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Umweltbildung an auRerschulischen Lernorten:
Erfahrungen aus einem Oberstufenprojekt zur Untersuchung
urbaner Gewasser

Daniel Karthe, Jan Jasper Wildhage, Tobias Reeh

Environmental education through fieldwork: Experiences from a project investigating
urban water bodies

In a project jointly organized by a German high school and the local university’s Depart-
ment of Geography, students together with their teachers and scientists investigated the
usage and state of water bodies in their home town (Géttingen, Germany). The envi-
ronmental education impact of the project was evaluated by conducting written learner
interviews prior to the project, immediately following the project work and 6 months
after its completion. These were complemented by oral interviews of both the organizing
scientists and teachers. Results of the evaluation revealed an increase in environmental
knowledge and a sensibilization of the students for water-related environmental issues.
The substantial raise in environmental awareness was only partly reflected by a modi-
fication of attitudes and willingness to act more eco-friendly. Nevertheless, it was dem-
onstrated that a project involving scientific fieldwork can have an influence on students’
environmental science literacy and attitude.

Keywords: Geographic fieldwork; environmental education; water/environmental science
literacy

1 Urbane Gewiisser als auflerschulische
Standorte der Umweltbildung:

Ein Forschungsiiberblick

Die Erfassung der Wirksamkeit von Um-
weltbildungsmafinahmen und die Diskus-
sion um die Bedeutung aufierschulischer
Lernorte sind seit Jahrzehnten wichtige Ar-
beitsfelder der Geographiedidaktik. Wih-
rend der Aspekt des Klimawandels bzw.
Anstrengungen zum Klimaschutz derzeit
eine prominente Stellung in der o6ffentli-
chen Diskussion wie auch in der schuli-
schen Nachhaltigkeitsbildung einnehmen,
erfahrt die Ressource Wasser eine deutlich
geringere Beachtung. Dem steht nicht nur
ihre Bedeutung als unabdingbare Grundla-
ge (menschlichen) Lebens und Uberlebens
sowie fiir das Wirtschaften des Menschen
gegeniiber, sondern auch ein beachtliches
didaktisches Potenzial. So erlaubt beispiels-

weise die Beschiftigung mit (urbanen) Ge-
wassern durch interdisziplindre Zugriffe
nicht nur den Erwerb fachlichen Wissens
und umfassender methodischer Kompe-
tenzen, sondern bietet durch Anschau-
lichkeit und die Mdglichkeit zur Arbeit im
Geldnde -gerade auch im Heimatraum der
Schiilerinnen und Schiiler- besonders gute
Voraussetzungen fiir eine Identifikation der
Lernenden mit dem Untersuchungsgegen-
stand.

1.1 Ziele und Grenzen der Umwelt- und
Nachhaltigkeitsbildung

Die vielzitierte Aussage des britischen So-
ziologen und Philosophen Herbert Spen-
cer, dass ,das grofSe Ziel der Bildung nicht
Wissen, sondern Handlung”“ sei, erscheint
in kaum einem anderen Bereich zutref-
fender als in der Umwelt- bzw. Nachhal-
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tigkeitsbildung: Ultimativ miisse diese auf
y,informierte, durchdachte, wissenschaft-
lich begriindete, demokratische Handlung*
hinauslaufen (SHorT 2010, S. 7f.). In den
1970er Jahren gewann die Umweltbildung,
damals noch unter dem Begriff der Um-
welterziehung, erstmals im schulischen
Kontext an Bedeutung, wobei zundchst
kognitive Unterrichtsinhalte dominierten:
Umweltprobleme wurden rational natur-
wissenschaftlich erkldrt und technologi-
sche Problemlosungen erdrtert. Die Rele-
vanz gesellschaftlicher Entwicklungen und
individueller Handlungsperspektiven blieb
hingegen weitgehend unberiicksichtigt;
affektive Lernziele, d.h. eine positive Wert-
schétzung der natiirlichen Umwelt und An-
erkennung ihrer Schutzwiirdigkeit, wurden
ausgeklammert (BRAUN 2004). Diese Wert-
schitzung und das Bewusstsein zu schaf-
fen, dass die Erde und ihre Tragfahigkeit
nur erhalten werden kann, wenn die auf ihr
lebenden Menschen ihre Interaktionen mit
der Umwelt moglichst umsichtig gestalten
(MERTENS 2009), sind jedoch essenzielle
Voraussetzungen fiir eine nachhaltige Ent-
wicklung (WooLcoMBE 2002). Vor dem Hin-
tergrund wirtschaftlichen Wachstums wur-
de Heranwachsenden in der Vergangenheit
- und zum Teil noch heute - ein gegeniiber
der Umwelt auf lingere Sicht unvertrégli-
ches und somit nicht-nachhaltiges Verhal-
ten vorgelebt. Um diesem ,Pliinderverhal-
ten“ entgegenzuwirken, erkannte man die
Notwendigkeit, in der Bildung gesteigerten
Wert auf die Reflexion eigener Handlungs-
muster sowie die Entwicklung von Hand-
lungsperspektiven zu legen, um Heran-
wachsende zu einem nachhaltigen Umgang
mit der Umwelt zu befdhigen (WOOLCOMBE
2002, S. 18). Schiilerinnen und Schiiler von
heute sind die Entscheidungstrdger von
morgen. Daher ist es wichtig, sie wihrend
der Schulzeit auf die Probleme vorzuberei-
ten, denen sie spéter oder schon jetzt be-
gegnen, d.h. ihnen Wege aufzuzeigen, wie

K

sie diese durch ihr eigenes, moglichst nach-
haltiges Handeln abmildern oder sogar be-
kdmpfen kénnen (ScCoFFHAM 2000). Bereits
die 1977 von der UNESCO verabschiedete
Erklarung von Tiflis forderte eine stdrke-
re Beriicksichtigung der Zusammenhénge
zwischen sozio6konomischer Entwicklung
und Umweltfragen, wobei in diesem Kon-
text explizit auf die notwendige Vermittlung
ethischer, wirtschaftlicher und asthetischer
Werte hingewiesen wurde (HUNGERFORD
2010). Dadurch sollten die Bildungsemp-
fanger in die Lage versetzt werden, indivi-
duell wie auch in gesellschaftlichen Grup-
pen ein auf okologische Nachhaltigkeit
ausgerichtetes Verhalten zu entwickeln, das
auf zum Umweltschutz notwendigem Wis-
sen, Fihigkeiten, Werten und Uberzeugun-
gen beruht (POTTER 2010). Laut SCOFFHAM
(2000) ist Umweltbildung in Industrieldn-
dern besonders intensiv zu betreiben, lie-
gen doch gerade im Verhalten der hier an-
sdssigen Akteure die meisten anthropogen
verursachten Umweltprobleme begriindet.
Deshalb solle Umweltbildung nicht auf weit
entfernt liegende 06kologische Probleme
beschriankt sein. Auch wenn diese eventu-
ell dramatischere Ausmafie haben, muss
sie bei Problemen ansetzen, die im unmit-
telbaren Lebensraum der Lernenden beob-
achtbar sind und an denen diese ihre eigene
Rolle in umweltpragenden Prozessen direkt
reflektieren konnen. In Anlehnung an FIEN
(1993) sehen KwaN und CHAN (2004) heute
ein Spektrum an mdoglichen Ideologien, die
der Umweltbildung zugrunde liegen kon-
nen, das von einer rein technozentrischen
Sichtweise (konservative Wissensvermitt-
lung iiber die Umwelt) in Schritten (liberale
Umweltbildung und Bildung durch die Um-
welt) zu einer 6kozentrischen Sichtweise
(Bildung fiir die Umwelt im Sinne gaianis-
tischer Utopie) reicht (KwAN, CHAN 2004,
S. 311). SELBY (2006, S. 355) kritisiert in die-
sem Zusammenhang, dass bis heute weder
fiir das Konzept der Nachhaltigkeit noch fiir
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die Nachhaltigkeitsbildung eindeutige Defi-
nitionen existierten, die Termini aber durch
endlose Wiederholung als hypnotische For-
mel zu einem vagen Slogan geworden seien.
Problematisch sei insbesondere, dass der
Nachhaltigkeitsdiskussion oft die Annahme
zugrunde liege, die ,natiirliche Welt diene
primir den materiellen Bediirfnissen der
Menschheit“ (SELBY 2006, S. 357).
Angesichts fritherer Defizite kommt in
der modernen Umweltbildung der aktiven
Begegnung mit der Natur insofern eine
besondere Bedeutung zu, als eine intrinsi-
sche Motivation zu nachhaltigem Handeln
auch emotionale Aspekte umfasst (Mi-
CHELSEN 1998). Dies sind namentlich die
Entwicklung einer Wertschitzung fiir die
natiirliche Umwelt und die Herausbildung
eines personlichen Betroffenheitsgefiihls
durch Umweltschddigungen (RINSCHEDE
2007). Dabei sollten Werte aber nicht von
der Lehrperson vorgegeben werden, son-
dern es gilt die Schiilerinnen und Schiiler
vor allem zur eigenstdndigen Entwicklung
von Positionen zu befihigen (HUNGERFORD
2010); so komme der Umweltbildung als
primére Aufgabe zu, Lernenden die , grofSt-
mogliche Breite an Moglichkeiten“ zur kri-
tischen Analyse und eigenen Positionsbe-
stimmung aufzuzeigen (SELBY 2006, S. 358).
Hierzu sind nicht zuletzt Schiileraktivitidten
in der direkten rdumlichen und sozialen
Umwelt der Schule hilfreich, da diese un-
mittelbar die Auswirkungen des eigenen
Umweltverhaltens veranschaulichen und
damit die Entwicklung umweltbewussten
Handelns begiinstigen (BRAUN 2004): ,Ein
integriertes, auf die regionale Ebene zielen-
des Konzept bietet den Vorteil, dass sowohl
handelnde Akteure als auch Betroffene
die Notwendigkeit von MafSnahmen einer
nachhaltigen Neuorientierung besser er-
kennen und zu einem Mitwirken motiviert
werden kénnen“ (ERDMANN 2004, S. 16).
Ein auf 6kologische Nachhaltigkeit aus-
gerichtetes Handeln kann insbesondere

durch eine ,erlebnishafte Zuwendung der
Lernenden zur Natur” und die daraus ent-
wickelte Wertschitzung fiir die natiirliche
Umwelt erwachsen (GRoss, FRIESE 2000, S.
189). Heranwachsende miissen dazu nicht
nur hinsichtlich eines theoretischen Basis-
wissens befdhigt, sondern dariiber hinaus
fir den Gedanken des verantwortungs-
vollen Umgangs mit der Natur gewonnen
werden (WILHELMI 2000a). Dem Schulun-
terricht wird hier also die Aufgabe zuteil,
Kinder und Jugendliche gewissermafien fiir
ein nachhaltiges Umweltverhalten zu mis-
sionieren. Dabei darf Natur nicht lediglich
als erforschbares Untersuchungs-Objekt
gesehen, sondern es sollte auch ein gewis-
ses Maf$ an Empathie fiir die Umwelt ent-
wickelt werden. RHODE-JUCHTERN (2001)
spricht in diesem Kontext in Anlehnung an
Kock (1993) sogar von einem raumethi-
schen Imperativ, d.h. einer dringend erfor-
derlichen Verhaltensausrichtung auf die Er-
haltung oder Wiederherstellung sozial- und
naturrdumlicher Systemgleichgewichte.
Die Erkenntnis, ,, dass die Menschheit in
der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts in
weitgroflerem Ausmaf mitkomplexen [Um-
welt]Problemen [...] sowie deren systema-
ren Zusammenhidngen und Auswirkungen
konfrontiert war als Gesellschaften fritherer
Zeiten“ (ERDMANN 2004, S. 12), hat auch zu
einem Bedeutungsgewinn der schulischen
Umwelterziehung gefiihrt. So riumen etwa
die Vereinten Nationen der schulischen
Nachhaltigkeitsbildung eine wesentliche
Rolle im Hinblick auf das Erreichen der UN-
Nachhaltigkeitsziele ein (WILHELMI 2004;
HiGGIT et al. 2005). Dabei wird der Um-
welt- bzw. Nachhaltigkeitsbildung oftmals
ein inhdrenter Wert zugesprochen (WAL-
SH-DANESHMANDI, MACLACHLAN 2006).
Bisherige Studien legen nahe, dass ein er-
hohtes Umweltwissen im Regelfall zumin-
dest zu einer umweltbewussteren Haltung
fithrt (CAMBELL BRADLEY et al. 1999; LEH-
MANN 1999). Allerdings zeigte sich, dass das

N
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reine Lehren iiber Umweltprobleme unzu-
reichend ist (METZGER, MCEWEN 1999). So
offenbarte sich bislang haufig das Dilemma
von erheblichen Diskrepanzen zwischen
den theoretischen Anspriichen der Um-
welterziehung und dem tatséchlichen Um-
welthandeln, welches sich unter anderem
durch die Hier- und Jetzt-Orientierung von
Individuen, aber auch infolge gewohnheits-
maéfligen anstelle reflektierten Verhaltens
ergibt (Kock 2003a). Zahlreiche Autoren
weisen auf eine solche Schere zwischen
Umweltbewusstsein und Umweltverhalten
hin. Demnach bildet die Reflexion eige-
ner Verhaltensmuster zwar eine wichtige
Grundlage fiir die Entwicklung von Hand-
lungsalternativen, letzterer Schritt kann
aber nicht bei jedem Lernereignis und Teil-
nehmenden erreicht werden. Dabei spielt
vor allem die unterschiedliche emotionale
Empfanglichkeit der Lernenden fiir um-
welterzieherische Themen- und Problem-
stellungen eine Rolle (McKEOwN, HOPKINS
2005; TILBURY, WORTMANN 2006). Weiter-
hin beeinflussen mitunter Faktoren wie das
soziale Umfeld der Lernenden (z.B. tégli-
cher Kontakt zu Vorbildern bzw. Gleichge-
sinnten, die umweltvertrdgliches Handeln
unterstiitzen) sowie persénliche Rahmen-
bedingungen wie beispielsweise finanzi-
elle Einschrankungen (z.B. bei der Wahl
zwischen konventionell und 6kologisch
erzeugten Produkten) die tatsdchliche Um-
setzung alternativer Verhaltensmuster.

Vor diesem Hintergrund erscheint der
Mangel an empirischen Studien zur Ef-
fektivitdat von Vorhaben der schulischen
Umweltbildung als besonders problema-
tisch. Beispielsweise beziffern WALSH-DA-
NESHMANDI und MACLACHLAN (2006, S.
14) das quantitative Verhéltnis von online
auffindbaren Veréffentlichungen zur Um-
weltbildung gegeniiber Studien zu deren
Evaluation mit etwa 16.500:1. Bestehende
Untersuchungen zur Effektivitdt von Maf-
nahmen der Umweltbildung beruhen im
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schulischen Kontext hdufig auf fragebogen-
gestiitzten Selbstauskiinften der Schiilerin-
nen und Schiiler, die sich meist unmittelbar
an die InterventionsmafSnahme anschlos-
sen. Bislang fehlen sowohl Studien iiber
langerfristige Verdnderungen in der Selbst-
einschitzung als auch Beobachtungen zu
tatsdchlichen  Verhaltensmodifikationen
(SHORT 2010).

Eine Reihe von Konzepten wurde entwi-
ckelt, um Lernerkompetenzen im Hinblick
auf ein auf (6kologische) Nachhaltigkeit
ausgerichtetes Verhalten zu charakteri-
sieren, wobei diese inhaltlich wie auch in
nomenklatorischer Sicht Anlehnung am
Modell der Scientific Literacy nehmen. Un-
ter Scientific Literacy wird im Wesentlichen
eine Schnittmenge aus inhaltlichen wie
auch methodisch-prozeduralen naturwis-
senschaftlichen Kenntnissen verstanden.
Die héchste Entwicklungsstufe der Scientific
Literacy, die multidimensionale naturwis-
senschaftliche Bildung, beinhaltet neben
der Fidhigkeit der situationsgerechten An-
wendung naturwissenschaftlicher Erkennt-
nismethoden auch die Einbindung der Pro-
blemfelder in einen historischen, kulturel-
len, sozialen und ethischen Kontext (LETH-
MATE 2006). Damit sieht das Konzept der
Scientific Literacy zumindest eine kritische
Reflexion von wissenschaftlichem Fort-
schritt und technologischen Entwicklungen
vor (HOLBROOK, RANNIKMAE 2009). Die En-
vironmental Science Literacy fokussiert auf
die Kompetenz, in wissenschaftlicher Weise
die Auswirkungen menschlicher Handlun-
gen auf natiirliche Okosysteme zu verste-
hen und Entscheidungsprozesse auf dieser
Grundlage steuern zu konnen (CoOvITT et
al. 2009). Unter Sustainability Literacy wird
schlielilich die Summe der Fdhigkeiten
verstanden, das eigene Handeln im indivi-
duellen wie kollektiven Kontext auf (6kolo-
gische) Nachhaltigkeit auszurichten. Dabei
beruht die Sustainability Literacy nicht nur
auf natur- und gesellschaftswissenschaft-
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lichen Kenntnissen und dem Vermogen,
diese selbst in die Tat umzusetzen, sondern
auch auf der personalen Fihigkeit, andere
in ihren Entscheidungen zur Nachhaltigkeit
motivieren zu kénnen (SELBY 2006). Diese
Kompetenzen sind einerseits auf regional-
sowie globalokologischer Ebene von enor-
mer Wichtigkeit, andererseits spielen sie
inzwischen in der Berufswelt eine wichtige
Rolle. Nicht zuletzt weil der Arbeitsmarkt
im Bereich des (6kologisch) nachhalti-
gen Wirtschaftens zukiinftig stetig wach-
sen wird, sollte die Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung und somit auch die Umwelt-
bildung vermehrt Einzug in die Curricula
halten (WooLcoMmBE 2002). Obwohl ein-
zelne Projekte niemals allein die Ziele der
Nachhaltigkeitsbildung erreichen kénnen,
ist ihre Wirksamkeit nicht zu unterschitzen.
So konnen bei Kindern und Jugendlichen
schon vergleichsweise kleine Erfolgserleb-
nisse Anstofie fiir die Ausbildung eines , le-
bensldnglichen verantwortungsvollen Han-
delns” sein (SHORT 2010, S. 9).

1.2 Lernen an auflerschulischen Lernorten
Auferschulische Lernorte ermdglichen die
reale Begegnung von Schiilerinnen und
Schiilern mit Lerngegenstidnden in einer
Weise, die durch eigene Anschauung geo-
graphisch relevanter Phinomene an Ort
und Stelle die Entwicklung von Problembe-
wusstsein fordert (Kross 1991; RINSCHEDE
2007) und hilft, die Distanz der Schule zum
so genannten wahren Leben abzubauen
(WiLHELMI 2001). Gerade bei der Behand-
lung kognitiv komplexer Inhalte ist diese
originale Begegnung von Bedeutung (WiL-
HELMI 2000b; KENT et al. 1997). So kénnen
durch die gleichzeitige Wahrnehmung un-
terschiedlicher Informationen Zusammen-
hénge erschlossen und letztlich ein tiefe-
res Verstindnis vom Lernobjekt erreicht
werden (KwaN, CHAN 2004). Nicht nur die
Erlangung dieser holistischen Sicht, son-
dern auch eine Vielzahl fachspezifischer

Erhebungsmethoden kann nur im Gelédn-
de sinnvoll eingeiibt werden (FULLER et al.
2006). Auflerschulische Lernorte miissen
dazu im Idealfall einer Reihe von Kriterien
geniigen: natiirliche oder vom Menschen
verursachte Phidnomene sollten an ihnen
zugleich authentisch wie auch préagnant
und in einer fiir die Lernenden ausreichend
strukturierten Weise erkennbar sein. Wei-
terhin muss die Anmutung der Lernorte
Schiilerinnen und Schiiler durch eine anre-
gende Vielfalt motivieren, ohne dass diese
dabei uniiberschaubar werden (BIRKEN-
HAUER 1995), und zur Reflexion animieren
(HLAWATSCH, HANSEN 2006).

Eine Besonderheit der Geographie ist es,
dass Probleme wie auch ihre Lésungsansét-
ze raum- bzw. standortbezogen betrachtet
werden (KAMINSKE, SCHNEIDER 2001). So
iiberrascht es nicht, dass viele Geographen
in der Feldarbeit den Kern geographischer
Erhebungsmethoden sehen (FULLER et al.
2006). Auch in der Schulgeographie hat die
Arbeit im Geldnde eine besondere Bedeu-
tung, denn hier kann geographisches Ler-
nen in authentischem Kontext stattfinden
und es besteht - ganz im Sinne des konst-
ruktivistischen Lernverstdndnisses - ein ge-
eigneter Rahmen fiir aktives Schiilerhandeln
(Hovorka, WoLF 2009). Auf diese Weise
kénnen bedeutsame Lernerfahrungen an
die Stelle einer reinen Wissensiibertragung
treten (KwaN, CHAN 2004). Auferschulische
Lernorte ermdglichen das Einiiben geogra-
phischer Erhebungsmethoden, die im Klas-
senraum nur theoretisch behandelt werden
kénnten (Hovorka, WOLF 2009). Schliefilich
erlaubt die Konzentration auf ein bestimm-
tes Thema an auflerschulischen Lernorten
nicht nur ein intensiveres und damit nach-
haltiges Lernen, sondern auch die kritische
Uberpriifung zuvor erworbenen theoreti-
schen Wissens (HOvoRkA, WOLF 2009).

Aus motivations- und lernpsychologi-
scher Sicht ist die durch zahlreiche Studien
belegte, ganz {iberwiegend positive Perzep-
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tion auflerschulischer Lernorte hervorzu-
heben (FULLER et al. 2006; CARLSON 2008).
So gehen Lehr-Lern-Interaktionen an sol-
chen Lernorten mit zahlreichen Vorteilen
einher, die sich Lehrkréfte im Geographie-
unterricht gewissermafien zunutze machen
kénnen. Die Substitution von Bild- und
Anschauungsmaterial aus dem Klassenzim-
mer durch reale Objekte resultiert - ebenso
wie die starke Handlungsorientierung wih-
rend des selbststindigen Erarbeitens von
Sachverhalten vor Ort - in lernpsychologi-
schen Vorteilen (HALLER, FEIDT 2002), da
sie neben einer hoheren Motivation auch
einen hoheren Behaltenswert der Erkennt-
nisse bewirkt. Lernpsychologischen Studien
zufolge behilt der Mensch im Durchschnitt
circa 90% der Sachverhalte im Gedéachtnis,
die er sich selbst erschliefSt und damit weit-
aus mehr, als jene, die er sich iiber die Kanéa-
le des Lesens, Horens und Sehens aneignet
(BEYER, HEMMER 1997). Im Regelfall geht
mit Unterrichtsvorhaben an aufSerschu-
lischen Lernorten auch ein Fachiibergriff
einher. Viele Lernorte und -gegenstinde
sowie die an ihnen erschlossenen Sachver-
halte erfordern aufgrund ihrer Komplexitit
ein Denken in Zusammenhéngen. Entspre-
chende fachliche Grundlagen der Lernen-
den vorausgesetzt, fordert ihre Einordnung
in einen erweiterten Kontext vernetzende
Denkstrukturen, wodurch der Unterricht an
Mehrdimensionalitdt gewinnt (SAUERBORN,
BRUHNE 2009).

Gerade in der Umweltbildung sind au-
flerschulische Lernorte von herausragen-
der Bedeutung, da sie im Gegensatz zu
Lehrmaterialien wertneutraler und somit in
besonderem Maf3e zur Herausbildung eige-
ner Positionen auf der Schiilerseite geeig-
net sind (HUNGERFORD 2010). , Kompeten-
zen, die eine aktive, verantwortungsvolle
Mitwirkung an nachhaltigen Entwicklungs-
prozessen ermdoglichen, lassen sich nicht
iiber eine Lernkultur realisieren, die priméar
auf dem Prinzip der Vermittlung und des
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Belehrens basiert. Notwendig sind Lernar-
rangements, die:

¢ ein Problem als Bildungsgegenstand ha-
ben, an dem die Vernetzung der Dimen-
sionen nachhaltiger Entwicklung [...]
iiberzeugend verdeutlicht werden kann,

* hohe Partizipationschancen und selbst
gesteuerte Lernprozesse ermoglichen,

* Handlungs- und Gestaltungsoptionen
vor Ort einbinden,

* Bildung und Handeln in und mit der Re-
gion verkniipfen sowie

* Reflexivitdt als zentrales Moment des
Lernprozesses verstehen“ (HENZE 2009,
S. 60).

Das Lernen im Geldnde ermdoglicht es den
Lernenden, die Wechselwirkungen zwi-
schen Mensch und Umwelt unmittelbar vor
Ort zu erfahren (MALOOF 2006). So kénnen
aufSerschulische Lernorte als ,Promotoren
[...] fir die Umsetzung des Leitbildes ei-
ner nachhaltigen Entwicklung” fungieren
(HeENZE 2009, S. 69). Direkte Sinneswahr-
nehmungen sind dariiber hinaus besser
zur Sensibilisierung fiir Umweltfragen ge-
eignet als eine reine Instruktion im Klas-
senraum (METZGER, MCEWEN 1999). In
den Vereinigten Staaten wurde dieses Ziel
durch den 2008 im Kongress verabschie-
deten und seither unter Aufsicht des US
Department of Education implementierten
No Child Left Inside Act gesetzlich verankert
(PoTTER 2010; http://edlabor.house.gov/
no-child-left-inside-act). In der Vergangen-
heit haben Kinder und Jugendliche in ihrer
Freizeit noch oft - intrinsisch motiviert -
den Gang ins Geldnde gesucht, um die Um-
welt zu erkunden. Heute ist das nur noch
selten der Fall. Hier muss die schulische
Umweltbildung ansetzen und die Heran-
wachsenden fiir 6kologische Probleme dort
sensibilisieren, wo sie in Erscheinung tre-
ten (ScorrHAM 2000). So konnen sie durch
Betroffenheit dazu ermutigt werden, ihr ei-
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genes Verhalten gegeniiber der Umwelt zu
reflektieren und dieses gegebenenfalls in
positiver Art zu dndern.

Insbesondere die Bewertungs- und Hand-
lungskompetenzen werden zukiinftig im
unmittelbaren Blickfeld der durch den Fach-
unterricht an aufSerschulischen Lernorten
leistbaren Umweltbildung stehen. Daher
wird fortan eine stdrkere Vermittlung und
Forderung von zielgerichteten Handlungs-
kompetenzen im Interesse der Lehrpersonen
liegen miissen (SAUERBORN, BRUHNE 2009).
Fachlehrkrifte finden sich jedoch noch oft in
der Situation wieder, den Einsatz aufSerschu-
lischer Lernorte hinsichtlich der Schulung
von Handlungskompetenzen vor kritischen
Eltern, Kolleginnen und Kollegen oder Vor-
gesetzten rechtfertigen zu miissen (Comis-
HIN et al. 2004), die dem Beitrag solcher
Lernereignisse zu Bewertungs- und Hand-
lungskompetenzen eher skeptisch gegen-
iiberstehen. Nicht selten wird hier die Frage
aufgeworfen, in welchem Verhéltnis der -
zweifelsohne hohe - Aufwand zum Nutzen
steht. Praktische Erfahrungen sollten daher
im Idealfall mithilfe einer fachdidaktisch ori-
entierten Evaluation auch in Zahlen ermittelt
und festgehalten werden (COMISHIN et al.
2004). Nur so ist eine fundierte Basis fiir die
Forderung, zumindest aber fiir die Rechtfer-
tigung des Einsatzes aufSerschulischer Lern-
orte erreichbar. Trotz bis dato nur sporadisch
vorliegenden empirischen Belegen, die
Aufschluss iiber die Effektivitdt aufierschu-
lischer Lernereignisse geben, werden in der
fachdidaktischen Diskussion aktuell wieder
vermehrt Stimmen laut, die den Einsatz sol-
cher Lernorte im Geographieunterricht be-
fiirworten (WILDHAGE 2010). Diese Entwick-
lung ist nicht zuletzt durch die Auslegung
des Unterrichts auf eine vielschichtige Kom-
petenzbildung und die damit verbundenen
Diskussionen iiber die Offnung von Unter-
richt fiir alternative Lehr-Lerninteraktionen
zu begriinden (SAUERBORN, BRUHNE 2009).

Die Geographie gilt heute als zentrales

Schulfach der Umweltbildung (LETHMATE
2009; DGFG 2010), die im Anwendungs-
bereich auflerschulischer Lernorte seit
geraumer Zeit eine gewichtige Rolle spielt.
So ermdglicht laut WiLHELMI (2000a) vor
allem die schulische Arbeit im Geldnde
einen Zugang zu klassischen Themenstel-
lungen und Teilaspekten der Umweltbil-
dung und schafft es, diese miteinander in
Beziehung zu setzen. Fiir die Lernenden
ergibt sich so ein iibergreifender Gesamt-
zusammenhang, der in der Entwicklung ei-
nes verstirkten Umweltbewusstseins und
im Idealfall in einem verantwortungsvollen
Umgang der Schiilerinnen und Schiiler mit
Natur und Umwelt miindet: ,,Geotkologi-
sche Fragestellungen sind im Unterricht
sinnvoll nur durch die Anwendung ein-
schldgiger Arbeitsweisen und Geréte, das
heifdt praxisorientiert zu bearbeiten: ;han-
delnd lernen‘ als Gegengewicht zu einer
methodisch einseitigen Fokussierung auf
verbalen und frontalen Unterricht” (LETH-
MATE 2009, S. 10-12).

Originale Begegnung und die Arbeit vor
Ort im Geographieunterricht wurden hin-
sichtlich der Befdhigung Heranwachsender
zu einem verantwortungsbewussten Um-
gang mit der Umwelt bereits friih als sehr
bedeutsam eingestuft. Ausschlaggebend
»ist die Stellung der Arbeit vor Ort in einem
Geographiecurriculum, das auf anwend-
bare Qualifikationen zielt und die Schiiler
zur Mitgestaltung der Umwelt und zur Mit-
verantwortung befihigen will. Wenn diese
Zielsetzungen nicht nur gut klingen, son-
dern auch wirklich erreicht werden sollen,
dann kann sich der Geographieunterricht
nicht blofl mit Informationen, Einsichten
und lediglich theoretischen Arbeiten be-
gniigen, sondern er muss die praktische
Arbeit in den Unterricht einbauen und
iiben. Dies ist nur in gewissem Umfang im
Klassenzimmer moglich und erfordert da-
her zwingend die Arbeit vor Ort“ (NIEMZ
1980, S. 3). Der Einsatz auflerschulischer
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Lernorte im Geographieunterricht ist dem-
nach nicht nur méglich, sondern, vor allem
auch vor dem Hintergrund der Schulung
umweltbezogener Handlungskompeten-
zen, dringend erforderlich (WILHELMI 2004;
SCHALLHORN 2007). In Anbetracht der Tat-
sache, dass die Bildung der Raumverhal-
tenskompetenz als exklusives Leitziel des
Geographieunterrichts gilt, kann diesem
Aspekt kaum geniigend Bedeutung beige-
messen werden.

Geographische Feldarbeit ist immer
dann besonders vielversprechend, wenn
sie in Curricula so integriert ist, dass im
Geldnde einerseits auf zuvor behandelte
theoretische Konzepte zuriickgegriffen wer-
den kann, andererseits in ihrem Anschluss
eine Aufarbeitung und Vertiefung erfolgt
(FULLER et al. 2006). Fiir ihre Integration
in die Lehrpldne miissen Unterrichtende
aber groftenteils selbst initiativ und vor al-
lem kreativ werden, da offizielle Vorgaben
hierfiir wenig Ansatzpunkte bieten. Beim
Gros der curricularen Vorgaben fiir den
Geographieunterricht besteht insbesondere
hinsichtlich der Verbindlichkeit des Einsat-
zes auflerschulischer Lernorte noch Hand-
lungsbedarf. Sowohl Bildungsstandards als
auch Kerncurricula der Kultusministerien
weisen zwar auf die Moglichkeit auflerschu-
lisch stattfindende Lernprozesse in den Un-
terricht zu integrieren sowie auf die daraus
resultierenden Vorteile hin (vgl. DGFG 2010;
NIEDERSACHSISCHES KULTUSMINISTERIUM
2010), Formulierungen, die sich so klar zum
didaktischen Potenzial aufSerschulischer
Lernorte bekennen wie die folgende, las-
sen sich jedoch nur sehr vereinzelt finden:
y,2Zum Erwerb der Kompetenzen werden
verschiedenste Unterrichtsformen situati-
onsangepasst eingesetzt. Dabei sind auch
Besuche aufSerschulischer Lernorte und die
Durchfiihrung von Feldarbeiten, Gestaltung
von Projekttagen sowie Teilnahme an Wett-
bewerben unverzichtbar (NIEDERSACHSI-
SCHES KULTUSMINISTERIUM 2008, S. 10).
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Der Unterricht an Aufienlernorten kann
trotz aller genannten Vorteile den erdkund-
lichen Regelunterricht im Klassenraum
nicht ersetzen, sondern lediglich ergédnzen,
da er - wie eigentlich jede Unterrichtsform
- gewissen Grenzen und Einschrédnkungen
unterliegt. Dabei fallen vor allem schulor-
ganisatorische und -praktische Schwierig-
keiten ins Gewicht. Oft ist die zeitintensi-
ve Erarbeitung von Sachverhalten vor Ort
nicht mit der Stofffiille der Rahmenricht-
linien und Curricula vereinbar. Besonders
prekdr erscheint die Situation in den so
genannten neuen G8-Jahrgingen, denen
durch die Verkiirzung der gymnasialen
Schullaufbahn um ein Jahr weniger Zeit
fiir die Erarbeitung der geforderten Inhalte
zur Verfiigung steht. Dadurch bleibt oft zu
wenig Zeit fiir das Aufsuchen auflerschuli-
scher Lernorte. Stofffiille, Zeitmangel und
Stundentaktungen sind die von Schulprak-
tikern am hdufigsten genannten Griinde fiir
das seltene Aufsuchen aufSerschulischer
Lernorte (WILDHAGE 2010). Mit der néti-
gen Uberzeugung und Bereitschaft der Un-
terrichtenden, einen gewissen Planungs-
aufwand zu betreiben, lassen sich aufSer-
schulische Lernereignisse aber trotz aller
Hindernisse in den Unterricht integrieren,
der so von entscheidenden Vorteilen der
realen Begegnung der Lernenden mit geo-
graphisch relevanten Sachverhalten profi-
tieren kann.

1.3 Urbane Gewiisser als Element aufder-
schulischer Umweltbildung

Trotz einer oft nachrangigen Behandlung
im schulischen Kontext ist dem Themen-
komplex der Gewisser- und Wassernut-
zung in der Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung und hier insbesondere in der Um-
weltbildung eine grofie Bedeutung beizu-
messen (SCHLESINGER 2004). Da es sich bei
Wasser um eine lebenswichtige natiirliche
Ressource handelt, die einem komplexen
System natiirlicher wie auch menschlicher
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Einfliisse unterliegt, sehen eine Reihe von
Autoren eine wasserbezogene Grundbil-
dung (water-related environmental science
literacy, water science literacy) als ein we-
sentliches Ziel schulischer Umweltbildung
an (CovrtrT et al. 2009; MALOOF 2006; KEN-
NEY et al. 2003). Dies ist umso mehr der
Fall, als heranwachsende Generationen
einerseits die zukiinftigen Entscheidungs-
trager stellen, aber auch als Steuerzahler
Verantwortung fiir das Wassermanage-
ment iibernehmen werden, das auf Nach-
haltigkeit ausgelegt sein sollte (COVITT et
al. 2009). Bei einer ndheren Behandlung
des Themenkomplexes Wasser wird oft
erkenntlich, dass sich Schiilerinnen und
Schiiler durchaus bewusst sind, dass diese
Ressource einen Nutzen fiir den Menschen
hat, jedoch nicht, wie vielseitig die anthro-
pogene Inanspruchnahme von Wasser und
Gewissern ist (WILHELM, SCHNEIDER 2005).
Auch deshalb wird gefordert, dass Projekte
mit umwelterzieherischen Schwerpunkten
iiber die Erkundung des einfachen 6kolo-
gischen Gesundheitszustandes der Umwelt
und ihrer Teilelemente hinausgehen und
zudem menschliche Einfliisse (z.B. Ande-
rungen der Gewdsserstruktur, gewerbliche
Nutzung, Gewisserverunreinigung) in all
ihrer Diversitdt thematisieren (WILHELM,
SCHNEIDER 2005).

Eine Reihe von Studien zeigte auf, dass
konventioneller, im Klassenraum stattfin-
dender Unterricht allein eher ungeeignet
ist, Schiilerinnen und Schiiler fiir einen akti-
ven Umweltschutz zu motivieren (BARNETT
et al. 2006). Nach BAHR (2007, S. 12) spielen
in der Bildung zur nachhaltigen Entwick-
lung daher auflerschulische Lernorte eine
besonders grofSe Rolle, weil sich ,,das Wis-
sen aus der Wechselwirkung zwischen dem
Lernenden und der Lernumgebung entwi-
ckelt” Gewdsser bieten hierbei eine Viel-
zahl von Untersuchungsansédtzen, die u.a.
die Messung und Beurteilung morphologi-
scher und biochemischer Charakteristika,

aber auch die Beobachtung und Bewertung
historischer und rezenter Nutzungsansprii-
che umfassen (REEH et al. 2010).

Die Untersuchung von (urbanen) Ge-
wdssern im rdumlichen Umfeld der Schule
ist in geographiedidaktischer Sicht insofern
sinnvoll, als der Heimat- bzw. Nahraum als
Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler
ein stdndiger Erfahrungs-, Bezugs- und Ver-
gleichsraum ist (RINSCHEDE 2007; FISMAN
2005; KENNEY et al. 2003). Da die Identifika-
tion mit dem rdumlichen Umfeld der Schu-
le bzw. dem Heimatraum der Lernenden
(KwaN, CHAN 2004; VASKE, KOBRIN 2001)
eine besonders intensive kognitive und af-
fektive Verankerung des Beobachteten er-
laubt (KAMINSKE, SCHNEIDER 2001), ist das
hier Erlebte in erh6htem MafSe geeignet, Be-
troffenheit und Bewusstsein fiir die Tragwei-
te des eigenen Handelns zu erzeugen (SCHA-
FER 2001). Aufgrund der Multiperspektivitét
bieten stadtokologische Themen vielféltige
Ansitze fiir ein forschendes Lernen (BAR-
NETT et al. 2006). So leistet ein handlungs-
orientierter, aufSerschulischer Unterricht an
urbanen Gewdissern nicht nur Eigentétigkeit
im Sinne der Anwendung fachspezifischer
Arbeitsweisen, sondern auch die Einbrin-
gung eigener Erfahrungen und die Heraus-
bildung praxisrelevanter Raumverhaltens-
kompetenz (RINSCHEDE 2007).

Eine wirksame Umwelterziehung muss
die Lernenden befdhigen, durch Enkultura-
tion internalisierte Dispositionen und Ver-
haltensmuster kritisch zu hinterfragen und
zu modifizieren (KOck 2003b). Dies trifft
auch mit Blick auf Gewdsser zu, die in ur-
banen Raumen oftmals seit Jahrhunderten
intensiven menschlichen Einfliissen unter-
liegen, durch die sie in ihrer Morphologie
und ihren physikalisch-chemischen Eigen-
schaften deutlich verdndert wurden. Trotz
des erheblichen Wandels aquatischer und
gewdssernaher Habitate und der einher-
gehenden geodkologischen Implikationen
besteht wegen der Alltdglichkeit der anth-
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ropogenen Beeinflussung vieler stddtischer
Gewdsser oftmals jedoch nur ein schwach
ausgepragtes Problembewusstsein fiir ihren
Zustand (Karthe et al. 2010). Eine Beschafti-
gung mit urbanen Gewdssern ist auflerdem
deshalb umso dringlicher, als Gewésser bei
Jugendlichen hiufig mit einem lédndlichen
Umfeld und intakter Natur konnotiert sind
(CovrrrT et al. 2009).

Auch wenn das Idealziel einer Verhal-
tensdnderung nicht immer und uneinge-
schriankt erreicht werden kann, sollte Um-
weltbildung zumindest eine Sensibilisie-
rung fiir die Kernideen einer nachhaltigen
Entwicklung erreichen (HOFFMANN 2002).
Im Kontext urbaner Gewdésser ist eine sol-
che Bewusstseinsbildung besonders von-
noéten. Dabei hat der Geographieunterricht
die Aufgabe, nicht nur die 6kologische Ver-
traglichkeit, sondern auch die 6konomi-
sche und soziale Wirksamkeit menschlicher
Handlungsoptionen zu betrachten (RIN-
SCHEDE 2007), d.h. natur- und gesellschafts-
wissenschaftliche Fragestellungen in ihren
wechselseitigen Abhédngigkeiten zu behan-
deln (Gross, FRrIESE 2000). So erfordert die
Losung komplexer Umweltprobleme die
Verbindung geo-, bio-, wirtschafts- und so-
zialwissenschaftlicher Kenntnisse ebenso
wie eine Einbeziehung ethischer und psy-
chologischer Aspekte (ERDMANN 2004). Da-
bei muss allerdings berticksichtigt werden,
dass die Konkurrenz 6kologischer, 6kono-
mischer und sozialer Desiderate héufig zu

Kompromissen fiithrt (HOFFMANN 2002).
Dies wird auch am Beispiel urbaner Gewas-
ser deutlich. Nur ein integrativer Ansatz, der
fachiibergreifend Forschungs- und Metho-
denkompetenz aufbaut sowie zukunftsge-
richtetes Wissen und vernetzte Denkstruk-
turen anbahnt, ermdglicht die Einiibung
einer multiperspektivischen Sicht, die die
Lernenden zu einem tieferen Einblick in die
oben angesprochenen Entscheidungsfin-
dungen befdhigt (HOFFMANN 2002).

2 Das Projekt Urbane Gewiisser in Got-
tingen

Das Projekt zur Erkundung stddtischer
Gewdsser durch Schiilerinnen und Schii-
ler zweier Erdkunde-Oberstufenkurse des
Gottinger Otto-Hahn-Gymnasiums in Ko-
operation mit Dozierenden des Geographi-
schen Instituts der Georg-August-Universi-
tdt Gottingen verfolgte inhaltlich das Ziel,
die historische und aktuelle Bedeutung
bzw. Nutzung urbaner Gewésser sowie de-
ren Anfilligkeit fiir menschliche Einfliisse
zu untersuchen. Dabei wurde u.a. deshalb
ein besonderer Wert auf die Schulung me-
thodischer Fertigkeiten gelegt, weil die Ler-
nenden in die Lage versetzt werden sollten,
selbst forschend tétig zu sein. Die stattfin-
denden inhaltlichen und methodischen
Lernprozesse sollten jedoch nicht alleini-
ges Ziel sein, sondern vielmehr zu einer
Sensibilisierung fiir wasser- bzw. gewds-
serassoziierte Umweltprobleme beisteuern

Vermittlung
fachlichen Wissens

Erkennen des
Handlungsbedarfs

Erzeugung von
Handlungsbereitschaft

\ 4
Raumbezogene
Handlungskompetenz

Vermittlung Sensibilisierung fiir
methodischer Fertigkeiten / > Umweltprobleme
» JForschendes™
> Schiilerhandeln >

Aufzeigen und Erarbeiten
von Handlungsoptionen

Abb. 1: Modellhafte Darstellung des Projektansatzes
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und letztendlich im Sinne einer raumbezo-
genen Handlungskompetenz sowohl zur
Bereitschaft als auch Fahigkeit zu einem
umweltvertriglichen Verhalten beitragen
(vgl. Abbildung 1).

Der in Abbildung 1 veranschaulichte
Ansatz lag nicht nur dem Schiilerprojekt
zugrunde, sondern bildete zugleich auch
die Basis fiir dessen Evaluation. So stellen
die im Modell links gezeigten Aspekte hin-
sichtlich des iibergeordneten Ziels einen
Schritt dar, der noch vergleichsweise ein-
fach erfassbar ist. Aus Evaluationssicht von
besonderem Interesse ist nicht nur die -
empirisch wesentlich schwieriger zu ermit-
telnde - raumbezogene Handlungskompe-
tenz (hier v.a. im 6kologischen Kontext ge-
sehen), sondern vor allem die Verbindung
zwischen primédren Einzelkompetenzen,
Umweltbewusstsein und Umwelthandeln.

2.1 Projektinhalte und -organisation
Stiddtische Gewdsser eignen sich in beson-
derem MafSe dazu, auf engstem Raum die
Wechselwirkungen zwischen menschli-
chen Aktivitdten und natiirlichen Ressour-
cen zu untersuchen. Das Projekt Urbane
Gewdsser in Gottingen sollte Schiilerinnen
und Schiilern Einblicke in wissenschaftli-
che Arbeitsmethoden vermitteln, indem
ausgewdhlte Gewdsser mit Unterstiitzung
der Hochschulgeographen anhand ge-

meinsam entwickelter Untersuchungsziele
und -methoden im Sinne des forschenden
Lernens beleuchtet wurden. Zugleich war
damit ein Beitrag zur Water Science Literacy
vor dem speziellen Hintergrund der Um-
weltbildung verbunden.

Nach einer theoretischen Einfiihrung in
die Thematik durch die beteiligten Wissen-
schaftler wurde eine Uberblicksexkursion
zu exemplarischen Standorten im Stadt-
gebiet (Quellteich, Klarwerk, verbaute und
naturnahe Gewisserabschnitte, Hochwas-
serriickhaltebecken/Badesee, historische
Wassermiihle) durchgefiihrt. AnschliefSend
wihlten die Schiilerinnen und Schiiler in
Kleingruppen eines von vier vorgegebenen
Rahmenthemen aus, um mit den Universi-
tdtsmitarbeitern jeweils eine konkrete Auf-
gabenstellung und ein addquates Untersu-
chungsdesign zu entwickeln (vgl. Tabelle 1).

Die aufSerschulische Datenerhebung er-
folgte zundchst unter Anleitung im Rahmen
von drei Projekttagen und anschliefSend in
selbststdndiger Form. Die Datenauswer-
tung und Ergebnisdokumentation wurde
im Geographieunterricht durchgefiihrt.
Hierbei hatten die Lernenden die Mog-
lichkeit, neben der Unterstiitzung durch
die betreuenden Lehrkréfte ferner die Wis-
senschaftler der Universitdt zu kontaktie-
ren. Zudem wurden das Projekt in seiner
Gesamtheit, aber auch die Arbeit inner-

Tabelle 1: Untersuchungsziele und Erhebungsmethoden der Projektgruppen

Rahmenthema Projektziele

Erhebungsmethoden

FlieBgewasserdynamik

Rekonstruktion historischer
Hochwasserereignisse

Auswertung von Archivalien und
Pegelmessungen

Gewasserstrukturgiite
FlieBgewassern

Beurteilung der Naturna@he von drei

Kartierung der Gewasserstrukturgiite
gemaB Landerarbeitsgemeinschaft
Wasser (LAWA 2000)

Gewassernutzung im Wandel der Zeit

Konzeptentwicklung fiir einen Lehrpfad| Archiv- und Bibliotheksrecherche,
von Schiilern fiir Schiler

Karten- und Luftbildinterpretation,
Gelandeaufnahmen

Wasseranalytik
Gewasserproben

Qualitatsbestimmung ausgewahlter

Messungen mit mobilem Analysekoffer,
Laboruntersuchungen
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halb der einzelnen Gruppen umfassend
reflektiert und evaluiert. Eine Prasentation
der Forschungsvorhaben erfolgte auf dem
Bildungsfestival der Stadt Gottingen. Fiir
eine Vorstellung in der Schule und eine Son-
derausstellung zum Thema ,Wasser - Ele-
ment des Lebens in Siidniedersachsen’ im
Stadtischen Museum Gottingen fertigten die
Arbeitsgruppen Poster sowie Anschauungs-
materialien (z.B. Fliefigewédssermodell, Fot-
odokumentation) an, welche dartiber hinaus
zu weiteren Anldssen, wie beispielsweise den
Geotagen der Universitdt Gottingen, gezeigt
werden sollen.

2.2 Ziele und Methodik der Projekteva-
luation
Die Evaluation auflerschulischer Lernereig-
nisse beschriankt sich in der Praxis bisher
héufig auf die Ermittlung der Schiilerzufrie-
denheit. Der Lernerfolg bleibt zumeist un-
berticksichtigt (CARLSON 2008). Daher exis-
tieren nur vergleichsweise wenige empi-
rische Untersuchungen, deren Ergebnisse
Aufschluss dariiber geben, welchen Beitrag
Unterrichtsereignisse an aufSerschulischen
Lernorten zur Umweltbildung leisten kon-
nen (WALSH-DANESHMANDI, MACLACHLAN
2006). Vor diesem Hintergrund sollte das
Projekt umfassend evaluiert werden, wo-
bei angestrebt wurde, sowohl die Sichtwei-
se der Lernenden als auch der Lehrenden
(Lehrkrifte und Fachwissenschaftler) zu
beriicksichtigen. Aufgrund der durch den
Projektrahmen begrenzten Anzahl der teil-
nehmenden und befragten Schiilerinnen
und Schiiler (n=32) wie auch der Lehren-
den (n=2 Lehrer sowie n=4 Wissenschaft-
ler) konnen die Befragungsergebnisse zwar
als empirisch erfasste Indizien interpretiert
werden, angesichts der Stichprobengrofie
ist damit allerdings kein Anspruch auf Re-
prasentativitit verbunden.

Im Kontext der Schiilerbefragung kam
in Anlehnung an CARLSON (2008) ein drei-
stufiges Verfahren (vgl. Tabelle 2) zum
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Einsatz. Dabei sollte neben der Schiiler-
zufriedenheit vor allem die Ermittlung des
Lernerfolgs auf Basis der vorab gesteckten
Lernziele im Mittelpunkt der Erhebung ste-
hen. Zum Beginn des Projektes - noch vor
den theoretischen Einfithrungsvortragen
der Wissenschaftler - erfolgte zunéchst die
Durchfithrung der ersten standardisierten
schriftlichen Schiilerbefragung (n=32) mit-
tels eines aus geschlossenen, offenen und
hybriden Fragen bestehenden Erhebungs-
bogens (REUBER, PFAFFENBACH 2005; MEI-
ER KRUKER, RAUH 2005). Durch die Auswer-
tung dieser Befragung wurden einerseits
der Wissensstand der Schiilerinnen und
Schiiler zu den behandelten Rahmenthe-
men und andererseits Anmerkungen bzw.
Erwartungen der Lernenden an das Projekt
ermittelt. Dieser Erhebungsbogen wurde
nach Ende des Projektes ein weiteres Mal
von den Teilnehmenden bearbeitet (n=32).
Dessen Auswertung ermoglichte schliefdlich
einen Prd-Post-Vergleich der Wissensstdnde
und somit eine Einschitzung des inhalt-
lichen Lernerfolgs (CARLSON 2008). Eine
dritte Befragung (n=31) fand circa 6 Monate
nach Projektende statt. Sie diente vornehm-
lich der Erfassung der ldngerfristigen Ver-
dnderungen im Umweltverhalten der Teil-
nehmenden (CARLSON 2008). Von beson-
derem Interesse war hierbei, inwiefern die
Projekterkenntnisse die Schiilerinnen und
Schiiler dazu bewegten, ihre alltdglichen
Handlungsmuster zu reflektieren und ggf.
eine umweltbewusstere Haltung einzuneh-
men. Des Weiteren sollte ermittelt werden,
ob sich das durch die Teilnahme am Projekt
vermutlich gesteigerte Umweltbewusstsein
auch im konkreten Umweltverhalten nie-
derschlégt. Die Befragungen fanden anony-
misiert statt, um einen Priifungscharakter
zu vermeiden und méglichst unbeeinflusste
Antworten zu erzielen. Die zentralen Ergeb-
nisse dieser Evaluationen (WILDHAGE 2010)
werden in Kap. 3 vorgestellt.

Um auch die Lehrendensicht zu erfassen,
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Tabelle 2: Untersuchungsdesign

Befragung

Zeitpunkt

Ziele

1. Schilerbefragung

Unmittelbar vor
Projektbeginn

* Ermittlung des Kenntnisstandes
¢ Ermittlung der Erwartungen der Teilnehmenden

2. Schilerbefragung

Unmittelbar nach
Projektende

* Ermittlung des Kenntnisstandes

* Ermittlung des Lernerfolges durch Pra-Post-Vergleich
(kognitiv/inhaltlich, methodisch, affektiv)

¢ Ruckmeldungen der Teilnehmenden zum Projekt

3. Schulerbefragung

Ca. 6 Monate nach
Projektende

¢ Ermittlung des Projektbeitrages zur Umweltbildung (Umwelt-
bewusstsein & -verhalten)
¢ Riickmeldungen der Teilnehmenden zum Projekt

Lehrenden-
Befragung

Ca. 6 Monate nach
Projektende

* Einschatzung des Wissenszuwachses der Schulerinnen und
Schler in methodischer und inhaltlicher Hinsicht
* Beurteilung des Projektbeitrages zur Umweltbildung (Umwelt

bewusstsein & -verhalten)

wurden im Projektnachgang leitfadenge-
stiitzte, problemzentrierte Interviews durch-
gefiihrt (n=6). Auf der Grundlage der zu den
Gespréchen angefertigten Protokoll-Texte er-
folgte eine thematische Kodierung (REUBER,
PFAFFENBACH 2005; FLICK 1995). Bei den be-
teiligten Fachwissenschaftlern handelte es
sich um einen Hydrogeographen, einen Geo-
morphologen, einen Laborleiter sowie einen
Humangeographen am Geographischen In-
stitut. Die beiden Lehrkrifte unterrichteten
neben Erdkunde die Ficher Chemie bzw.
Englisch. Themenschwerpunkte bildeten
die Einschdtzung des Wissenszuwachses auf
Seiten der Schiilerinnen und Schiiler sowie
die Beurteilung des Projektbeitrages zur Um-
weltbildung (vgl. Tabelle 2).

Insgesamt diente die gleichzeitige Erhe-
bung der Selbsteinschidtzung der Schiile-
rinnen und Schiiler wie auch der Aufien-
sicht (Lehrenden-Befragung) der Ergebnis-
Objektivierung.

3 Geographiedidaktische Evaluation des
Projektes

Das Projekt Urbane Gewisser in Gottingen
hob sich durch eine Reihe von Merkmalen
vom konventionellen Geographieunterricht
ab. Hierzu zédhlen das Aufsuchen vielfdl-
tiger aufSerschulischer Lernorte (z.B. un-

terschiedliche Gewisser, Geographisches
Institut, Laboreinrichtungen, Bibliotheken
und Archive), ein hohes Maf§ an Interdis-
ziplinaritdt (geographischer Schwerpunkt
bei gleichzeitiger Beriicksichtigung weiterer
natur- und gesellschaftswissenschaftlicher
Fragestellungen) sowie einen stark schii-
leraktivierenden, forschenden Lernansatz
(KARTHE et al. 2010). Dabei standen Anlie-
gen der Umwelt- und Nachhaltigkeitsbil-
dung im Mittelpunkt, die zwei eng mitein-
ander verzahnten Zielen dienen sollten. Als
Beitrag zur Water Science Literacy im Spezi-
ellen kann vor allem die Vermittlung spezifi-
schen fachlichen Wissens und die Schulung
darauf bezogener methodischer Fihigkei-
ten gesehen werden. Uber diese konkrete
Kompetenzschulung hinausgehend sollte
das Projekt einen allgemeinen Beitrag zur
Umweltbildung leisten. Idealerweise wiirde
so durch eine Sensibilisierung fiir 6kolo-
gische Fragen bewirkt, dass Schiilerinnen
und Schiiler dazu befdhigt werden, eigene
Handlungsmuster kritisch zu iiberdenken
und auf dieser Grundlage ihr Verhalten mo-
difizieren. Diese Anliegen waren bereits im
Projektantrag, d.h. vor der Durchfiihrung
des Projektes, gemeinsam durch die Pro-
jektverantwortlichen in Schule und Hoch-
schule festgelegt worden (vgl. Tabelle 3):

CE
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Tabelle 3: Lernzielfestlegung im Projektantrag

Inhaltliche Lernziele

Die Schiilerinnen und Schiler sollen ein Bewusstsein fiir die vielfaltige Bedeutung urbaner
Gewasser entwickeln. Wasser soll als unabdingbare Ressource fiir zahlreiche menschliche
Aktivitaten erkannt aber auch als ein den Menschen gefdhrdendes und vom Menschen
gefahrdetes Element begriffen werden. Zugleich kénnen im Zuge der Arbeiten
regionalgeographisch-heimatkundliche Kenntnisse vertieft werden.

Methodische Lernziele

Den Schiilerinnen und Schiilern soll die Méglichkeit gegeben werden, sich einen Uberblick
Uber physio- und anthropogeographische Arbeitsmethoden zu verschaffen, wobei ein hohes
Maf an Interdisziplinaritat angestrebt wird (z.B. Beschaffung historischer Daten in Archiven,
Durchfiihrung chemischer Analysen im Labor).

Affektive Lernziele

Durch eine praktische, wissenschaftliche Auseinandersetzung und Ergebnisdokumentation
sollen den Schulerinnen und Schilern die Bedeutung und der Zustand der Gewasser in
ihrem Nah- und Aktionsraum bewusst werden. Sie sollen auf Basis der selbst erhobenen
Daten zu einer eigenstdndigen Reflexion Uber nachhaltige Wassernutzung angeregt

werden. Dabei soll
Vordergrund stehen.

die konkrete Perspektive

lokaler Handlungsméglichkeiten im

Wenngleich der Erreichungsgrad der-
artiger Ziele nicht immer exakt bemessen
werden kann, sollen die folgenden Ausfiih-
rungen zeigen, inwiefern durch das Vorha-
ben ein konkreter Beitrag zur Water Science
Literacy geleistet, aber auch wesentlich zur
schulischen Umweltbildung beigesteuert
wurde.

3.1 Beitrag zur Water Science Literacy
Obwohl durch die Fokussierung auf urba-
ne Gewdsser und die Beschrdnkung auf
den Nahraum nicht allen Aspekten der
Water Science Literacy Rechnung getragen
werden konnte, hatten die Projektbeteilig-
ten im Vorfeld den Anspruch formuliert,
dass die Schiilerinnen und Schiiler durch
die Projektarbeit sowohl ihr wasser- und
gewdsserbezogenes Wissen erweitern als
auch diesbeziigliche Methoden der wissen-
schaftlichen Datenerhebung und Untersu-
chung kennenlernen wiirden.

Auf inhaltlicher Ebene waren zentrale
Lernziele, den Schiilerinnen und Schii-
lern die vielféltige Nutzung der Ressource
Wasser zu vermitteln und sie in die Lage
zu versetzen, den Zustand von Gewédssern
anhand morphologischer, biologischer und
chemischer Giiteparameter bestimmen zu
konnen. Einen Einblick, inwiefern dieses
Ziel erreicht werden konnte, vermittelt Ab-
bildung 2. Zu allen diesbeziiglich gestell-
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ten Fragen hatten die Schiilerinnen und
Schiiler ein Vorwissen, das sie im Rahmen
des Projektes ausbauen konnten. So zeigte
sich etwa bei der Beantwortung der Frage
nach der menschlichen Nutzung stddti-
scher Gewdsser im Pré-Post-Vergleich (vgl.
Abbildung 2 links) ein deutlicher Wissens-
zuwachs (+74,8%; haufigste Nennungen vor
und nach der Projektdurchfiihrung: Trink-
wasser, Haushalt/Hygiene, Schifffahrt).
Dass alle Gruppen (d.h. sowohl diejenigen,
die sich explizit mit Gewédssernutzung als
auch diejenigen, die sich mit den ande-
ren Rahmenthemen auseinandergesetzt
haben) bei dieser - und weiteren Fragen -
einen insgesamt vergleichbaren Wissens-
zuwachs verzeichnen konnten, ist neben
den - bewusst allgemein gehaltenen Fra-
gen - sicherlich auf die gemeinsame Ein-
fithrungsveranstaltung sowie die abschlie-
fende Ergebnisprédsentation (und gege-
benenfalls auf einen Erfahrungsaustausch
zwischen Mitgliedern unterschiedlicher
Arbeitsgruppen) zuriickzufiihren. Auf eine
Differenzierung zwischen den Einzelgrup-
pen wird daher, auch aufgrund der kleinen
Stichprobengréfle (von 5 bis 15 Teilneh-
mern je Gruppe), an dieser Stelle verzichtet.

Im Pri-Post-Vergleich lief sich dariiber
hinaus bei weiteren Fragen ein Wissenszu-
wachs festhalten: So konnten die Projekt-
teilnehmer im Nachgang durchschnittlich
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1. Befr.:

1. Befr.:

2,94

2,43

Zutreffende Antworten
pro Teilnehmer (Durchschnitt)
N
ul

1. Befr.:

1,94

Welche Nutzungen
(stadtischer) Gewésser sind
Ihnen bekannt?

Welche menschlichen Eingriffe
in (stadtische) Gewasser fallen Eigenschaften wirden Sie zur
Ihnen ein?

Welche Merkmale und

Beschreibung eines Flusses
heranziehen?

Abb. 2: Elemente des gewasserbezogenen Schiilerwissens im Pra-Post-Vergleich (n=32)

40,2% mehr menschliche Eingriffe in Gewds-
ser nennen (vgl. Abbildung 2 Mitte; haufigste
Nennungen jeweils Gewdsserverschmut-
zung und Flussbegradigungen). Auch die
Beschiftigung mit Gewissergiitekriterien
zeigte insofern Wirkung, als insbesondere im
Bereich der morphologischen Eigenschaften
ein Zuwachs an Nennungen zu verzeichnen
war (+36,0%; vgl. Abbildung 2 rechts).

Die Lernenden fiihrten diesen Lerner-
folg vor allem auf die Arbeit an aufierschu-
lischen Lernorten und hierbei ausdriicklich
auf die Aktivitdten an den Gewdssern selbst
zurlick: 81% der Befragten duferten, dass
die im Geldnde erhobenen Informationen
im Vergleich zu anderen Arten der Wis-
sensvermittlung einen besonders hohen
Behaltenswert hitten (28% ,stimme zu), 53%
,stimme eher zu‘). Insgesamt bejahten die
Schiilerinnen und Schiiler die These, dass
die eigenstdndige Ergriindung von Zusam-
menhidngen vor Ort mit einem hdheren
Behaltenswert einhergehe. Eine der Schii-
lerduflerungen, die auf den Fragebogen an-
gemerkt wurden, sei hierfiir exemplarisch
zitiert: ,Der Lerneffekt ist am gréfSten, wenn
man aktiv an einem anderen Ort und un-

ter anderen Voraussetzungen arbeitet, der
SpafSfaktor ist grofler, das Interesse wird au-
tomatisch gesteigert, das Wissen wird langer
erinnert Die Reprisentativitit dieser Au-
Rerung fiir die Meinung vieler Schiilerinnen
und Schiiler belegt die hohe Zustimmung
(>80%) zu den Aussagen, dass die Projekt-
tatigkeit an urbanen Gewdassern sowohl den
Unterricht als auch die individuellen Lern-
prozesse bereicherte. Speziell die Feldstu-
dien, sprich das Forschen direkt am Objekt,
und die Konfrontation mit der Wirklichkeit,
die in diesem Mafle auch ihrer eigenen An-
sicht nach nicht im konventionellen Unter-
richt hitte geleistet werden konnen, wurden
positiv bewertet. Diese Einschédtzung teilten
insgesamt 81% der Befragten (34% ,stimme
zu, 47% ,stimme eher zu‘). Bei den hier an-
gefiihrten Eindriicken der befragten Schiile-
rinnen und Schiiler handelt es sich freilich
um subjektive Einschédtzungen. Diese geben
aber Aufschluss tiber deren Wahrnehmung
des eigenen Lernprozesses.

Neben der reinen Vermittlung von Inhal-
ten konnte das Projekt auch einen Beitrag
im Bereich der fachlichen Methodenkom-
petenz leisten. Zwar sind dahingehende

CH
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Aussagen nur mit Einschrdnkungen mittels
einer Befragung ableitbar, da im Zuge der
Schiileruntersuchungen v. a. stark hand-
lungsorientierte Methoden zum Einsatz
kamen. Dennoch kann der Préd-Post-Ver-
gleich hinsichtlich der Frage, welchen Me-
thodenmix die Schiilerinnen und Schiiler
zur Bestimmung der Gewdssergiite eines
urbanen FliefSgewdssers heranziehen wiir-
den, erste Anhaltspunkte liefern. Werte von
durchschnittlich 1,53 genannten Untersu-
chungsmethoden im Vorfeld gegeniiber
3,21 Methoden im Projektnachgang zeigten,
dass die Schiilerinnen und Schiiler zumin-
dest Kenntnis von zusitzlichen Methoden
erlangt hatten. Wihrend Arbeitsweisen
wie Kartenarbeit oder die eigenstidndige
Recherche im Internet den meisten Teil-
nehmenden bereits aus dem Unterricht
bekannt waren, betraten sie bei der Anwen-
dung anderer Untersuchungsmethoden ge-
wissermafSen Neuland. Der Ausbau der Me-
thodenkenntnisse wurde explizit von einer
beteiligten Lehrkraft herausgestellt: ,Das
Projekt hatte einen deutlichen Schwerpunkt
im Bereich der Datenerhebung im Geldnde,

Labor sowie in Bibliothek und Archiv. Diese
Methoden sind den Lernenden aus dem Re-
gelunterricht nur méflig vertraut.

3.2 Beitrag zur Umweltbildung

Fiir das Erreichen von Leitzielen der Um-
weltbildung sind inhaltliche und methodi-
sche Lernprozesse eine wesentliche Grund-
lage, da erst auf ihrer Basis eine Reflexion
der eigenen Rolle in den Wechselwirkungen
zwischen Mensch und Umwelt stattfinden
kann. Das hohe Maf$ an Zustimmung (85%)
zum Zusammenhang der Aspekte Wissens-
zuwachs und Bewusstseinsbildung machte
deutlich, dass die Schiilerinnen und Schii-
ler den inhaltlichen Lernprozess insgesamt
als geeignet ansahen, sie fiir die Wichtigkeit
nachhaltigen Handelns zu sensibilisieren
(vgl. Abbildung 3).

Wihrend der Projektbeitrag im Hinblick
auf die konkrete inhaltliche und metho-
dische Kompetenzvermittlung noch ver-
gleichsweise leicht anhand quantitativer und
qualitativer Indikatoren bewertet werden
konnte, liefs sich das Erreichen von tieferge-
henden Leitzielen der Umweltbildung (d.h.

"Ich habe Einiges Uber die Wassernutzung in meinem
Heimatraum (GroBraum Gottingen) erfahren und mir ist
dadurch bewusst geworden, wie wichtig eine nachhaltige
Wassernutzung ist."

Stmme zu

Stimme eher zu

Stimme eher nicht zu |

Stimme nicht zu

0% 10%

20% 30% 40% 50%

Abb. 3: Wissenszuwachs und Bewusstseinsbildung hinsichtlich der Bedeutung einer

nachhaltigen Wassernutzung (n=32)
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ultimativ einer umweltbewussteren Verhal-
tensausrichtung) nur indirekt messen. So
bejahten knapp zwei Drittel (65%) der Schii-
lerinnen und Schiiler die Frage, ob ihnen die
Projektarbeit Auswirkungen menschlichen
Handelns auf die Ressource Wasser aufzei-
gen konnte. Bei Zustimmung wurden die
Befragten gebeten, die ihnen aufgezeigten
menschlichen Aktivititen aufzulisten. Zu
den hdufigsten Nennungen zdhlten hier die
Gewdsserverunreinigung bzw. Abwasserein-
leitung sowie bautechnische MafSnahmen,
die u.a. hochwasserverschdrfend wirken
konnten. Aber auch das Risiko der Wasser-
verknappung durch einen verschwende-
rischen Umgang mit der Ressource wurde
von den Teilnehmern genannt. Die mensch-
lichen Eingriffe, die die Schiilerinnen und
Schiiler im Laufe des Projektes kennen lern-
ten, waren also solche, die sich auf die Ge-
wasserqualitdt, Wasserverfiigbarkeit und die
zunehmende Wahrscheinlichkeit von Extre-
mereignissen wie starken Hochwéssern aus-
wirkten. Die Evaluationsergebnisse lassen
darauf schliefien, dass das Umweltbewusst-
sein in puncto Wassernutzung durch das

Projekt gesteigert werden konnte. Dabei liefS
sich ein Zusammenhang zwischen den Ein-
schitzungen der Schiilerinnen und Schiiler
und deren Zugehorigkeit zu verschiedenen
Teilprojekten feststellen. So gab beispiels-
weise aus den Arbeitsgruppen Gewisser-
strukturgiite und Wasseranalytik insbeson-
dere im Vergleich zu den Teilnehmern des
Teilprojektes Gewdssernutzung im Wandel
der Zeit ein hoherer Prozentsatz der Lernen-
den an, im Umweltbewusstsein beeinflusst
worden zu sein (vgl. Abbildung 4). Dies ist
insofern verstdndlich, als Umweltaspekte in
den beiden erstgenannten Themenfeldern
eine deutlich stédrkere Rolle spielten. Insge-
samt ist festzustellen, dass a) der Beitrag des
Projektes zum Umweltbewusstsein meist
héher als dessen Auswirkungen auf das per-
sonliche Umweltverhalten angesehen wurde
und dass b) das Ausmafd der empfundenen
Beeinflussung des Umweltverhaltens ten-
denziell umso grofSer war, je hoher der Bei-
trag zum Umweltbewusstsein eingeschétzt
wurde (eine gewisse Sonderstellung nahm
hier die FlieSgewdsserdynamik-Gruppe ein,
deren Mitglieder im Mittel den Beitrag zu

100
Q0 0 "Beitrag zum Umweltbewusstsein" —
80 B 'Beeinflussung des Umweltverhaltens" |_
& 70
c
= 60
o
5 s0
g
£ 40
®
5 30
N
20
10
0 . . .
Arbeitsgruppe Arbeitsgruppe Arbeitsgruppe Arbeitsgruppe
"Gewasserstrukturgtite" "Wasseranalytik" "FlieBgewdsser- "Wassernutzung im
dynamik" Wandel der Zeit"

Abb. 4: Beitrag des Projektes zum Umweltbewusstsein und -verhalten: Unterschiede

zwischen den Arbeitsgruppen (n=31)
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Umweltbewusstsein und Umweltverhalten
gleichermaf3en hoch einschétzten).

Die Auswertung der letzten Schiilerbefra-
gung (n=31) veranschaulichte, dass es fiir die
meisten Teilnehmer ein weiter Schritt zu sein
scheint, sich von einer umweltbewussten
Haltung - entstanden durch die Wahrneh-
mung und das kritische Hinterfragen von ge-
sellschaftlichen Prozessen (vgl. SAUERBORN,
BRUHNE 2009, S. 40) - zu einem nachhalti-
geren Umweltverhalten bewegen zu lassen.
Wihrend 77% der Schiilerinnen und Schiiler
angaben, dass die Projektteilnahme ihr Um-
weltbewusstsein gesteigert habe, sahen sich
Jlediglich’ 55% dazu veranlasst, ihr Umwelt-
verhalten zu verdndern. Obwohl dieses Be-
fragungsergebnis keinen Riickschluss auf die
konkreten Verhaltensmodifikationen zul&sst,
legt es zumindest die Vermutung nahe, dass
a) vergleichbare Projekte prinzipiell dazu
geeignet sind, Schiilerinnen und Schiiler zu
einer Reflexion {iber die Umweltwirksamkeit
ihres Verhaltens und potenziell auch dessen
Modifikation anzuregen, dass aber b) eine
Diskrepanz zwischen Umweltbewusstsein

und Umweltverhalten besteht - gerade wenn
dabei alltdgliche Gewohnheiten tangiert
werden. Zugleich sei angemerkt, dass eine
direkte Korrelation zwischen Verdnderun-
gen im Umweltbewusstsein und Umwelt-
verhalten auch gar nicht zu erwarten sind,
weil beispielsweise im Falle eines bereits
praktizierten umweltvertriglichen Handelns
ein Ausbau des Umweltbewusstseins statt-
finden kann (und moglicherweise ja gerade
umweltbewusst handelnde Personen beson-
ders empfénglich fiir eine 6kologische Sen-
sibilisierung sind). Diesen Zusammenhang
unterstreicht die folgende Einschitzung ei-
nes beteiligten Fachwissenschaftlers: ,Einen
Beitrag zur Umweltbildung leistet ein solches
Projekt insbesondere bei denjenigen, die oh-
nehin schon interessiert sind.“ Insgesamt
sollte die Schule es sich zur Aufgabe machen,
auch bei jenen Lernenden ein Interesse fiir
Themen der Umweltbildung zu wecken und
ihnen 6kologisch vertrdgliche Handlungsal-
ternativen aufzuzeigen, die sich nicht bereits
von sich aus mit diesen Themenfeldern be-
schéftigen, geschweige denn eine Motivation

"Unsere Generation sollte sparsam mit Wasser und
schonend mit Gewéassern umgehen."

Stimme eher zu

Stimme eher nicht zu

Stimme nicht zu

0% 10%

20%

30% 40% 50% 60%

Abb. 5: Bewusstsein der Schiilerinnen und Schiiler fiir die Schutzbediirftigkeit von

Wasser und Gewissern (n=32)
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zu nachhaltigem Umwelthandeln verspiiren.
Exemplarisch zeigen die Schiilerreaktio-
nen auf ein weiteres Fragetandem, inwieweit
Bewusstsein und die Bereitschaft zu umwelt-
vertrdglichem Verhalten divergieren. Die
Aussage ,Unsere Generation sollte sparsam
mit Wasser und schonend mit Gewissern
umgehen” fand unter den Befragten zu 90%
Zustimmung (vgl. Abbildung 5). Die Anga-
ben der Lernenden lassen also auf den ersten
Blick auf ein hohes Maf§ an Verantwortungs-
bewusstsein gegeniiber dem Erhalt sauberer
und naturnaher Gewdsser schliefSen.
Diesem sehr hohen Maf§ an Zustimmung
steht aber bei immerhin 39% (vgl. Abbil-
dung 6) eine Hier-und-Jetzt-Haltung gegen-
iiber, die aktive Bemiihungen zum Umwelt-
schutz anderen Lebenszielen unterordnet:
Die Verhaltensabsicht und das tatsédch-
liche Verhalten stehen hier scheinbar im
Widerspruch. Bequemlichkeiten, Gewohn-
heiten, soziale und kulturelle, aber auch
O0konomische Einfliisse wiren hier nahe
liegende Erkldrungen fiir eine mangelnde
Umsetzung der durch die Reflexion eigener
Denk- und Handlungsmuster kennenge-

lernten Verhaltensalternativen (CAMARGO,
SHAVELSON 2009). Fraglich erscheint, ob
schulische Umweltbildung {iberhaupt zu-
verldssig gegen diese menschlichen Dis-
positionen ankommen kann. So &duflerte
z. B. auch ein Lehrender: ,Viele wollen das
nicht. Hier muss so ein Projekt noch besser
werden, man braucht mehr Zeit und die
Vermittlung muss noch viel bunter und pla-
kativer werden.” Andererseits sollte nicht
iibersehen werden, dass immerhin 61% der
Befragten einer Hier-und-Jetzt-Haltung kri-
tisch gegeniiber standen (n=32); 55% gaben
an, zumindest méfig in ihrem Umweltver-
halten beeinflusst worden zu sein (n=31).
Diese Werte stimmen zuversichtlich, dass
der Erdkundeunterricht als zentrales Fach
der schulischen Umweltbildung zu einem
verantwortungsvollen =~ Umweltverhalten
der Schiilerinnen und Schiiler beizutragen
vermag. So kann die extrinsisch angelei-
tete Wissenskonstruktion und Problem-
bewusstseinsschulung durchaus zu einer
intrinsischen Motivation zu einem nach-
haltigeren Handeln fithren. Welche enorme
Bedeutung vor diesem Hintergrund die ge-

"Diese Herausforderung kiimmert mich nicht. Ich lebe im
Hier und Jetzt."

Stimme 2 i

Stimme eher zu

Stimme eher nicht zu

Stimme nicht zu

0% 10%

20% 30% 40% 50%

Abb. 6: Bereitschaft zu wasser- und gewiisservertriglichem Verhalten (n=32)
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wihlte didaktische Herangehensweise im
Rahmen eines solchen Projektes hat, skiz-
zierte ein beteiligter Fachwissenschaftler:
»Zundchst galt es einmal, die personliche
Betroffenheit aufzuzeigen, daraus folgte
dann bei den meisten auch eine hohe Moti-
vation und Sensibilitdt So ist es nicht wei-
ter verwunderlich, dass auch die Lehrenden
den Beitrag zur Umweltbildung durchaus
ambivalent bewerteten: ,Einerseits wurde
im Projektrahmen in erheblichem Mafle
inhaltliches und methodisches Wissen im
Umweltkontext vermittelt. Dies kann als
erste Stufe der Umweltbildung betrachtet
werden. [...] Da keine Umweltschutzmaf3-
nahmen praktiziert wurden, ist aber nicht
zu erwarten, dass das Projekt einen beson-
ders starken Beitrag zu einem nachhaltig-
keitsorientierten Verhalten geleistet hat*
An dieser Stelle sei aus methodenkriti-
scher Sicht angemerkt, dass eine Uberprii-
fung der von den Lernenden wihrend der
Befragungen gemachten Angaben zu etwa-
igen Anderungen im personlichen Umwelt-
verhalten (Selbstauskunft) im Sinne der von
CAMARGO und SHAVELSON (2009) geforder-
ten Direct Measures (z.B. durch Beobach-
tungen von Projektteilnehmern hinsichtlich
ihres Umgangs mit Wasser) sinnvoll gewesen
wire. Der entsprechende methodische Auf-
wand war im Rahmen des Projektes aller-
dings nicht leistbar. Idealerweise hétte man
den untersuchten Projektteilnehmern eine
konventionell unterrichtete Schiilergruppe
vergleichend gegeniiberstellen kénnen. Dies
war jedoch aus unterrichtsorganisatorischen
Griinden nicht moglich, da die Thematik - ge-
rade auch in ihrem regionalen Bezug - in den
Curricula fiir die betrachteten Jahrgangsstu-
fen (12 und 13) nicht vorgesehen war. Somit
konnte weder eine - in vergleichbarem Stun-
denumfang und zum selben Gegenstand
- konventionell unterrichte Kontrollgruppe
eingerichtet werden noch wére zu erwarten
gewesen, dass sich die Schiilerinnen und
Schiiler in einem analogen Umfang {iber die
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eigentlichen Unterrichtszeiten hinaus enga-
giert hitten. Unter diesen Bedingungen ist
davon auszugehen, dass die Befragung einer
konventionell unterrichteten Schiilergrup-
pe weder einen sinnvollen Vergleich erlaubt
noch {iber die Prid-Post-Studie bei der Inter-
ventionsgruppe hinausgehende Erkenntnis-
se geliefert hitte. Da die genannten Ideal-
voraussetzungen in der schulischen Praxis
jedoch selten vorliegen und vergleichbare
Studien bislang rar sind, sehen die Autoren
in den vorliegenden Betrachtungen dennoch
einen wichtigen Beitrag zur umwelt- und
geographiedidaktischen Diskussion.

4 Fazit

Im Rahmen des Projekts Urbane Gewisser in
Gottingen sollten Schiilerinnen und Schiiler
in die Lage versetzt werden, die Umwelts-
auswirkungen anthropogener Ressourcen-
nutzungen an einem konkreten Fallbeispiel
kritisch zu reflektieren. Dies entspricht ei-
nem Leitziel des gymnasialen Erdkundeun-
terrichts. Das gewédhlte Untersuchungsobjekt
ermoglichte dariiber hinaus auch fachiiber-
greifendes Lernen: So duflert ein Lehren-
der zu Recht, dass das gewidhlte Thema ,gut
greifbar [sei und] die Facher Erdkunde und
Biologie [...] eng zusammenarbeiten [kon-
nen) Das Projekt konnte weiterhin einen
beachtlichen Beitrag zur Umweltbildung
der Schiilerinnen und Schiiler leisten, da sie
iiber den Nahraumbezug fiir die Interdepen-
denz von Menschen und Gewiéssern in ihrer
direkten Umgebung sensibilisiert wurden -
eine Thematik, die sich auf anndhernd jede
Stadt der Welt iibertragen ldsst, wenngleich
die Ausmafie der Gefdhrdungen von Wasser
und Gewdssern durch die Bevilkerung (und
umgekehrt) regional selbstverstdndlich un-
terschiedlich ausfallen kénnen. Der Vorteil
der tiefergehenden Einsicht in die Zusam-
menhédnge gesellschaftlichen Handelns und
natiirlicher Gegebenheiten, der aufierschuli-
schen Lernorten oft zugestanden wird, konn-
te hier eindeutig genutzt werden.
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Wie eingangs bereits erwdhnt, sollte die
Wirksamkeit von schulischen Umweltpro-
jekten trotz ihrer Limitationen nicht unter-
schitzt werden. Fiir die Schiilerinnen und
Schiiler kénnen sie von durchaus ldnger-
fristiger Bedeutung sein (SHORT 2010). Die
Evaluation des Projekts hat gezeigt, welches
Potenzial auflerschulische Lernereignisse
auf sich vereinen, ein verantwortungsvolles
und nachhaltigeres Handeln auszuldsen be-
ziehungsweise zu bestirken. Zugleich wurde
durch die aufgedeckte Diskrepanz zwischen
erfolgreicher Sensibilisierung fiir gewds-
serbezogene Umweltfragen auf der einen
Seite und deutlich geringerem Beitrag zum
nachhaltigen Umwelthandeln auf der ande-
ren Seite erkennbar, dass der letztgenannte
Aspekt bei einer Projektplanung, die eine
Umweltbildung im umfassenden Sinne an-
streben, besondere Beriicksichtigung finden
sollte. Dazu wiirde nicht nur eine explizitere
Fokussierung auf umweltgerechte Hand-
lungspraktiken erforderlich sein, sondern es
miisste noch stirker als geschehen ein direk-
ter Bezug zur Lebenswelt der Schiilerinnen
und Schiiler hergestellt werden. Obschon
eine langfristige Verhaltensmodifikation
durch einzelne Unterrichtselemente, und
selbst grofiere Projekte, nur in eingeschrank-
tem Umfang kontrolliert induziert werden
kann, verspricht ein solcher Ansatz noch am
ehesten Erfolg.

Allerdings muss angemerkt werden, dass
ein solches Kooperationsprojekt zwischen
Schule und Hochschule auch in Zukunft eher
eine Ausnahme darstellen wird: ,In der Zu-
sammenarbeit mit den Schulen ist ein eige-
nes und engeres Vorgehen erforderlich, was
allerdings im Vorfeld [...] mehr Planungszeit
bendétigt. Man sollte solche Projekte daher
nicht zu oft machen, aber wenn, dann richtig
[...]. So ein Projekt muss zu einem Gesamt-
bild werden: Erfreulich ist angesichts der
Tatsache, dass alle beteiligten Lehrenden
den hohen Zeitaufwand ansprachen, die
grundsétzliche Bereitschaft zu einer erneu-

ten Projektbeteiligung. Eine Lehrkraft brach-
te dies wie folgt auf den Punkt: ,Sicherlich
ist ein solches Projekt im Schulalltag nicht
stdndig zu leisten. Dennoch wiirde ich es je-
derzeit wiederholen, da Ergebnisse erreicht
wurden, die durch konventionellen Unter-
richt nicht zu erzielen sind

Die Erkenntnis der Schiilerinnen und
Schiiler, dass sie selbst einen Beitrag zum
Erhalt einer naturnahen, sauberen Umwelt
leisten konnen, ist insbesondere der Idee
des entdeckenden Lernens (iiber, fiir, vor
allem aber in der Umwelt) an urbanen Ge-
wissern als aufSerschulischen Lernorten
zu verdanken (TILBURY, WORTMANN 2006).
Die Wertschitzung einer natiirlichen Um-
welt sowie naturnaher Gewdsser wurde
zweifelsohne gesteigert, und die Mehrheit,
aber nicht alle Teilnehmenden, nahmen
nach eigenen Angaben diese Einsicht im
Nachgang des Projekts zum Anlass, ihr
Umweltverhalten tatsdchlich nachhaltiger
zu gestalten. Diesbeziiglich bestehen noch
Verbesserungspotenziale, die bei der Pla-
nung zukiinftiger Projekte beriicksichtigt
werden sollten (CARLSON 2008). Hier wa-
ren beispielsweise Aktivititen im Bereich
des praktizierten Umweltschutzes vorstell-
bar, die einen stirker anwendungsbezoge-
nen Zugang zur Umweltbildung bieten, als
es Projekte wie das vorgestellte leisten kon-
nen, das sich eher durch einen forschen-
den Charakter auszeichnete. Vor dem
Hintergrund der Kooperation von Schule
und Hochschule skizzierte ein Fachwis-
senschaftler dabei die folgende Vision:
»Eine nachhaltige Verbesserung unserer
Umwelt ist nur iiber die Schule und Schii-
ler erreichbar. Hier muss unser Einfluss an-
setzen. [...]. Die Kinder fungieren als Mul-
tiplikatoren der Umweltbildung, und sei es
zundchst nur im Gesprdch mit den eigenen
Eltern. Fiir eine Hochschule ist die Riick-
kopplung mit der Schule elementar wich-
tig. Wirkliche Erfolge kann man nur in der
Schule erzielen

T8
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