lehrprogrammevaluation empfindlicher gegenüber Veränderungen als zugrundelie-

gende Werte und gleichzeitig stabiler als Normen zu sein, die kontextbezogen aktiviert werden 

müssen. Ferner verdeutlicht die Differenz zwischen injunktiven und deskriptiven Normen die 

vermeintliche Einstellungs-Verhaltens-Diskrepanz, die die Einstellungsdefinition im Rahmen des 

Campbell-Paradigmas überwinden kann. Die Messung von Werten ist sinnvoll, um im Zuge der 

Dateninterpretation Grundausrichtungen zu erfassen. Normen können hingegen Anhaltspunkte 

für Programme liefern, die auf soziale Identitäten wie Nachbarschaftsinitiativen bauen. Einstel-

lungen vereinen indes viele der erwähnten Parameter, sind sensitiv gegenüber relativ persisten-

ten Änderungen und daher für Umweltschutzverhalten hilfreich (s. auch  3.2.1.2). 
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Empirische Messung 

Die Vielfalt an Messmöglichkeiten für Umweltschutzverhalten spiegelt sich in der Anzahl metho-

discher Herangehensweisen wider (Milfont & Duckitt, 2004). Da die Darlegung sämtlicher Me-

thoden den Rahmen dieser Arbeit überschreiten würde, werden die generell gängigen und die 

für diese Arbeit relevanten Herangehensweisen zur Verhaltensmessung mit Bezug auf die Ein-

flussgrößen auf Grundlage quantitativer Analysen herangezogen (für einen Überblick, s. Abb. 3). 

Grundsätzlich wird zwischen spezifischen Verhaltensweisen wie Recycling und allgemeinem Um-

weltschutzverhalten sowie zwischen beobachtetem Verhalten (Feldbeobachtungen, z.B. Farage 

et al., 2021; Geller et al., 1973; vs. Laborbeobachtungen, z.B. Huffman et al., 2014; oder beide 

Ansätze integriert, z.B. Murtagh et al., 2015) und Selbstberichten von bis dato implementiertem 

Verhalten (z.B. Kaiser, 1998; Karp, 1996; Palmer & Suggate, 1996) differenziert (Lange & Dewitte, 

2019). Übergangsformen leiten beispielsweise an, das Verhalten binnen weniger Wochen selbst 

zu dokumentieren (z.B. Kaiser et al., 2020; Manoli et al., 2014). Da die Verhaltensbeobachtung 

nicht nur zeit- und kostenintensiv ist, sondern einer möglichst homogenen Messumgebung be-

darf und tendenziell nur selektive Einblicke gewährt, rückte der Fokus zunehmend auf Fragebo-

genselbstberichte (Lange & Dewitte, 2019). Ferner existieren Selbstberichte in Form des ökolo-

gischen Fußabdrucks (z.B. Bleys et al., 2018; Huddart Kennedy et al., 2015) oder Tagebüchern 

(z.B. Chu & Chiu, 2003; Maleetipwan-Mattsson et al., 2013). Allerdings sind Fragebögen als Mo-

mentaufnahmen für Lehrprogrammevaluationen geeigneter (Lange & Dewitte, 2019). Daneben 

können Feld- oder Laborbeobachtungen besser spezifisches als allgemeines Verhalten und viel-

mehr kleine Stichproben als empirische Programmevaluationen abdecken (ebd.). 

Zur Messung von allgemeinem Umweltschutzverhalten zur empirischen Programmevaluation 

eignen sich demnach auf Basis quantitativer Analysen Selbstberichtskalen mit mehrstufigen Ant-

wortmöglichkeiten der Zustimmung. Diese bergen die Gefahr der Beeinflussung durch soziale 

Erwünschtheit, d.h. das Antwortmuster von Teilnehmer:innen wird in eine Richtung geschoben, 

die mit einer potenziellen Erwartungshaltung des sozialen Umfelds einhergeht (Chao & Lam, 

2011). Schüler:innen neigen ergo zu Antworten, die Zuspruch seitens Lehrer:innen finden. Inso-

fern eine Entkopplung von der schulischen Prüfungsform stattfindet, scheint die soziale Er-

wünschtheit jedoch eine marginale Rolle bei den für diese Arbeit relevanten Messinstrumenten 

zu spielen (z.B. Kaiser, 1998; Oerke & Bogner, 2013). Generell sind Mehr-Item-Skalen weniger 

gegenüber Messfehlern anfällig, weshalb solche eingesetzt wurden. Zwar können einzelne Items 

missverstanden oder Antwortformate wie ‚häufig‘ verschieden interpretiert werden, allerdings 

wird dies i.d.R. durch eine Mindestanzahl an Items relativiert (Schwarz, 1999; Schwarz & Bohner, 

2007), weshalb die Skalen dieser Arbeit in ihrer gekürzten Form zehn Items nicht unterschreiten. 
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Abbildung 3: Übersichtsdarstellung zur Erfassung von Umweltschutzverhalten; dargestellt sind mögliche 

und für diese Arbeit ausgewählte Erfassungsschritte (weiterführende Linie). Die Differenzierung zwischen 

spezifischem Verhalten (z.B. Recycling) und allgemeinem Umweltschutzverhalten ist aus Platzgründen 

nicht integriert, wobei sich auf allgemeines Umweltschutzverhalten bezogen wird. 

Im Rahmen des Campbell-Paradigmas kann von Verhaltensselbstberichten auf Einstellungen ge-

schlossen werden (Campbell, 1963; Kaiser et al., 2010), womit es einen theoretischen Zugang 

zur vermeintlichen Einstellungs-Verhaltens-Diskrepanz (z.B. Hines et al., 1987) liefert. Dafür wer-

den Barrieren betrachtet, die Verhalten erschweren und beispielsweise als kontextuelle Fakto-

ren bereits in zahlreichen Theorien Anerkennung finden (z.B. Diekmann & Preisendörfer, 1992; 

Gardener & Stern, 1996; Stern & Dietz, 1994). 

Barrieren werden als Kosten bezeichnet und umfassen sämtliche Hindernisse, die Verhaltens-

umsetzungen mit sich bringen. Hierzu gehören zeitliche, finanzielle und anderweitig ressourcen-

schöpfende Investitionen. Einkaufstaschen in Deutschland mehrfach zu nutzen ist beispiels-

weise ein Umweltschutzverhalten, das mit geringen Kosten einhergeht, da es normkonform ist 

und kein oder kaum finanzieller oder zeitlicher Mehraufwand entsteht. Die aktive Partizipation 

an Umweltschutzorganisationen fordert dagegen Zeit, Geld und gegebenenfalls die Rechtferti-

gung gegenüber anderen, wodurch es zu einem kostenintensiveren Verhalten wird. Der Logik 

folgend wird Verhalten impliziert, wenn die Einstellung den Kostenumfang überschreitet, 

wodurch Verhalten in einem Maß umgesetzt wird, das mit der zugrundeliegenden Einstellung 

kongruent ist. Dadurch wird vom Verhalten und den jeweiligen Kosten auf die Einstellung ge-

schlossen. Hieraus wird die kulturelle Gebundenheit und die Verstrickung von Top-Down- und 

Bottom-Up-Ansätzen ersichtlich, indem beispielsweise Gebühren auf bis dato kostenfreie Plas-

tiktüten in Supermärkten deren Konsum reduzieren (He, 2012; Ritch et al., 2009). Einen tieferen 

Einblick in die Einstellungsmessung liefert der nachfolgende Gliederungspunkt, woraufhin unter 

3.2.1.3 Umweltwissen als weitere Säule von Umweltschutzverhalten angeführt wird. 

MessebeneMethodik
Betrachtungs-

ebene
Zielvariable

Umweltschutz-
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Selbstberichte

Beobachtungen

qualitativ
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3.2.1.2 Umwelteinstellung im theoretischen Rahmen des Campbell-Paradigmas 

Eine Einstellung beschreibt die Wertung einer Entität und ihrer Assoziationen (Ajzen & Fishbein, 

1977; Eagly & Chaiken, 1993). Dieser evaluative Kontext umfasst bei der Umwelteinstellung pri-

mär drei Wertschätzungsentitäten, nämlich die Umwelt (z.B. Arbuthnot, 1977), Aspekte der Um-

welt wie die Luftqualität (Hines et al., 1987) und Umweltschutzverhalten (Taylor & Todd, 1995). 

Innerhalb der Umweltbildung gilt im Sinne nachhaltigen Handelns Umweltschutzverhalten als 

die zielführende Wertschätzungsentität (Ajzen & Fishbein, 1977; Eagly & Chaiken, 1993; Hines 

et al., 1987). Durch den Bezug zum Verhalten ergibt sich die Häufigkeit des Auftretens zielge-

richteter Handlungsmuster: Umso ausgeprägter die Einstellung, umso häufiger werden spezifi-

sche Handlungen, die der Zielorientierung der Einstellung unterliegen, implementiert (Campbell, 

1950). Resultierend leitet sich auf der theoretischen Grundlage des Campbell-Paradigmas der 

konzeptionelle Rahmen der Umwelteinstellung in Anlehnung an Kaiser et al. (2010) ab: 

Die Umwelteinstellung – ausgedrückt durch die Bereitschaft sich für den Naturschutz einzuset-

zen, ergo Umweltschutzverhalten – zeigt sich in der Häufigkeit und Persistenz spezifischer Hand-

lungsmuster inklusive Meinungsäußerungen. Das Campbell-Paradigma liefert den theoretischen 

Rahmen und besagt, dass eine Einstellung von manifesten Handlungen ableitbar ist. Es unter-

liegt der Annahme, dass sich eine Einstellung zielorientiert und in einstellungskonsistenter Per-

sistenz zeigt. Eine isoliert betrachtete Handlung kann auf diversen Zielorientierungen beruhen. 

Eine Person könnte auf Einwegkaffeebecher verzichten, 1) um Geld durch das Mitbringen eines 

Bechers zu sparen, 2) da die Plastikbecher gesundheitlich bedenkliche Risiken bergen (Halden, 

2010) oder 3) um naturschutzkonform zu agieren. Deshalb wird eine Vielzahl an Handlungen 

betrachtet, die i.d.R. als Skala von Selbstberichten abgefragt wird, um eine Einstellung heraus-

zufiltern. Die Einstellungsausprägung kann dann durch Kosten geschätzt werden. 

Jede Handlung und damit Meinungsäußerung birgt Verhaltenskosten, die durch die Umsetzung 

in Kauf genommen werden. Diese können finanzielle, zeitliche und anderweitige Ressourcen be-

anspruchen, beispielsweise das Geld, das für umweltbezogene Literatur ausgegeben, und die 

Zeit, die für das Lesen dieser beansprucht wird. Kosten umfassen sämtliche Mühen und Beein-

trächtigungen, die eine Person zugunsten einer Handlung akzeptiert, also auch soziale Unan-

nehmlichkeiten wie normwidrige Äußerungen. Daraus lässt sich eine Hierarchie an Verhaltens-

kosten durch deren Schwierigkeit ableiten: Es ist i.d.R. weniger kostenintensiv, das Licht beim 

Verlassen eines Raumes auszuschalten als bei Umweltschutzdemonstrationen teilzunehmen. 

Das Campbell-Paradigma baut auf dieser Hierarchie, die wiederum auf die Einstellung einer Per-

son schließen lässt: Umso kostenintensiver die Handlungen, der eine Person zustimmt, umso 
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positiver wird die Einstellung resümiert. Wenn eine Person bereits ressourcenarme Verhaltens-

weisen ablehnt (z.B. Mülltrennung und Lichtausschalten beim Raumverlassen), wird auf eine ge-

ringe Umwelteinstellung geschlossen. Das steht konträr zu einer Person, die angibt, Mitglied 

einer Umweltschutzorganisation zu sein, Produkte in Nachfüllpackungen sowie Bücher, Zeit-

schriften und weitere Medien zu Umweltthemen zu konsumieren. 

Aus diesen Beispielen ergibt sich die Kulturabhängigkeit und der Umgebungsbezug von Verhal-

tenskosten: In Deutschland ist es schließlich einfacher, Müll zu trennen als in einigen Entwick-

lungsländern, da eine ausgebaute Infrastruktur für die Mülltrennung, -sammlung und -abholung 

besteht (Troschinetz & Mihelcic, 2009). In Entwicklungsländern würde die Mülltrennung auf eine 

wesentlich höhere Umwelteinstellung deuten, denn es müssen mehr Hürden (Verhaltenskos-

ten) zur Verhaltensausführung überwunden werden (z.B. weite Strecken zu Recyclingtonnen). 

Es existieren auch nationale, umgebungsbezogene Unterschiede: In München lebende Personen 

haben i.d.R. einen einfacheren Zugang zu öffentlichen Verkehrsmitteln als in ländlichen Regio-

nen lebende Personen mit eingeschränkter Infrastruktur. Letztere ziehen generell häufiger das 

eigene Auto vor, da die Nutzung des öffentlichen Nahverkehrs mehr Aufwand (z.B. Zeit) erfor-

dert. Daraus lassen sich (inter-) nationale und regionale Unterschiede ableiten, die für den Um-

weltschutz genutzt werden können: Werden durch Maßnahmen Verhaltenskosten reduziert, 

werden spezifische Handlungsmuster tendenziell öfter umgesetzt. Obwohl Kosten entsprechen-

des Verhalten erschweren oder erleichtern und damit Anhaltspunkte für Umweltschutzinitiati-

ven liefern, ist die Einstellungsausprägung entscheidender. Auf Kostenreduktion basierende Än-

derungen werden häufig nur solange aufrechterhalten, solange die Kosten niedrig bleiben 

(Kaiser et al., 2020). Für darüber hinausgehende langfristige Verhaltensänderungen ist die zu-

grundeliegende Einstellung verantwortlich, die als Disposition hohe Kosten überwiegen kann. 

Schließlich erweist sich die Einstellungsschärfung im Rahmen des Campbell-Paradigmas sinnvoll 

zur Förderung von Umweltschutzverhalten (s. auch 3.2.1.1). Mithilfe des Campbell-Paradigmas 

wird die Einstellungs-Verhaltens-Diskrepanz erklärt, indem eine Einstellung vom Verhalten ab-

geleitet wird und – invers gesehen – die Einstellungsschärfung Umweltschutzverhalten evoziert. 

Laut vorab skizzierter Modelle (z.B. Stern & Dietz, 1994) müssten ähnliche intrapersonelle Fak-

toren (psychologisch, psychosozial) identisches Verhalten hervorrufen, wodurch Kostenunter-

schiede wie die Infrastruktur vernachlässigt werden. Das Campbell-Paradigma erlaubt indes eine 

Perspektive, durch die Kosten extern niedrig gehalten und Einstellungen zur Kostenüberwindung 

geschärft werden können, wobei Letzteres ein bedeutsamerer Aspekt von Umweltbildung ist. 
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3.2.1.3 Umweltwissen 

Umweltwissen nimmt eine zentrale Rolle für Umweltschutzverhalten ein (z.B. Hines et al., 1987; 

Leeming et al., 1993; Osbaldiston & Schott, 2012; Oskamp et al., 1991; Yoon et al., 2021). 

Schließlich wird Wissen zu Ökosystemzusammenhängen etc. sowie daraus resultierenden Hand-

lungsoptionen benötigt, um aus ökologischer, ökonomischer und sozialer Perspektive verant-

wortungsbewusst entscheiden zu können (Hungerford & Volk, 1990; Stutzman & Green, 1982). 

Daraus gehen bereits verschiedene Wissensdomänen für Umweltschutzverhalten hervor, die in 

der Metaanalyse von Hines et al. (1987) eingebracht und von Frick et al. (2004) ausgeführt wur-

den. 

Frick et al. (2004) unterscheiden Systemwissen, Handlungswissen und Effektivitätswissen. Sys-

temwissen (identisch zu prozeduralem Wissen [Schultz, 2002]) beschreibt die Kenntnis und ein 

Verständnis von Ökosystemzusammenhängen. Ferner kann zwischen Fakten (z.B. Nahrungsket-

ten und deren Hauptakteure) und anthropogenen Ökosysteminteraktionen (z.B. globale Um-

weltproblematiken wie Klimagas- oder Mikroplastikeinträge) differenziert werden (Díaz-Siefer 

et al., 2015). Handlungswissen beschreibt Wissen über Handlungsoptionen (Frick et al., 2004). 

Eine Person kann z.B. die Folgen steigender CO2- und CH4-Niveaus oder von Plastikeinträgen 

nennen (Systemwissen), jedoch kein Wissen zu schadensumgehenden oder -mindernden Hand-

lungen besitzen (Handlungswissen). Solche Handlungen wären bei Kurzstrecken der Vorzug des 

Fahrrads vor dem Auto oder der Verzicht auf Einwegplastikprodukte, Mikroperlen in Kosmetika 

oder synthetische Kleidung. Effektivitätswissen überschreitet diese individuelle Perspektive 

durch das Erfassen der Wirksamkeit von Maßnahmen (z.B. erneuerbare Energien vs. Energien 

aus Atomkraft). Dadurch können Handlungsmuster und -optionen (z.B. politische Regulationen) 

hinsichtlich ihrer Effektivität kontrastiert und hierarchisiert werden (Díaz-Siefer et al., 2015). 

Die drei Wissensdomänen wirken synergetisch (Roczen et al., 2014), weshalb Lehrprogramme 

diese idealerweise gleichermaßen aufgreifen. Wird an ein Umweltthema herangeführt, bietet 

sich eine sukzessive Herangehensweise an, bei der zunächst ein systemwissensbasierter Grund-

stock gelegt (Hungerford & Volk, 1990) und daraufhin über Handlungsoptionen und deren Ef-

fektivität reflektiert wird (ein Beispiel zum Thema Wasser: Liefländer et al., 2015). Der Zusam-

menhang zwischen Wissen und Umweltschutzverhalten ist bekannt (z.B. Boerschig & Young, 

1993; Zelezny, 1999). Die kritischen Fragen richten sich vielmehr nach den Einflussfaktoren des 

Wissenserwerbs, wobei die Literatur Hinweise liefert, dass der Umwelteinstellung eine zentrale 

Rolle zukommt (z.B. Henn et al., 2019). Gleichzeitig bedarf die evaluative Komponente der Ein-

stellung Wissen, um z.B. Handlungskonsequenzen abzuschätzen und generell Wertungen aus-

bilden zu können (Kaiser et al., 1999; Qian et al., 2021; Stutzman & Green, 1982). 
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3.2.2 Außerschulische Lernorte mit studienrelevanten Beispielen 

Nachfolgend werden außerschulische Lernorte als für die Umweltbildung relevante Kategorie 

des informellen Lernens eingeführt. Darauf aufbauend werden zwei für diese Arbeit relevante 

Beispiele, nämlich die Biosphäre 2 sowie das Cooper Center, vorgestellt und dem informellen 

Lernen zugeordnet.  

3.2.2.1 Außerschulische Lernorte als Kategorie informellen Lernens 

Außerschulische Lernorte stellen einen Bereich des informellen Lernens dar, weshalb zunächst 

informelles Lernen und daran anknüpfend das Lernen an außerschulischen Lernorten definiert 

wird. Generell beschreibt informelles Lernen sämtliches Lernen außerhalb des Klassenzimmers 

und umfasst damit nicht nur didaktisch aufbereitete Orte wie Museen, sondern auch freund-

schaftliche und familiäre Gespräche (Bell et al., 2009; Fenichel et al., 2010; die potenzielle Dis-

tinktion von nicht-formalem Lernen [z.B. Eshach, 2007] wird hierin aufgrund der unklaren Ab-

grenzung zum informellen Lernen nicht aufgenommen, sondern dem informellen Lernen zuge-

ordnet). Lernen wird dabei als Resultat diverser Erfahrungen in authentischen, alltagsnahen 

Kontexten und damit als holistisch, kumulativ und dynamisch gesehen (Gerber et al., 2001). 

Outreach Learning korrespondiert mit dem Begriff außerschulischer Lernort als spezifischer Be-

reich informellen Lernens, insofern schulexterne Institutionen sich Schulen mit einem Bildungs-

angebot öffnen (Vennix et al., 2017), wie die Forschungsinstitution Biosphäre 2 sowie das Lern-

zentrum Cooper Center. Beide Lernorte befinden sich in Arizona, verfolgen umweltbildungsrele-

vante Lernziele, bieten Lehrangebote für nahezu alle Jahrgangsstufen an und ermöglichen dabei 

direktes affektives Naturerleben in einem praktisch- und forschungsorientierten Lernansatz. 

Außerschulische Lernorte umfassen sämtliche Lernorte außerhalb des Schulgebäudes und inklu-

dieren damit auf dem Schulgelände liegende, wie den Schulgarten, bis hin zu externen Instituti-

onen, wie die Biosphäre 2, die eine Verknüpfung von Forschung und Bildung bieten (Gerber et 

al., 2001). Dabei ist die Begegnung mit Originalobjekten ausschlaggebend (ebd.). Obgleich durch 

den Besuch außerschulischer Lernorte ein organisatorischer, zeitlicher und finanzieller Mehrauf-

wand entsteht, werden dortige Lehrprogramme als lohnenswert gesehen (Hofstein & Rosenfeld, 

1996). Schließlich können sie für die Wissensverknüpfung, Motivationssteigerung und Erfüllung 

curricular verankerter kognitiver sowie affektiver Lernziele förderlich sein (Gerber et al., 2001; 

Kyndt et al., 2013; Potvin & Hasni, 2014). Qualitätskriterien außerschulischer Lernorte sind dabei 

die Exemplarität, Repräsentativität und Authentizität der Lerngegenstände sowie die auf Eigen-

aktivität abzielenden Aufgabenstellungen, die die Beobachtungs- und Problemlösekompetenz 

schulen und Anlass zum Forschen geben. Dadurch können curriculare Anforderungen wie Hand-
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lungsorientierung, Anwendungsbezogenheit und der Anspruch, Schüler:innen an den For-

schungscharakter heranzuführen, erfüllt werden (ISB, 2021; KMK, 2005; NGSS Lead States, 

2013). Demgemäß werden offenere Lernformen z.B. über Lehr- und Sozialformen ermöglicht, 

die einen Wechsel zur Schüler:innenzentrierung zulassen und Verantwortungsbewusstsein 

schulen können. Die hohe Selbstregulation und Praxisnähe sollen schließlich tieferes Lernen er-

möglichen und zum Umweltbewusstsein beitragen, das durch fächerübergreifende Arrange-

ments intensiviert werden und die intrinsische Motivation steigern kann: Ein kreativer, authen-

tischer Umgang mit dem Lerngegenstand soll durch multisensorische Erfahrungen und Erkun-

dungen positives Erleben fördern. Dies wirkt trägem – ergo nicht anwendbarem, alltagsisolier-

tem – Wissen entgegen, zumal Schüler:innen oft Schwierigkeiten haben, im Unterricht Erlerntes 

auf die Realität zu übertragen (Kim & Dopico, 2016). Außerschulische Lernorte können helfen, 

entsprechende Brücken zu schlagen (Dillon et al., 2017). 

Außerschulische Lernorte können aus zeitlicher und didaktischer Perspektive differenziert wer-

den. Die investierte Zeit hat einen Einfluss auf die thematische Tiefe, nach derer drei Kategorien 

unterschieden werden können, nämlich Erkundungen im Rahmen einer (Doppel-) Stunde, Halb- 

bzw. Ganztagsausflüge und über einen Tag hinausgehende Schulfahrten (Beiersdorfer & Davis, 

1994). Aus Hofstein und Rosenfeld (1996) kann eine Unterscheidung aus didaktischer Perspek-

tive abgeleitet werden, wonach aufbereitete Lernorte (z.B. Museen) und didaktisch nicht aufbe-

reitete Lernorte (z.B. Wald) kontrastiert werden. Letztlich ist jeder außerschulische Lernort auf 

einem Kontinuum der temporalen und didaktischen Achse anzusetzen. Beide Kategorisierungs-

ansätze dienen Lehrkräften als Grobstrukturierung der Unterrichtsvorbereitung und schaffen ei-

nen Überblick über das vorhandene Lehrangebot. 

Für diese Arbeit wurde ein didaktisch stark und ein moderat aufbereiteter Lernort betrachtet, 

weshalb letzterer besonders klare Anweisungen für Lernende bereitstellt. Beide Settings kom-

men Lehrkräften entgegen, insofern sie den Vorbereitungsaufwand (Fachwissensaneignung, 

Disziplinarmaßnahmen, didaktische Aufbereitung, etc.) durch vorgefertigte, von geschultem 

Personal durchgeführte Lehrprogramme mindern. Die Biosphäre 2 entspricht dabei einem Ganz-

tagesausflug und der dreitägige Aufenthalt am Cooper Center einer Schulfahrt. Hilfreich für den 

Lerneffekt ist, die Lernerfahrung mit Vor- und Nachbereitungsaktivitäten zu rahmen, denn letzt-

lich beeinflusst die Planung, Strukturierung und Einbettung außerschulischen Lernens in den 

Klassenunterricht den Lernerfolg (Beiersdorfer & Davis, 1994; Dillon et al., 2017). Die Einbettung 

hat bei Tagesausflügen wie der Biosphäre 2 noch höhere Wichtigkeit als bei extensiveren Pro-

grammen wie am Cooper Center, bei dem eine Themenhinführung und ein reflektiver Themen-

abschluss sowie die Integration des Erlernten in den Schul- und Alltag Programmbestandteil ist. 
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3.2.2.2 Die Forschungs- und Bildungsinstitution Biosphäre 2 

(zusammengefasst nach University of Arizona, 2020) 

Die Biosphäre 2 ist eine Forschungs- und Bildungsinstitution in der Wüste Arizonas, die von Schü-

ler:innen als Tagesausflug besucht und zur Erfüllung umweltbildungsrelevanter Lernziele ge-

nutzt wird (ISB, 2021; NGSS Lead States, 2013). Die Einmaligkeit des Lernens an der Biosphäre 2 

ergibt sich durch deren Forschungscharakter und Infrastruktur, weshalb nachfolgend zunächst 

die geschichtlichen Hintergründe bis hin zur aktuellen Nutzung und darauf aufbauend das Leh-

ren und Lernen an der Institution vorgestellt wird. 

Die Biosphäre 2 wurde zwischen 1986 und 1991 in Arizona, USA, nahe Tucson auf einer Fläche 

von 12,750 m2 erbaut. Sie folgte dem Ziel, ein materiell geschlossenes jedoch energetisch offe-

nes (via Sonnenlicht und Elektrizität), sich selbst erhaltendes Ökosystem als Miniaturversion der 

Erde – die Biosphäre 1 – zu schaffen, um Forschung für Weltraummissionen anzukurbeln (Nelson 

et al., 1993; Walter & Lambrecht, 2004; Weyer et al., 2000). Daher wurde unmittelbar nach der 

Fertigstellung ein zweijähriges Autarkieexperiment mit acht Teilnehmer:innen initiiert (Weyer 

et al., 2000). Aufgrund der hohen Bodenrespiration und Sauerstoffabsorption der Betonkon-

struktion musste nach 16 Monaten flüssiger Sauerstoff zugegeben werden. Kurze Zeit später 

wurde das Experiment beendet, jedoch bald ein zweites Autarkieexperiment mit sieben Teilneh-

mer:innen begonnen, das wegen der hohen Distickstoffmonoxidkonzentration und der abneh-

menden Wasserqualität nach sechs Monaten abgebrochen wurde (Walter & Lambrecht, 2004). 

Damalige Studien analysierten vor allem das Konstruktionsdesign, Ökosystemdynamiken sowie 

den Gesundheitszustand der Teilnehmer:innen infolge des Sauerstoffmangels und der Kalorien-

restriktion (Nelson et al., 1993; Walter & Lambrecht, 2004; Weyer et al., 2000). 

Nach Abschluss der Autarkieexperimente wurde und bis heute wird die Institution als Riesenla-

boratorium für manipulative Klimaforschungsexperimente genutzt, da durch die materielle Ab-

geschlossenheit Parameter selektiv geändert und sich daraus ergebende Folgen eruiert werden 

können. Die Größe der fünf Biome (s. Abb. 4) lässt über typische Labore hinausgehende For-

schungsdesigns zu. Damit bildet die Biosphäre 2 eine Brücke zwischen klassischen Laborexperi-

menten und der Feldforschung, um z.B. die Klimaerwärmung und Ökosysteminteraktionen zu 

untersuchen (Walter & Lambrecht, 2004). In einer Initiative wurde z.B. der Regenwald Trocken-

stress ausgesetzt, Stoffe wurden mittels Isotopenmarkierung verfolgt und Konsequenzen für 

Fauna und das Bodensystem erforscht (Shorter et al., 2020). Ferner finden Forschungsprojekte 

zur Nachhaltigkeit und Weltraumforschung statt, die das Ziel der Ressourceneinsparung teilen, 

wie bioregenerative Nahrungsversorgungsmöglichkeiten (Furfaro et al., 2017). Die Biosphäre 2 

hebt sich also von gängigen Laboratorien durch die räumlichen Ausmaße der fünf Biome sowie 
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durch den Grad der Abdichtung von Umweltfaktoren ab, während evolvierende Ökosysteme 

darin erhalten und manipulative Forschungsansätze implementiert werden können. Dieses Po-

tenzial wird für die Umweltbildung genutzt, indem Schüler:innen einen authentischen Einblick 

in naturwissenschaftliche Berufs-, Forschungs- und Erkenntnisfelder erhalten. 

 

Abbildung 4: Grundriss (Kraus, 2021) und Frontfotografien der Forschungs- und Bildungsinstitution Bio-
sphäre 2 in der Wüste Arizonas, USA; Der Gebäudekomplex umfasst fünf Biome (Nebelwüste [s. Abb. 5], 
Savanne, Mangrovensumpf, Ozean und Regenwald), den ehemaligen Wohnraum der Autarkieversuchs-
teilnehmer:innen, der als Ausstellung erhalten blieb oder in Büros und Lernräume umfunktioniert wurde, 
zwei Lungen zum Druckausgleich des geschlossenen Systems, das Vorzeigeprojekt LEO (Landscape Evolu-
tion Observatory) und eine Agrivoltaikanlage, die Photovoltaik und Landwirtschaft verknüpft (Stand der 
Fotografien: April 2019) 

Zentral für das Lernen vor Ort sind globale Umweltfragen, die auf grundlegenden Dynamiken 

natürlicher sowie anthropogen beeinflusster Systeme beruhen und sich besonders auf den Was-

ser- und Energiehaushalt hinsichtlich der Geo-, Klima- und Ökosystemforschung beziehen. Dar-

aus wird ersichtlich, dass die Lehrprogramme vielmehr auf Zusammenhangs- anstatt Faktenwis-

sen abzielen. Die Programme sind curricular orientiert und an der praxisbezogenen, interakti-

ven, auf Experimenten basierenden Eigentätigkeit ausgerichtet. Jedes der fünf Programme 

(Sustainability, Marine Science, Systems in Space, Plants & Our Planet und Ecosystem Services) 

kann den Jahrgangsstufen angepasst und adressatengerecht eingesetzt werden. 

Sustainability erklärt Nachhaltigkeit an den Themen Plastikverschmutzung und Wassernutzung. 

Dabei wird individuelles sowie gesellschaftliches Verhalten reflektiert und es werden gemein-

sam Alternativen erarbeitet. Marine Science beinhaltet marine Ökosystemzusammenhänge und 
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die Ozeanversauerung, wofür Schüler:innen das Konzept inklusive pH-Wert verstehen, den Pro-

zess im globalen Klimawandel verorten und entsprechend umweltschützendes Verhalten lernen 

sollen. Systems in Space spiegelt den ursprünglichen Weltraummissionscharakter der Institution 

wider und stellt in einem Ausstellungsraum nachhaltige, weltraumtaugliche Agrareinheiten wie 

das Lunar Greenhouse vor, in dem Pflanzen in erdfreien, bewässerten Plastiktaschen in einem 

ausfahrbaren Schlauchmodul angebaut werden (s. Abb. 5). Plants & Our Planet umfasst curricu-

lar verankertes Grundwissen zur Photosynthese und der Pflanzenmorphologie. Darauf fußend 

werden Kormusteile aus den Biomen gesammelt und hinsichtlich ihrer Adaptionen untersucht 

(Stomatadistribution und -öffnungsgrad, morphologische Vergleiche, etc.). Ecosystem Services 

soll die Schüler:innen an die Ökosystemdienstleistungen (kulturell, regulierend, unterstützend 

und bereitstellend: Daily, 2012) der fünf Biome heranführen, sodass sich Natur und Alltagsrele-

vanz annähern und eine Naturwertschätzung evoziert wird. Die fünf Programme vereint der 

Nachhaltigkeits- und Umweltschutzbezug, der sich der angestrebten Balance und intendierten 

Reflexion anthropogen-fokussierter und umweltschützender Verhalten fügt. 

  

Abbildung 5: Fotografien der Lernumgebung der Biosphäre 2 in Arizona, USA; Querschnitt (links) und 
komplettes Modul (Mitte) des Lunar Greenhouse sowie die Nebelwüste (rechts) in einem pyramidenför-
migen Abschnitt der Glas- und Stahlkonstruktion (Stand der Fotografien: April 2019) 

Die Interdisziplinarität der Forschung soll sich in den Lehrprogrammen widerspiegeln und im 

curricularen Abgleich authentisches, multiperspektivisches Lernen ermöglichen. Durch das 

handlungs- und problemorientierte, praxisbezogene, experimentell basierte und interdiszipli-

näre Konzept, das durch die Nähe zur Forschung authentisches Lernen erzeugen und die affek-

tive Ebene zunehmend ansprechen soll, stehen die Programme im Einklang mit curricularen An-

forderungen und Qualitätskriterien (s. 3.2.2.1) für außerschulische Lernorte (ISB, 2021; NGSS 

Lead States, 2013; Zeidler et al., 2005). Weitere Informationen zu den Lehrprogrammen finden 

sich in Teilarbeit A (s. 5.3). 



3 Synopsis 

23 
 

3.2.2.3 Das Umweltbildungszentrum Cooper Center 

(zusammengefasst nach Van Matre & Johnson, 1988) 

Das Cooper Center ist ein außerschulischer Lernort in der Wüste Arizonas. Dort sollen Schüler:in-

nen innerhalb von drei Tagen die Umwelt in ihrem möglichst natürlichen Zustand im Rahmen 

des Umweltbildungsprogramms Earthkeepers erfahren. Die didaktische Aufbereitung bezieht 

sich vorrangig auf angeleitete Forschungsaufträge mittels naturwissenschaftlicher Arbeitswei-

sen als betreute und selbstständige Schüler:innenaktivitäten, um an biologisches Arbeiten her-

anzuführen und tieferes Lernen durch die Wissensgenerierung im reziproken Überprüfungspro-

zess zu ermöglichen. Teilnehmende erarbeiten sich nämlich in Einzel-, Partner:innen- oder Grup-

penarbeit System-, Handlungs- und Effektivitätswissen (s. 3.2.1.3) über deren natürliche Um-

welt, während weitere Aufgaben auf positive Naturerfahrungen beispielsweise durch Sinnes-

wahrnehmungen (visuell, auditiv, olfaktorisch oder kinästhetisch) abzielen. Generell fließen 

anthropogene Aspekte via Ökosystemdienstleistungen ein und bilden die Verstrickung sowie 

Abhängigkeit von Natur und Mensch ab. Die Schüler:innen sollen aufgabengeleitet die Fragen 

durchlaufen, wie 1) Leben auf der Erde möglich ist, 2) die Menschheit mit der Erde zu beid-

seitigem Gunsten interagieren und 3) Individuen – ergo die Schüler:innen selbst – nachhaltig mit 

der Erde in Beziehung stehen können. 

Demnach greift das Earth Education-Programm wesentliche Aspekte curricular verankerter Um-

weltbildung auf und tangiert das Konzept Bildung für nachhaltige Entwicklung (Hopkins & 

McKeown, 2002), wobei sich bei Earthkeepers soziale wie ökonomische Aspekte dem Umwelt-

schutzaspekt fügen. Dabei ist Wissen zu Ökosystemzusammenhängen wie die Zirkulation von 

Nährstoffen und Energie fundamental. Durch das holistische Programm im Freien soll ein Wis-

senszuwachs, eine positive Umwelteinstellung und Umweltschutzverhalten generiert werden (s. 

Abb. 6). Diese werden durch Nachbereitungsaufgaben verstärkt, wofür die Schüler:innen das 

neu erlernte Wissen anwenden, indem sie mit dem geschulten Personal Umweltschutzverhalten 

auswählen und in ihren Alltag integrieren. Hierzu zählen Ressourceneinsparungen hinsichtlich 

Energie und Materialien wie der Verzicht auf Plastikverpackungen beim Einkauf. Außerdem sol-

len Schüler:innen im Zuge der Nachbereitung ihre Verhaltensänderungen dokumentieren, sich 

der Natur exponieren und anderen Personen davon berichten. Letzteres folgt der Intention, 

durch Identitätsbildung dauerhaft Einstellungen und damit Verhalten zu ändern. Für das Absol-

vieren dieser Aufgaben gewinnen die Schüler:innen Schlüssel, jeweils einen für den Wissenser-

werb, einen für ein Mindestmaß an Naturerfahrungen, einen für die Integration von Umwelt-

schutzverhalten in den Alltag über mindestens einen Monat und einen für das (Mit-) Teilen ihres 

neuerworbenen Wissens, ihrer Naturerfahrungen sowie ihrer Verhaltensänderungen. Durch 
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den Erwerb der vier Schlüssel werden die Schüler:innen vier bis sechs Wochen infolge der Schul-

fahrt zu Earthkeepers ernannt. 

Durch die Exemplarität, Authentizität und Repräsentativität der Lerninhalte, die zum forschen-

den Denken im direkten Naturkontakt anregen, werden wesentliche Qualitätskriterien für au-

ßerschulische Lernorte erfüllt (s. 3.2.2.1). Außerdem wird durch das offene Lernsetting der drei-

tägigen Schulfahrt die Sozial- und Lehrform regelmäßig gewechselt, während der Fokus auf der 

Handlungsorientierung und damit der Schüler:innenzentrierung liegt und die Lehrkraft in eine 

Moderatorenrolle rückt. Dadurch können die Selbstwirksamkeit und damit ein verantwortungs-

vollerer Umgang mit der Umwelt gestärkt werden. Die Selbstregulation und Praxisnähe mit der 

affektiven Komponente der Naturerfahrung sollen über die vier- bis sechswöchige Erfahrung 

hinausgehend intensives, nachhaltiges Lernen ermöglichen und letztlich zur Schärfung von Um-

welteinstellungen und umweltschützenden Verhaltensänderungen beitragen. 

 

 

 

 

Abbildung 6: Schematische Darstellung des aus der Earth Education stammenden Umweltbildungspro-
gramms Earthkeepers, das am Cooper Center, einem außerschulischen Lernort in der Wüste Arizonas, 
USA, für Schüler:innen umgesetzt wird; Das Programm soll die Komponenten Umweltwissen (s. 3.2.1.3), 
Umwelteinstellung und Umweltschutzverhalten mit den angeführten Beispielen stärken. Die Räder sollen 
dabei die Verzahnung und die Synergieeffekte der drei Komponenten darstellen (nach Van Matre & John-
son, 1988). 
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3.3 Ziele und Fragestellungen der Teilarbeiten 

Im Folgenden wird die Logik der Teilarbeiten im Sinne einer Progression skizziert, die sich dem 

Erkenntniszuwachs widmet, d.h. die Erkenntnisse einer Teilarbeit stellten die Ausgangslage für 

darauffolgende Teilarbeiten dar. Diese Sukzession dient dem übergeordneten Ziel der Schärfung 

von Umwelteinstellungen, wodurch eine stärkere Neigung zu Umweltschutzverhalten ausgelöst 

werden soll. Diverse Fachdisziplinen tangieren das Thema, wobei in dieser Arbeit eine fachdi-

daktische Perspektive eingenommen wird: Durch die Vermittlung biologischer, curricular veror-

teter Themen an außerschulischen Lernorten soll das Potenzial der Umweltbildung besser aus-

geschöpft werden, wodurch zu Beginn die folgenden Fragen formuliert wurden: 

 Wie kann Schüler:innen Umweltschutzverhalten möglichst effizient vermittelt werden? 

 Welche Parameter beeinflussen und erleichtern Umweltschutzverhalten? 

 Inwieweit helfen Lernortwechsel/ außerschulische Lernorte, die sich durch Authentizi-

tät und Alltagsnähe (ergo Schüler:innen- und Gesellschaftsrelevanz) auszeichnen? 

 Welche Umwelteinstellungsskalen dienen der nachhaltigen Programmevaluation, lie-

fern solide Güte und lassen eine (inter-) nationale Vergleichbarkeit zu? 

Diese umfassenden Fragen dienten als Leitfragen, die infolge der unter 3.2 dargelegten Litera-

turrecherche konkretisiert wurden und zu den folgenden Fragestellungen führten: 

 Welchen Einfluss zeigen Umweltbildungsprogramme an außerschulischen Lernorten auf 

den Umweltwissensstand sowie die Umwelteinstellung? (Teilarbeit A, C, D und E) 

 Inwieweit eignen sich dabei die Biosphäre 2 (Tagesausflug) und das Cooper Center 

(Schulfahrt) zur Wissensgenese und Einstellungsschärfung? (Teilarbeit A, C und E) 

 Welches Potenzial zeigen Lehrprogrammmodifikationen beispielsweise durch vor- und 

nachbereitenden Unterricht für die Wissens- und Einstellungssteigerung? (Teilarbeit B) 

 Welchen Effekt zeigt die Umwelteinstellung auf den Wissenserwerb als eine Säule von 

Umweltschutzverhalten (Teilarbeit A, C, D und E) und auf ressourceneinsparende, über 

einen Monat dokumentierte Umweltschutzverhalten? (Teilarbeit C und E) 

 In welchem Zusammenhang stehen Umweltwissen, Umwelteinstellung und Umwelt-

schutzverhalten? (Teilarbeit A, C, D und E) 

 Welche Empfehlungen lassen sich durch die Kontrastierung etablierter Einstellungsska-

len formulieren, sodass Lehrprogramme hinsichtlich ihrer Effizienz besser vergleichbar 

und Fördermaßnahmen besser ableitbar werden? (Teilarbeit A, C und D) 

 Welches Messinstrument eignet sich dabei am besten zur Programmevaluation und zur 

Schärfung der Umwelteinstellung, ergo als Messstandard? (Teilarbeit A, C, D und E) 
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Hieraus wird die sukzessive Vorgehensweise deutlich: Die primären Fragestellungen waren an 

den Effekten außerschulischer Lernorte auf die Wissens- und Einstellungsstärkung sowie auf die 

Beziehung der beiden Variablen hin zu Umweltschutzverhalten ausgerichtet. Dabei kristallisierte 

sich eine Undurchsichtigkeit auf verschiedenen Ebenen heraus: Die Vielzahl an Einstellungs-

messinstrumenten erschwert die Vergleichbarkeit von Programmevaluationen und damit das 

Potenzial, nachhaltige Lehrempfehlungen zur Einstellungsschärfung auszusprechen. Die Einstel-

lungsinstrumente der ersten Teilarbeit schienen zwar reliabel, konnten jedoch keine Einstel-

lungsprogression verzeichnen und ließen keine konkreten Lehrempfehlungen infolge von Tage-

sinterventionen an der Biosphäre 2 ableiten. Die Skalen waren demnach für kontextuell isolierte 

Kurzzeitinterventionen sowie für den jahrgangübergreifenden Einsatz unzureichend. Daneben 

schien das Potenzial der Exkursionen nicht ausgeschöpft zu werden, weshalb eine Unterrichts-

einheit konzipiert wurde, das Lehrkräften vor- und nachbereitenden Unterricht zur Verfügung 

stellt, sodass Schüler:innen vorbereitet zum außerschulischen Lernort kommen und das Erlernte 

nachbereiten können. Das ist besonders für ein curricular wenig, hingegen global zunehmend 

bedeutsam werdendes Thema wie der Plastikverschmutzung relevant. Aufgrund der anhalten-

den Pandemie konnte dieses Lernmodul jedoch nicht quantitativ evaluiert bzw. konnten weitere 

Datenerhebungen an der Biosphäre 2 nicht durchgeführt werden. 

Daraufhin bestand in weiteren Teilarbeiten der Bezug zu außerschulischen Lernorten über in-

tensivere Lehrprogramme, die eine Themenhinführung und -nachbereitung bereits beinhalte-

ten. Da sich diese zur Etablierung von Umweltwissen und -einstellungen mit diversen Messin-

strumenten als hilfreich herausgestellt hatten, wurde der Blick mithilfe erfolgreich gezeigter Pro-

gramme auf einen Messstandard gerichtet. Teilarbeit D summiert die gewonnenen Erkenntnisse 

und überträgt sie auf Empfehlungen für eine neuartige Einstellungsskala, die das Ziel verfolgt, 1) 

flexibel einsetzbar zu sein, 2) Interstudienvergleiche zuzulassen und 3) Fördermaßnahmen ab-

zuleiten. Diese Teilarbeit ist ein erster Schritt und bedarf Folgestudien zur Feinjustierung. Teil-

arbeit E stellt dabei eine erste Anwendung einer praktikablen, gekürzten Version im Rahmen des 

erfolgsversprechenden Lehrprogramms Earthkeepers dar. 

Die vorliegende Arbeit beansprucht nicht die vollständige Beantwortung der vorab gestellten 

Fragen, sondern folgt der Bemühung, einen Beitrag zur Beantwortung zu liefern, um letztlich 

Schüler:innen effektiver an Umweltschutz und eine nachhaltige Lebensweise heranzuführen. 

Die Teilarbeiten sollen daher nicht als geschlossene Einheit gesehen werden, sondern Erkennt-

nisschritte aufzeigen, die im Nachgang der Dissertation weiterverfolgt werden sollen. Dabei soll 

durch Programmmodifikationen der Lernort Biosphäre 2 erneut herangezogen sowie die in Teil-

arbeit D vorgestellte Einstellungsskala transkontextuell eingesetzt werden. 
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3.4 Methoden 

Nachfolgend werden die Stichproben, das Studiendesign, die Messinstrumente sowie die statis-

tischen Analysen der Teilarbeiten beschrieben. Da die Teilarbeiten auf unterschiedlichen Daten-

erhebungen beruhen, werden nur wesentliche Punkte überblickshaft angeführt. Weitere Infor-

mationen finden sich in den entsprechenden Manuskripten. 

3.4.1 Stichproben und Studiendesigns 

Die vier quantitativen Teilarbeiten basieren auf verschiedenen Stichproben, weshalb deren Eck-

punkte in Tabelle 1 zusammengefasst sind. Teilarbeit B ist hiervon ausgenommen, denn diese 

stellt eine Unterrichtseinheit dar und bedarf folglich keiner Stichprobengrundlage. 

Tabelle 1: Informationen zum Alter, der Geschlechterverteilung, der Stichprobengröße und dem Erhe-
bungszeitraum der vier quantitativen Teilarbeiten; einige Teilnehmer:innen gaben das Geschlecht nicht 
an, weshalb diese bei den Geschlechterverteilungen im Hinblick auf die Stichprobengröße fehlen. 

Teilarbeit MAlter (SD) Geschlecht N Erhebungsjahr 

Teilarbeit A 13.06 (1.01) 
♀: 35.7% (n = 81) 

♂: 30.4% (n = 69) 
227 2019 

Teilarbeit C 9.96 (0.81) 
♀: 40.9% (n = 2694) 

♂: 39.2% (n = 2579) 
6585 2005-2013 

Teilarbeit D 14.47 (1.78) 
♀: 49.6% (n = 790) 

♂: 49.9% (n = 795) 
1592 2011-2013 

Teilarbeit E 9.38 (0.51) 
♀: 54.7% (n = 135) 

♂: 41.3% (n = 102) 
247 2018-2019 

Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, N/ n = Stichprobengröße, ♀ = weiblich, ♂ = männlich 

Die vier Teilarbeiten fügen sich als umweltbildungsbasierte Interventionsstudien einem Pre-

Post-Design. Jeweils vor und nach einem Lehrprogramm wurde ein Fragebogen zur Messung des 

Umweltwissens und der Umwelteinstellung eingesetzt. Lediglich in Teilarbeit D wurde die Ein-

stellung einmalig vor dem Programm herangezogen. Teilarbeit A bezieht sich auf den unter 

3.2.2.2 beschriebenen außerschulischen Lernort, den Schüler:innen für einen Ganztagesausflug 

besuchten. Die Intervention von Teilarbeiten C und E wird unter 3.2.2.3 als Schulfahrt mit min-

destens einmonatigen Folgeaktivitäten beschrieben. Teilarbeit D setzt sich aus vier Studien zu-

sammen, die für eine Sekundäranalyse zusammengefasst wurden (Tabelle 2). Als Einschlusskri-

terien letzterer 1) fanden die Originalstudien in dem gleichen Zeitraum und in derselben fränk-

ischen Region statt, 2) zentralisierten Umweltbildung, 3) folgten einem identischen Studiende-

sign, wobei die gleichen Messinstrumente herangezogen wurden, und 4) eigneten sich in eben 

dieser Konstellation zur Beantwortung der Forschungsfragen. Sämtliche Teilarbeiten nutzten 

anonymisierte Papierfragebögen und alle Studien wurden den rechtlichen Rahmenbedingungen 

entsprechend durchgeführt (s. jeweiligen Studien für Kennzeichen und Erläuterungen). 



3 Synopsis 

28 
 

Tabelle 2: Vier Interventionsstudien zur Umweltbildung, die für Teilarbeit D im Rahmen einer Zweitana-
lyse herangezogen wurden 

Originalstudie Thema der Intervention MAlter (SD) N 

Schneiderhan-Opel & 
Bogner, 2021 

Ökosystem Wald 12.72 (0.74) 688 

Sattler & Bogner, 2017 (A-) Biotische Interaktionen im Zoo 15.71 (0.76) 337 

Bissinger & Bogner, 2018 Klimawandel, tropischer Regenwald 15.77 (1.39) 319 

Schumm & Bogner, 2016 Erneuerbare Energien 16.02 (0.57) 248 

Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, N = Stichprobengröße, 

3.4.2 Erhebungsinstrumente 

Zur Erfassung der Umwelteinstellung wurden die in Tabelle 3 gelisteten Skalen herangezogen. 

Für die Umweltwissensmessung wurden programmspezifische Skalen erstellt, die den jeweiligen 

Teilarbeiten bzw. Studien entnommen werden können. 

Tabelle 3: Zusammenfassung der verwendeten Messinstrumente, deren Abkürzung, Autor:innen, Item-
zahl und ein Verweis auf den Einsatz in den Teilarbeiten 

Messinstrument Abkürzung Autoren Itemzahl Einsatz in 

Science Motivation SMOT Glynn et al., 2011 25 Teilarbeit A 

Fascination with Science FIT Otto et al., 2020 12 Teilarbeit A 

New Environmental Para-
digm 

NEP 
Dunlap & Van Liere, 
1978 

10 Teilarbeit C 

Two Major Environmental 
Values Model 

2-MEV 
Wiseman & Bogner, 
2003 

15 
Teilarbeit C 
Teilarbeit D 
Teilarbeit E 

General Ecological Behavior GEB Kaiser, 1998 
11 
40 

Teilarbeit D 
Teilarbeit E 

 

Die fünf Messinstrumente folgen demselben Prinzip, nämlich anhand manifester Items (Aussa-

gen, die auf einer Likert-ähnlichen, fünfstufigen Skala beantwortet werden) latente Variablen zu 

erfassen. Damit wird das nicht unmittelbar messbare Konstrukt der Einstellung über verschie-

dene Facetten greifbar. Die Skalen unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Fragestellungen inso-

fern, als dass sie entweder meinungsbasierte Items, die eine Angabe zum Grad der Zustimmung 

fordern, darstellen (SMOT, NEP, 2-MEV sowie mehrheitlich FIT) oder retrospektiv die Häufigkeit 

umweltschützenden Verhaltens abfragen (vier FIT-Items und GEB). Letztere liegen näher am tat-

sächlichen Verhalten (Stern & Dietz, 1994), jedoch tragen beide Ansätze komplementär  zur Er-

fassung der Umwelteinstellung bei (Brügger et al., 2011; Kaiser et al., 2013). 
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3.4.3 Datenauswertung: Statistische Analysen 

Für die quantitative Auswertung wurden das Statistische Paket für Sozialwissenschaften (SPSS, 

24. Version: IBM Corp., 2016), die zugehörige Software Amos für Strukturgleichungsmodellie-

rung (24. Version: Arbuckle, 2016) sowie die Software ConQuest für die Rasch-Kalibrierung 

(Adams & Khoo, 2015) genutzt. Ferner diente Microsoft Excel 2016 der Datenvisualisierung.  

In Teilarbeit A wurde das etablierte Konstrukt der Motivation faktoranalytisch über Amos einer 

Qualitätsanalyse unterzogen. Das neu publizierte Konstrukt der Faszination wurde ferner mit 

SPSS faktoranalysiert, um exploratorisch die Skalenstruktur zu untersuchen und daraufhin eine 

konfirmatorische Faktoranalyse über Amos durchzuführen. Weiterhin wurde die Faszination mit 

ConQuest Rasch-kalibriert. Infolge solider Reliabilität wurden beide Skalen in einem Pfadmodell 

kontrastiert und mit weiteren Variablen, insbesondere dem Wissensstand der Schüler:innen, in 

Relation gesetzt. Diese Zusammenhänge wurden mit Spearman-Korrelationen via SPSS bestä-

tigt. Daneben wurden Programmeffekte mithilfe von Wilcoxon-Tests über SPSS eruiert. 

In Teilarbeit C wurden erneut Amos und SPSS zur Gütebestimmung zwei etablierter Skalen (2-

MEV und NEP) durch Faktoranalysen und deren Gegenüberstellung herangezogen. Daraufhin 

wurden in Strukturgleichungsmodellen die zwei Latenten des 2-MEV, nämlich Preservation (Na-

turschutztendenz) und Utilization (Naturnutzungstendenz), mit dem Wissensstand der Schü-

ler:innen und einem Verhaltensindikator, der Umweltschutzverhaltensänderungen repräsen-

tiert, in Zusammenhang gebracht. Mithilfe von T-Tests über SPSS wurden Interventionseffekte 

auf den Einstellungs- und Wissensstand und in Relation zum Verhaltensindikator untersucht. 

In Teilarbeit D wurde von Faktoranalysen abgesehen und das Rasch-Modell eingesetzt. Zwei be-

kannte Skalen (2-MEV und GEB) wurden für ein neuartiges Einstellungsmessinstrument vereint 

und einer gemeinsamen Rasch-Kalibrierung unterzogen. Infolge diverser Güteuntersuchungen 

der Skala (spezifische Objektivität, geschlechterspezifische differentielle Item-Funktionsweise 

mittels ConQuest, Abgleich der altersbezogenen Einstellungskurve durch Mittelwerts- und Kor-

relationsanalysen über SPSS) wurde diese durch Regressionsrechnungen über SPSS mit den Wis-

sensständen der Schüler:innen in Relation gesetzt, um den Einfluss der Einstellung auf den Wis-

sensstand und –zuwachs (ergo dem Lernen) infolge der Programmpartizipation zu beleuchten. 

Für die Ergebnisvisualisierung wurde Excel genutzt. 

In Teilarbeit E wurden die Erkenntnisse aus Teilarbeit D auf einen neuen Kontext (junge Alters-

gruppe in den USA) übertragen und überprüfend ähnliche Rechnungen der Rasch-Kalibrierung 

sowie der Einstellungspositionierung zum Wissenserwerb mittels Korrelations- und Regressions-

analysen herangezogen. Ferner dienten T-Tests über SPSS der Programmevaluation. 
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3.5 Ergebnisse und Diskussion 

Im Anschluss werden die wesentlichen Ergebnisse und Diskussionen der Teilarbeiten zusam-

mengefasst. Vier Teilarbeiten folgen einem quantitativen, nomothetischen Ansatz, wogegen 

Teilarbeit B eine Unterrichtseinheit darstellt. 

3.5.1 Teilarbeit A: Lernen am außerschulischen Lernort Biosphäre 2 

Die Reliabilität zweier Einstellungsfacetten (Motivation: Glynn et al. [2011], Faszination: Otto et 

al. [2020]) konnte bestätigt werden. Die Faszination ließ sich dabei über ein Rasch-Modell der 

originalen Publikation gleich kalibrieren und mit optimalen Reliabilitätswerten faktoranalysie-

ren. Während Faktoranalysen eine Strukturdarstellung von Skalen und Folgeanalysen von Sub-

skalen erlauben, liefert ein Rasch-Modell durch die spezifische Objektivität eine hohe Ergebnis-

vergleichbarkeit (Linacre, 1998). Es eignet sich daher für (inter-) nationale Vergleiche, um Maß-

nahmen auf politischer wie curricularer Ebene zu entwickeln. Beide Konstrukte zeigten einen 

signifikanten Effekt auf den Wissensstand: Umso stärker die Motivation bzw. Faszination, umso 

mehr Wissen war vorhanden. In einem Pfadmodell, durch Korrelationsrechnungen und Litera-

turunterstützung wurde die Ähnlichkeit beider Konstrukte deutlich, die sich zudem in einer iden-

tischen Korrelation mit einer Variable zeigte, die die Häufigkeit des Sprechens über Schulthemen 

zuhause ausdrückt. Letztere ist ein Indikator für informelles Lernen (Bell et al., 2009). Obwohl 

dieses Item keine ultimativen Aussagen zulässt, scheint die Häufigkeit, über Schulthemen zu 

sprechen, mit einer stärkeren Ausprägung der Motivation und Faszination einherzugehen. 

Obgleich der Wissensstand infolge der Programmpartizipation signifikant zunahm, konnten bei 

der Motivation und Faszination nur nicht-signifikante Verbesserungen festgestellt werden. Be-

reits der Vortest ergab sehr hohe Mittelwerte, die Steigerungen kaum zuließen. Dem könnten 

die soziale Erwünschtheit, ein Deckeneffekt oder die Konstrukttheorien zugrunde liegen. Eine 

perzipierte, leistungsdruckbezogene Erwartungshaltung kann z.B. bei Schüler:innen ein Ant-

wortmuster hervorrufen, das mit der Lehrkrafterwartung konform scheint. Dem wurde entge-

gengewirkt, indem vor der Datenerhebung betont wurde, dass die Fragebögen nicht beurteilt, 

sondern anonym ausgefüllt und für eine Studie verwendet würden. Ein Deckeneffekt ist unwahr-

scheinlich, da die Stichprobe eine Altersgruppe von neun bis 19 Jahren und diverse Schulen um-

fasste, während die Exkursionen nicht freiwillig, sondern schulisch initiiert waren. Folglich kann 

eine überdurchschnittlich positiv eingestellte Stichprobe ausgeschlossen werden. 

Daher rückt die dritte Begründung in den Fokus: Die Skalen scheinen vielmehr Motive als die 

Motivation – mit der Faszination als Facette der Motivation – zu erfassen und lassen eine Dis-

krepanz zwischen Items erkennen, die meinungsbasierte Äußerungen und selbstberichtetes 
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Verhalten abfragen. Eine Motivation gilt temporär und zeigt sich in der Intensität, Ausdauer und 

Qualität an Aufmerksamkeit, die in Aufgaben investiert wird (Bandura, 1988; Brophy, 2004), also 

im Ressourcenaufwand zur Aufgabenerfüllung (Glynn et al., 2011). Ein Motiv ist beständiger und 

beschreibt Verhaltensausrichtungen wie eine Leistungsorientierung (Revelle & Michaels, 1976). 

Die Abgrenzung beider ist unscharf, allerdings scheinen einige Fragen beider Skalen vielmehr 

Motive anstelle der Motivation abzufragen, z.B. zu Karriereausblicken, zur Selbstbestimmtheit 

und zur Selbstwirksamkeit. Motive gelten persistent, weshalb sich diese infolge einer Tagesin-

tervention kaum ändern und die nicht-signifikate Zunahme der Mittelwerte begründen können. 

Dies klärt jedoch nicht die Frage nach den sehr hohen Mittelwerten. Hierfür liefert das Campbell-

Paradigma eine mit dem vorigen Argument einhergehende Erklärung. Dabei sind Änderungen 

im Verhalten inklusive der Zustimmung von Aussagen von der Einstellung und den Verhaltens-

kosten (z.B. Zeit, Geld) bedingt (Kaiser et al., 2010). Items, die eine Meinung widerspiegeln, wer-

den wahrscheinlicher positiv beantwortet als Items, die tatsächliches Verhalten abfragen. Schü-

ler:innen stimmen folglich leichter Aussagen wie „Umweltschutz ist wichtig“ als verhaltensbe-

zogenen Aussagen wie „Ich setze mich für den Umweltschutz ein“ zu. Dieses Muster zeigte die 

Faszinationsskala, indem lediglich die vier verhaltensbezogenen Items einen durchschnittlichen 

Mittelwert ergaben. Folglich würde die Dominanz an meinungsbasierten Items, die zudem eine 

leichtfertige und hohe Zustimmung erlauben (z.B. die hohe Wahrscheinlichkeit auf die Aussage 

„Umweltschutz ist wichtig“ mit „stimme voll zu“ zu antworten), die Mittelwerte erklären. Das 

schließt meinungsbasierte Items generell nicht aus, sondern plädiert für eine Balance mit Ver-

haltensselbstberichten und für eine nuancierte Schwierigkeit an Meinungsäußerungen, sodass 

nicht leichtfertig sämtlichen Items vollends zugestimmt, sondern eine Differenzierung möglich 

wird. Bei obigem Beispiel würde dies implizieren, statt nach der Wichtigkeit des normkonformen 

Umweltschutzes differenzierter zu fragen (z.B. „Ich halte Einwegplastiktüten für unnötig“). Ergo 

wäre eine Skalenrestrukturierung zur Evaluation von Kurzzeitinterventionen empfehlenswert. 

Diese Teilarbeit legt damit die Basis für die weiteren Teilarbeiten, nämlich neben der Pro-

grammevaluation einer adäquaten Einstellungsmessung nachzugehen sowie die Rolle der Ein-

stellung zu beleuchten und letztere zu schärfen, indem z.B. vom Klassenunterricht isolierte au-

ßerschulische Lernorte eingebunden werden. Während der Datenerhebung zeigte sich, dass die 

Schüler:innen höchstens marginal auf die Lerngegenstände vorbereitet waren und meist keine 

Nachbereitung stattfand, wodurch Einstellungsänderungen auch nicht durch Facetten wie der 

Motivation greifbar wurden. Daher sollten Lehrkräften Lehrmaterialien kostenfrei und digital 

zur Verfügung stehen, um tieferes Lernen zu ermöglichen und ferner das Potenzial der Biosphäre 

2 überregional zugänglich zu machen. Die Unterrichtseinheit wird nachfolgend vorgestellt. 
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3.5.2 Teilarbeit B: Unterrichtseinheit zur Plastikverschmutzung 

Um das Potenzial des beliebtesten Lehrprogramms der Biosphäre 2, nämlich Sustainability (S. 

Fallon, persönliche Kommunikation, 10. April 2019), auszuschöpfen, wurde eine Unterrichtsein-

heit entwickelt, die den Tagesausflug vor- und nachbereitend in den Klassenunterricht integriert 

und das zusätzlich ohne Tagesausflug überregional nutzbar ist. Für das Thema Plastikverschmut-

zung existieren nämlich trotz der globalen Bedeutsamkeit keine konkreten curricularen Vorga-

ben (NGSS Lead States, 2013), weshalb entsprechende Lehrmaterialien in Medien wie Schulbü-

chern fehlen und es tendenziell wenig Kapazität zur Aufbereitung eines lehrplanlosgelösten The-

mas gibt. Um die Unterrichtseinheit weitreichend einsetzen zu können, wurden zwei Varianten 

erstellt, nämlich eine zur Einbettung des außerschulischen Lernortes und eine weitere im The 

American Biology Teacher publizierte, lernortunabhängige Version zur überregionalen Nutzung. 

Das Modul ist in drei Einheiten gegliedert. Die erste Einheit führt die grundlegende Terminologie 

(z.B. Makro- vs. Mikroplastik) sowie gängige Herstellungsprozesse und Anwendungsbereiche 

von Plastik ein. Dieses Wissen wird an der Biosphäre 2 vertieft (Fragmentierung, Akkumulation 

und Distribution von Plastik mit Schwerpunkt auf das marine Ökosystem). Alternativ zur Ex-

kursion können Schulversuche zur Mikroplastikextraktion aus synthetischer Kleidung und Kos-

metika durchgeführt werden. Das leitet zur weitreichenden Plastiknutzung über, indem Schü-

ler:innen mithilfe eines Kartenspiels der Verwendung in Alltagsgegenständen nachgehen. Die 

zweite Einheit wird von der Frage geleitet, inwieweit die Plastiknutzung problematisch ist, und 

stellt entweder die Nachbereitung der Exkursion oder die Fortführung des Klassenunterrichts 

dar. Durch Modellarbeit, einem Informationstext, zwei Kurzzeitversuchen sowie einem Karten-

spiel erhalten Schüler:innen Input und lernen über Verbreitungswege, z.B. vom Hausabfluss zum 

Meer, und die erhöhte Toxinakkumulation und -abgabe durch die Oberflächenvergrößerung in-

folge der Fragmentierung. In der dritten Einheit soll mithilfe eines Versuchs, eines Videos und 

durch Spiele an die sechs ‚Rs‘ (Refuse, Reduce, Reuse, Recycle, Rethink und Redesign) und damit 

an einen verantwortungsvollen Umgang herangeführt werden. Das Modul leitet also von der 

Produktion über die Nutzung hin zu nachhaltigem Handeln und soll Schüler:innen gegenüber 

dem Plastikkonsum sensibilisieren, wobei Vor- und Nachteile des Konsums reflektiert werden. 

Die Schulversuche wurden von 17 Studierenden der Universität Bayreuth durchgeführt und als 

sinnvoll bewertet, zumal sie sich durch geringe Modifizierungen adressatengerecht für die Un-

ter-, Mittel- sowie Oberstufe aufbereiten lassen, um möglichst viele Schüler:innen erreichen zu 

können. Ferner führt das Modul an curricular gefordertes wissenschaftliches Arbeiten heran 

(ISB, 2021; NGSS Lead States, 2013), indem es den Forschungscharakter der Biosphäre 2 durch 

simplifizierte Forschungstätigkeiten mithilfe von Fragen, Modellen und Versuchen aufgreift. 
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3.5.3 Teilarbeit C: Earth Education-Programm Earthkeepers 

In Teilarbeit C wurden zwei etablierte Einstellungsmessinstrumente (2-MEV und NEP) faktorana-

lytisch kontrastiert sowie das Lehrprogramm Earthkeepers hinsichtlich Wissens-, Einstellungs- 

und Verhaltensänderungen inklusive deren Relationen untersucht. Dafür wurden Daten von 

Umweltbildungszentren aus drei Staaten über eine Spanne von neun Jahren herangezogen. 

Im ersten Schritt wurden die beiden Subskalen des zweidimensionalen 2-MEV (Preservation und 

Utilization) mit dem eindimensionalen NEP mittels einer konfirmatorischen Faktoranalyse in Be-

ziehung gesetzt. Während Preservation und das NEP hochsignifikant korrelierten, zeigte das NEP 

mit Utilization eine identische, negative Korrelation wie Preservation mit Utilization. Das lässt 

nicht nur eine konforme Basis beider Skalen erkennen, sondern deutet eine Unidimensionalität 

der vermeintlich orthogonalen 2-MEV Subskalen an, der mit weiteren Berechnungen nachge-

gangen wurde. Hierzu zählten 1) die Konstruktvalidität (Diskriminanten- und Konvergenzvalidi-

tät) der konfirmatorischen Faktoranalyse, 2) die signifikanten, negativen Korrelation der beiden 

Latenten Utilization und Preservation, 3) die exploratorische Faktoranalyse (diffuse Ladungen 

für Utilization und ein sehr hoher Eigenwert für Preservation), 4) der Vergleich von Cronbach 

Alpha- und McDonalds Omega-Reliabilitätswerten, 5) Strukturgleichungsmodelle, in denen die 

Subskalen mit Wissen und Verhalten in Verbindung gebracht wurden, und 6) der Literaturab-

gleich, in dem sich Utilization oftmals als die schwächere (z.B. uneinheitliche Faktorladungen 

und beschränkte Aussagekraft auf den Wissensstand) und zugleich invers zu Preservation korre-

lierte Latente herausstellte (z.B. Milfont & Duckitt, 2004). Eine konfirmatorische Faktoranalyse, 

in der sämtliche 2-MEV-Items auf eine Latente ausstrahlten, ergab solide Reliabilität, allerdings 

luden drei Utilization-Items nicht signifikant auf den gemeinsamen Faktor. Dieser Diskrepanz 

und dem Verweis auf Unidimensionalität des 2-MEV wurde in Teilarbeit D nachgegangen, indem 

diejenigen Items des 2-MEV zusammengenommen wurden, die (invers) Naturschutz ausdrü-

cken, um auf einen Messstandard für die Umwelteinstellung hinzuarbeiten. 

Hinsichtlich der Programmevaluation zeigten Schüler:innen der drei Staaten signifikante Lang-

zeitänderungen beim Umweltwissen und  der Einstellung. Die Signifikanz war stärker, wenn nach 

der Schulfahrt Umweltschutzverhalten in den Alltag integriert wurde. Das Programm scheint 

ergo jahres- und staatenübergreifend ein erfolgreicher Umweltbildungsansatz zu sein, wobei die 

Resultate auf den positiven Effekt der Vor- und Nachbereitung eines Lehrprogramms verweisen. 

Strukturgleichungsmodelle deuteten den Effekt der Umwelteinstellung auf Umweltwissen und 

des Wissensstands auf Umweltschutzverhalten an. In Folgestudien wurde daraufhin der (syner-

gistischen) Relation dieser Säulen nachgegangen, zumal in dieser Teilarbeit nur Systemwissen 

eingesetzt worden war, weshalb nachfolgend eine komplexere Wissensskala genutzt wurde. 
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3.5.4 Teilarbeit D: Lernförderliche Rolle der Umwelteinstellung 

Teilarbeit D folgte der Hypothese, dass die Umwelteinstellung das Maß an Umweltwissen und 

damit Umwelthandeln beeinflusst. Ferner wurde ein altersbezogener Einstellungstrend skizziert 

und eine Einstellungsskala vorgestellt, die die etablierten Instrumente 2-MEV und GEB und da-

mit meinungsbasierte Items sowie Verhaltensselbstberichte im Rahmen des Campbell-Paradig-

mas vereint, um einen Item-Pool einzuführen, der trotz Anpassungen an Alter und Umgebungen 

losgelöst von einer festen Item-Zahl (über-) regionale Vergleichbarkeit zulässt. Ferner lässt der 

GEB durch Verhaltensselbstberichte nicht nur auf eine Einstellung, sondern auf tatsächliches 

Verhalten schließen, wodurch die Skala Einstellungs- sowie Verhaltensänderungen abbildet. 

Tatsächlich zeigte die kombinierte Skala eine bessere Reliabilität als beide Skalen separat. Die 

Konvergenzvalidität bestätigte dabei die Erfassung desselben Konstruktes, indem eine Person 

bei den jeweiligen Kalibrierungen einen identischen Einstellungswert erhielt. Ferner wurde die 

Skala zur Qualitätsprüfung auf ihre differentielle Item-Funktionsweise hinsichtlich des Ge-

schlechts getestet, die – bestätigt durch eine Korrelationsrechnung – geschlechtsspezifisch fair 

war. Auch die Item-Verteilung war auf einem Kontinuum der Verhaltenskosten im Abgleich mit 

bisherigen Publikationen und der Logik des Campbell-Paradigmas folgend stimmig (z.B. Kaiser et 

al., 2010), wobei meinungsbasierte Items erwartungsgemäß tendenziell geringere Verhaltens-

kosten abbildeten. Außerdem konnte als weiteres Qualitätsmaß ein in der Literatur bekannter 

Alterstrend der Umwelteinstellung abgebildet werden. Dieser Trend beschreibt hohe Einstel-

lungswerte für Zehn- bis Zwölfjährige, eine rapide Abnahme mit einem Tiefpunkt zwischen 15 

und 17 Jahren und einer nachfolgenden sukzessiven Zunahme der Umwelteinstellung. 

Nach der Skalenvalidierung wurde der Effekt der Einstellung auf den Wissensstand (System-, 

Handlungs- und Effektivitätswissen) infolge der Programmpartizipation, die zugleich als Evalua-

tion des kontextuell eingebundenen Programms herhielt, eruiert. Eine multiple Regressionsana-

lyse zeigte, dass das Vorwissen und die Einstellung nahezu gleichermaßen zum Wissensstand 

nach Programmabschluss beitrugen. Während positive Effekte des Vorwissens bekannt sind (z.B. 

Integration in bestehende Wissensnetze [Chandler & Sweller, 1991], Einfluss der Intelligenz [Nis-

bett et al., 2012]), scheint die Einstellung den motivationalen Antrieb zu erklären. Obgleich Fak-

toren wie der sozioökonomische Status einwirken können (Sirin, 2005), bestimmt wohl die Ein-

stellung 1) das Wahrnehmen von Lernmöglichkeiten sowie 2) die Intensität des Lernens mit und 

ist damit förderlich für den Lernerfolg. Folglich sollte eine Inputorientierung in der Umweltbil-

dung aufgeweicht werden, indem der Systemwissenstransfer zugunsten der Einstellungsschär-

fung reduziert sowie durch Handlungs- und Effektivitätswissen ergänzt wird. Offen bleiben indes 

konkrete Determinanten der Umwelteinstellung sowie der altersbezogenen Einstellungskurve.  
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3.5.5 Teilarbeit E: Lernen am außerschulischen Lernort Cooper Center 

Diese Teilarbeit ist eine Fortführung von Teilarbeit C und D, indem die in Teilarbeit D vorgestellte 

Skala zur Einstellungsmessung sowie der theoretische Rahmen des Einflusses von Einstellungen 

auf den Wissenszuwachs herangezogen wurden, um beide Ansätze in einem neuen Kontext zu 

prüfen. Eine deutlich jüngere, amerikanische Kohorte (MAlter = 9,38) nahm hierfür an einer Schul-

fahrt zum außerschulischen Lernort Cooper Center teil. Sollte die in Teilarbeit D vorgestellte 

Skala, die die Bereitschaft für Umweltschutz mithilfe von Meinungsäußerungen und Verhaltens-

selbstberichten misst, tatsächlich flexibel hinsichtlich der Item-Kompilation (Altersgruppe, Um-

welt, Kultur sowie Fragebogenlänge) sein, dann sollte sie neben einer soliden Güte auch einen 

Einstellungs- und Wissenszuwachs verzeichnen können. Vorherige Studien zum Cooper Center 

nutzten zwar verschiedene Skalen (vor allem 2-MEV und NEP), die nach Teilarbeit C ohnehin ein 

ähnliches Konstrukt zu messen scheinen, jedoch konnten stets Einstellungs- und Wissenszunah-

men verzeichnet werden. Das Cooper Center ist daher ein umweltbildungsrelevanter außer-

schulischer Lernort, durch den Änderungen der Einstellung antizipiert werden können. Das sollte 

die Skala aus Teilarbeit D ebenso abbilden können. Ferner wurde wie in Teilarbeit C erwähnt ein 

repräsentativerer Wissenskatalog eingesetzt, der nicht nur System-, sondern auch Handlungs- 

und Effektivitätswissen beinhaltet und sich einer Evaluation unterzieht. 

Die Rasch-kalibrierte Einstellungsskala zeigte trotz der in Anbetracht zu Studie D gekürzten Item-

Zahl eine geeignete Güte mit einer zu erwartenden Item-Verteilung hinsichtlich der Verhaltens-

kosten. Die Skala konnte Einstellungsänderungen infolge der Programmpartizipation verzeich-

nen sowie den Einfluss der Einstellung auf den Wissensstand und -zuwachs vor allem durch die 

Integration von Handlungs- und Effektivitätswissen bestätigen: Umso höher die Umweltschutz-

präferenz – ergo die Umwelteinstellung – umso mehr Umweltwissen zeigten die Schüler:innen 

vor und nach dem Lehrprogramm und umso mehr Umweltwissen wurde im Laufe der Interven-

tion hinsichtlich System-, Handlungs- und Effektivitätswissen erworben. 

Das Potenzial des Lehrprogramms wurde erneut und diesmal mithilfe eines umweltbildungsre-

levanteren Wissenskomplexes abgebildet. Außerdem scheint die in Teilarbeit D konstituierte 

Skala tatsächlich Einstellungsänderungen abbilden und losgelöst von einer fixen Item-Zahl kon-

trär zu den Empfehlungen gängiger Einstellungsinstrumente flexibel eingesetzt werden zu kön-

nen. Hierbei können der Umgebung, der Altersgruppe und dem Forschungsziel folgend mei-

nungsbasierte Items und Verhaltensselbstberichte aus einem Pool zusammengestellt werden, 

um Restriktionen der Zielgruppe zu honorieren. Fragen nach Autofahrten und Haushaltseinkäu-

fen sind z.B. erst mit entsprechendem Alter sinnvoll. Dennoch sind (Interstudien-) Vergleiche 

möglich, wobei für eine solide Reliabilität eine Mindestzahl von 14 Items empfohlen wird. 
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3.6 Schlussfolgerung und Ausblick 

Zuerst wurde die Umwelteinstellung als sinnvolle Einflussgröße zur Ableitung von Fördermaß-

nahmen für Umweltschutzverhalten im Schulkontext herausgestellt. Infolge der Teilarbeiten 

wurde dann ein Messstandard vorgestellt und anschließend in einer praktikablen, gekürzten 

Version erfolgsversprechend eingesetzt. Obgleich diese Skala weiterer Validierung bedarf, 

stellte sie deutlich das Potenzial außerschulischer Lernorte für die Umweltbildung dar. 

Das Potenzial außerschulischer Lernorte zeigte sich durch Wissens- und Einstellungszunahmen. 

Der Wissenszuwachs wurde mit der Ergänzung des Systemwissens durch Handlungs- und Effek-

tivitätswissen durch höhere Korrelations- und Regressionswerte in Relation mit der Einstellung 

umso prägnanter. Dabei wurde die Synergie beider Variablen deutlich: Der Umweltwissenser-

werb wurde durch die Einstellung statistisch signifikant beeinflusst, wodurch sich die lernförder-

liche Rolle der Einstellung abzeichnete. Umso höher die Einstellung, umso mehr Wissen besaßen 

die Schüler:innen vor und nach dem Besuch außerschulischer Lernorte und umso stärker war 

der Wissenszuwachs vor Ort. Wird wiederum die Einstellung durch den Besuch dieser Lernorte 

geschärft, kann von entsprechenden Wissens- und Verhaltenssteigerungen ausgegangen wer-

den. In Folgestudien sollen die exakten Parameter der Einstellungsschärfung untersucht wer-

den, wobei die Literatur auf die Alltagsnähe, Relevanz und Exemplarität der Lerngegenstände 

sowie auf die Handlungsorientierung und Schüler:innenzentrierung hinweist (z.B. Gerber et al., 

2001). Weiterhin zeigten außerschulische Lernorte, die in den Schul- und Alltag integriert wur-

den oder als Schulfahrt eine Hinführung und Abrundung vor Ort umfassten, größere Lernerfolge.  

Damit ergeben sich Lehrempfehlungen 1) für den Besuch und die kontextuelle Einbettung au-

ßerschulischer Lernorte, 2) für die bewusste Einbindung der Einstellungsschärfung sowie 3) für 

die Integration der drei Umweltwissensdomänen (System-, Handlungs- und Effektivitätswissen) 

in Lernzielen. Beim Wissen empfiehlt sich eine sukzessive Progression mit einer Einführung von 

Systemwissen und folgender Elaboration von Handlungsmöglichkeiten (z.B. durch Diskussionen, 

Ideennetze, Rollenspiele, Gruppenpuzzle: Tilbury, 1995) und deren Effektivität. 

Ferner wurde eine altersbezogene Kurve abgebildet, wonach die Einstellung bis zwölf Jahre 

steigt und über das Jugendalter absinkt. Hierin sind Folgestudien nötig, um am Alter ausgerich-

tete curriculare Empfehlungen zu formulieren. Dafür soll die Skala aus Teilarbeit D an der Bio-

sphäre 2 durch den nuancierten Einsatz von Meinungsäußerungen und Verhaltensselbstberich-

ten mit Nachtests einige Wochen infolge der Intervention genutzt werden, sodass Wissens-, Ein-

stellungs- und Verhaltensänderungen besser gefasst und die Lehre modifiziert werden kann – 

um letztlich das Potenzial außerschulischer Lernorte für Umweltbildung besser auszuschöpfen. 
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5 Teilarbeiten 

Im Folgenden werden zunächst die fünf Teilarbeiten gelistet. Daraufhin wird der Eigenanteil der 

jeweiligen Arbeiten dargestellt und von den Manuskripten in ihrer Originalfassung gefolgt. 
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5.2 Darstellung des Eigenanteils 

Die Ausführungen sind in die fünf Teilarbeiten gegliedert. Ferner können Details zu aus der Lite-

ratur entnommenen Skalen den Teilarbeiten und Gliederungspunkt 3.4.2 entnommen werden. 

Für Teilarbeit A wurde zusammen mit meinem Doktorvater ein Fragebogen konzipiert. Dieser 

umfasste zwei publizierte Skalen (Science Motivation: Glynn et al., 2011; und Fascination with 

Science: Otto et al., 2020) sowie eine Wissensskala, deren Fragen zudem mit Prof. Bonine abge-

stimmt worden waren, insbesondere im Hinblick auf den curricularen Abgleich mit den Next 

Generation Science Standards (2013). Die Datenerhebung an der Biosphäre 2 wurde unter Mit-

hilfe des lokalen Education-Teams von mir durchgeführt. Die statistischen Analysen, deren In-

terpretation und Verschriftlichung erfolgten in Zusammenarbeit mit meinem Doktorvater. 

Die in Teilarbeit B vorgestellte Unterrichtseinheit wurde von mir konzipiert. Die darin enthalte-

nen Experimente wurden mit Studierenden der Universität Bayreuth zur Optimierung durchge-

führt. Übernommene Elemente von online verfügbaren Materialien wurden entsprechend ge-

kennzeichnet. Das Manuskript wurde von mir als Erstautorin verfasst und von meinem Doktor-

vater angeglichen. 

Der Datensatz für Teilarbeit C wurde von Prof. Johnson bereitgestellt, da aufgrund der Covid-

Pandemie entgegen ursprünglicher Pläne keine neuen Daten erhoben werden konnten. Die sta-

tistischen Analysen, deren Interpretation, Visualisierung und Verschriftlichung inklusive der Dis-

kussion wurden von mir als Erstautorin unter Supervision meines Doktorvaters durchgeführt. 

Prof. Johnson sorgte für die korrekte Integration situationeller Gegebenheiten der Datenerhe-

bung und stellte die sprachliche Korrektheit des Manuskriptes sicher. 

Die Grundlage von Teilarbeit D bildeten vier in anderen Kontexten bereits publizierte Daten-

sätze, die im Rahmen einer Sekundäranalyse für darüber hinausgehende Forschungsfragen her-

angezogen wurden. Die Datenanalyse erfolgte in enger Zusammenarbeit mit Prof. Kaiser, um 

dessen Campbell Paradigma ohne Brüche zu folgen. Sämtliche statistische Analysen und deren 

Visualisierung sowie die Verschriftlichung des Erstentwurf wurden von mir übernommen. 

Der Datensatz von Teilarbeit E wurde wie bei Teilarbeit C von Prof. Johnson bereitgestellt. Das 

Manuskript (statistische Analysen, deren Visualisierung, Interpretation und Verschriftlichung) 

wurde von mir als Erstautorin unter Supervision meines Doktorvaters eigenständig verfasst. 

Prof. Johnson übernahm erneut die sprachliche Anpassung.  
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Anhang 

Nachfolgend werden die Fragebögen von Teilarbeit A, C und E, das ergänzende Material von 

Teilarbeit D (tabellarische Detailangaben zu den eingesetzten Wissensitems) sowie die Unter-

richtsmaterialien der Unterrichtseinheit von Teilarbeit B angefügt. Darüber hinausgehende Fra-

gebögen zu Teilarbeit D, bei der vier Studien für eine Sekundäranalyse herangezogen wurden, 

können den entsprechend zitierten Referenzen entnommen werden. Da abgesehen von demo-

graphischen Fragen die jeweiligen Vor- und Nachtests identisch sind, werden nachfolgend ledig-

lich die Fragebögen abgebildet, die vor der Intervention eingesetzt wurden. Die Unterrichtsma-

terialien von Teilarbeit B gliedern sich wie folgt: 

 Workbook Student Version  (Arbeitsbuch für Schüler:innen) 

 Workbook Teacher Version  (Arbeitsbuch für Lehrkräfte: Musterlösung und Vorlagen) 

 Further Teaching Materials  (zusätzliche Lehrmaterialien, hier nur die Abstimmkarten) 

 PowerPoint® Presentation  (PowerPoint®-Präsentation) 

Die funktionelle PowerPoint®-Präsentation ist frei zugänglich via  

Didaktik der Biologie (2021). ABT Material. Abgerufen am 18.11.2021 von https://www.bay-

ceer.uni-bayreuth.de/didaktik-bio/de/lehrer/gru/html.php?id_obj=158494. 

Auf derselben Webseite sind sämtliche Materialien der Unterrichtseinheit im PDF- und Word-

Format frei zugänglich. Dort findet sich auch das vollständige Dokument der zusätzlichen Lehr-

materialien (Further Teaching Materials), denn diese sind aufgrund der Übersicht und des Um-

fangs der vorliegenden Arbeit unvollständig abgebildet. Zudem sind sie für die Unterrichtsimp-

lementation nicht notwendig, sondern dienen vielmehr als Ideenpool und damit als Arbeitser-

leichterung für Lehrkräfte. Das auf der Webseite als zusätzliche Lehrmaterialien deklarierte Do-

kument umfasst 45 Seiten mit Abbildungen für Memory- und Sortierspiele, wofür die Schüler:in-

nen einen auf A4-Blättern aufgedruckten Gegenstand erhalten und ihn einer Kategorie der Wei-

terverwendung (Refuse, Reduce, Reuse, Recycle, Rethink und Redesign) beispielsweise auf der 

Tafel zuordnen. Das Dokument beinhaltet daher keinen inhaltlich konzeptionellen Mehrwert. 

Die Abbildungen können seitens der Lehrkräfte leicht modifiziert oder ersetzt werden. Daher 

sollen diese umfangreichen Materialien, abgesehen von den Abstimmkarten, die als eine Art 

‚roter Faden‘ durch das Lernmodul leiten, kein fester Bestandteil dieser Arbeit sein. 

https://www.bayceer.uni-bayreuth.de/didaktik-bio/de/lehrer/gru/html.php?id_obj=158494
https://www.bayceer.uni-bayreuth.de/didaktik-bio/de/lehrer/gru/html.php?id_obj=158494
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Teilarbeit B: Unterrichtsmaterialien 

Arbeitsbuch – Schüler:innenversion 
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Zusätzliche Lernmaterialien – Deckblatt und Abstimmkarten 
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PowerPoint®-Präsentation 
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* Folie 8 zeigt übereinandergelegte Abbildungen von Alltagsgegenständen, bei denen Schüler:in-

nen im Rahmen eines aktivierenden Spiels mithilfe der Voting Cards angeben müssen, ob sie in 

dem angezeigten Gegenstand Plastik als Bestandteil vermuten. Die Bilder haben die Creative 

Commons-Lizenz, deren Referenzen im Teacher Guide angegeben sind, und sind exemplarische 

Beispiele, die durch Lerkräfte ersetzt werden können, weshalb hier von der Darstellung sämtli-

cher Bilder abgesehen wurde. 
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(Eidesstattliche) Versicherungen und Erklärungen 

 

(§ 8 Satz 2 Nr. 3 PromO Fakultät) 

Hiermit versichere ich eidesstattlich, dass ich die Arbeit selbstständig verfasst und 

keine anderen als die von mir angegebenen Quellen und Hilfsmittel benutzt habe 

(vgl. Art. 64 Abs. 1 Satz 6 BayHSchG). 

 

(§ 8 Satz 2 Nr. 3 PromO Fakultät) 

Hiermit erkläre ich, dass ich die Dissertation nicht bereits zur Erlangung eines akademischen 

Grades eingereicht habe und dass ich nicht bereits diese oder eine 

gleichartige Doktorprüfung endgültig nicht bestanden habe. 

 

(§ 8 Satz 2 Nr. 4 PromO Fakultät) 

Hiermit erkläre ich, dass ich Hilfe von gewerblichen Promotionsberatern bzw. –vermittlern 

oder ähnlichen Dienstleistern weder bisher in Anspruch genommen habe 

noch künftig in Anspruch nehmen werde. 

 

(§ 8 Satz 2 Nr. 7 PromO Fakultät) 

Hiermit erkläre ich mein Einverständnis, dass die elektronische Fassung der Dissertation 

unter Wahrung meiner Urheberrechte und des Datenschutzes einer gesonderten 

Überprüfung unterzogen werden kann. 

 

(§ 8 Satz 2 Nr. 8 PromO Fakultät) 

Hiermit erkläre ich mein Einverständnis, dass bei Verdacht wissenschaftlichen 

Fehlverhaltens Ermittlungen durch universitätsinterne Organe der wissenschaftlichen 

Selbstkontrolle stattfinden können. 
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