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Zusammenfassung

Durch das Engagement des Landesbundes fiir Vogelschutz, der Arbeitsgemeinschaft Natur-
und Umweltbildung Bayern sowie des BUND Naturschutzes wurde auf ministerialer Ebene
der Modellversuch der Lehrerabordnung in Bayern fir zwei Schuljahre beschlossen. Im
Rahmen des Modellversuchs wurden im Schuljahr 2011/12 drei Lehrkrafte und im Schuljahr
2012/13 vier Lehrkrafte an unterschiedliche Umweltstationen abgeordnet. Die Umweltstati-
onen sind alle staatlich anerkannt und tragen das Qualitatssigel Umweltbildung.Bayern. Die
Lehrkrafte waren in Teilzeit abgeordnet und somit weiterhin in Vollzeit bei dem Bayerischen
Staatsministerium fir Unterricht und Kultus beschéftigt. Die zentralen Zielsetzungen waren
die Zusammenarbeit zwischen schulischer und auflerschulischer Bildungsarbeit zu verstar-
ken, einen Einblick in die Vorgehensweise des jeweils Anderen bei der Vermittlung von Bil-
dungsinhalten zu bekommen sowie die Weitergabe der Erfahrungen an Kollegen auf Lehrer-
fortbildungen. Die Evaluation hat ergeben, dass die Lehrerabordnung zu einer verbesserten
Wahrnehmung der Umweltstation durch Schulen gefiihrt hat und das Angebot der Umwelt-
stationen vermehrt in Anspruch genommen wird. In Verbindung mit dem Modellversuch gab
es einige Herausforderungen und Wiinsche zur Verbesserung. Insgesamt waren dennoch alle
direkt am Modellversuch beteiligten Akteure — das Bayerische Staatsministerium fiir Unter-
richt und Kultus, das Bayerische Staatsministerium fiir Umwelt und Gesundheit sowie abge-
ordneten Lehrkrafte und Leitungen der Umweltstationen — mit dem Verlauf des Modellver-
suchs zufrieden. AbschlieRend kamen die Lehrkrafte und Umweltstationen zu dem Fazit,
dass die Dauer der Abordnung von einem Schuljahr zeitlich zu knapp bemessen war. Beide
Seiten hatten sich mehr Zeit miteinander gewlinscht. Einigkeit herrschte auch dartber, dass
Lehrkraften als dauerhafte Ansprechpartner an Umweltstationen eine hohe Bedeutung zu
kommt. Eine dauerhafte Abordnung wurde seitens der Ministerien jedoch von vornherein
ausgeschlossen. Als zentrale Griinde werden die Problematik der Abordnung staatlicher Stel-
len an nicht-staatliche Stellen genannt sowie der Aspekt der finanziellen Nachhaltigkeit, der
es vorsieht, die Verschuldung des Freistaats zu minimieren. Die vorliegende Arbeit kommt zu
dem Fazit, dass eine dauerhafte Teilzeit-Abordnung von Lehrkrdften an Umweltstationen
wichtig ist, um die Potentiale des Modellversuchs vollends ausschépfen zu kénnen: Durch
den Ubergang in eine dauerhafte Abordnung besteht die Moglichkeit, ein bayernweites
Netzwerk der schulischen und auBerschulischen Umweltbildung und Bildung fiir nachhaltige

Entwicklung aufzubauen.
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Somit ist an das Fazit auch gleichzeitig der Wunsch an die Ministerien geknlipft, eine dauer-

hafte Teilzeit-Abordnung zum Wohle der Bildung zu erméglichen.
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1. Einleitung

Nachhaltige Entwicklung? Das ist doch nur etwas fiir ,,Okos“! Mit einer Vielzahl solcher Reak-
tionen war noch vor einigen Jahren zu rechnen, wenn Laien auf die Thematik der Nachhal-
tigkeit angesprochen wurden. Diesem Unwissen wollten die Vereinten Nationen ein Ende
setzen und riefen die UN-Weltdekade ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung” 2005-2014 aus.
Ziel dieser Dekade ist es, das Leitbild der nachhaltigen Entwicklung in allen Bereichen der
Bildung zu verankern (vgl. BNE Portal 2013). Zur Implementierung einer Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung (BNE) in deutschen Schulen verabschiedeten die STANDIGE KONFERENZ DER KUL-
TUSMINISTER DER LANDER IN DER BUNDESREPUBLIK DEUTSCHLAND [KMK] und die DeuTtscHE UNESCO-
KommissioN [DUK] im Jahr 2007 eine Empfehlung zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in
der Schule. Diese Richtlinien sollen einen Beitrag zur Verankerung einer BNE in den Schulen

der einzelnen Bundeslander leisten (vgl. KMK und DUK 2007: 1).

Dennoch wird den Lehrkraften von Seiten auerschulischer Trager haufig eine zu starke Fo-
kussierung auf ihren Fachbereich und eine geringe Flexibilitat im Bezug auf die Nutzung von
aullerschulischen Bildungsangeboten vorgeworfen. Darliber hinaus wird den meisten Leh-
rern und Lehrerinnen mangelndes Wissen in den Bereichen der Bildung flir nachhaltige Ent-
wicklung (BNE) und der Umweltbildung vorgeworfen. Diese Annahmen werden durch eine
Studie des Landes Baden-Wirttemberg mit dem Titel ,,Bildung fir nachhaltige Entwicklung
(BNE) an weiterfihrenden Schulen in Baden-Wirttemberg” gestiitzt. Die Untersuchungen
ergaben, dass im Bereich der BNE auf Seiten der Schulen ein deutlicher Nachholbedarf zu

verzeichnen ist (vgl. RIER und MiscHO 2007: 6-18).

Im Rahmen des bayernweiten Modellversuchs ,Lehrerabordnung an Umweltstationen®, der
im Rahmen der vorliegende Arbeit evaluiert wird, wurden in den Schuljahren 2011/12 und
2012/13 insgesamt sieben Lehrkrafte in ganz Bayern an Umweltstationen abgeordnet. Als
federfiihrende Ministerien sind hierbei das Bayerische Staatsministerium fiir Unterricht und
Kultus (STMUK) sowie das Bayerische Staatsministerium fir Umwelt und Gesundheit
(STMUG) zu nennen. Der Modellversuch ist nicht zuletzt auch durch das Engagement der
Arbeitsgemeinschaft Natur- und Umweltbildung Bayern (ANU), des Landesbundes fir Vogel-

schutz (LBV) und des BUND Naturschutzes (BN) ins Leben gerufen worden.
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Aus den bisherigen Annahmen ergeben sich folgende Fragen, die es im Rahmen dieser Arbeit

zu klaren gilt:

e Warum haben sich die abgeordneten Lehrkrafte fiir den Modellversuch beworben?

e Weshalb haben sich die Umweltstationen fiir den Modellversuch beworben?

o Wie gestaltet sich das Angebot der beteiligten Umweltstationen im Bereich der BNE
und im Bereich der Umweltbildung?

e Verfligen Lehrkrafte im Allgemeinen liber ausreichend Vorwissen im Bereich der BNE
und im Bereich der Umweltbildung.

e Gestaltete sich die Bewerbung fiir den Modellversuch fir die Umweltstationen und
die Lehrkrafte als schwierig?

e Wie ist die Kommunikation zwischen den beteiligten Akteuren hinsichtlich des Mo-
dellversuchs verlaufen?

e Wie wurde mit der Doppelbelastung umgegangen, dass die Lehrkraft sowohl an der
Umweltstation als auch an der Schule tatig war?

e Konnen die abgeordneten Lehrkrafte die Konstrukte der BNE und der Umweltbildung
unterscheiden?

e Wie gestaltete sich die Arbeit der Lehrkraft an der Umweltstation?

e Fihren die Lehrkrafte wahrend der Abordnung und danach Fortbildungen durch?

e Welche Wirkungen hatte der Modellversuch auf die Schulen im Umkreis der Umwelt-
station?

o Sind langfristige Kooperationen mit Schulen entstanden?

e Was waren die grofSten Herausforderungen bei dem Modellversuch?

e Wie zufrieden sind die direkt beteiligten Akteure mit dem Modellversuch insgesamt?

¢ In wie weit stellt der Modellversuch eine Win-Win-Situation fiir die Umweltstationen
und die Lehrkrafte dar?

e Welche Verbesserungsvorschlage bezliglich des Modellversuchs gibt es?

e War die Zeit der Abordnung fiir die Umweltstationen und Lehrkrafte ausreichend?

e |st eine dauerhafte Abordnung von Lehrkraften an Umweltstationen sinnvoll?
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Die vorliegende Arbeit gibt zunichst einen Uberblick iber die Ausarbeitung der notwendigen
theoretischen Grundlagen in den Bereichen Umweltbildung, BNE und Netzwerken sowie
Uber den Stand der Forschung auf dem Gebiet der Evaluation von BildungsmaRnahmen und
Netzwerkforschung. Bevor die Ergebnisse der Evaluation vorgestellt und diskutiert werden,
werden die Methoden der Evaluation sowie die Stichprobe naher beschrieben. Im Ausblick
werden Anregungen fiir die weitere Zusammenarbeit von Schulen und Umweltstationen

gegeben.
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2. Theoretische Grundlagen

,» ES gibt nichts Praktischeres, als ein gute Theorie” — Diese Aussage von KRUGER und VOGT
(2007) impliziert den hohen Stellenwert eines stichhaltig ausgearbeiteten, theoretischen
Fundaments einer jeden wissenschaftlichen Arbeit (vgl. KRUGER und VoGT 2007:1). Hierbei
mussen einerseits die relevanten theoretischen Grundlagen dargelegt werden, andererseits
ist auch ein Uberblick Uiber bereits bestehende Untersuchungen und Forschungsergebnisse
zu diesem Thema zu geben. Wahrend sich das zweite Kapitel den notwendigen theoreti-

schen Grundlagen widmet, wird im dritten Kapitel der Forschungsstand ausfiihrlich erlautert.

Um die Fragestellungen der Arbeit behandeln zu kénnen, sind theoretische Grundlagen so-
wohl auf dem Gebiet der Umweltbildung als auch auf dem der BNE notwendig. Das Haupt-
augenmerk wird hierbei auf die klare Trennung der beiden Begrifflichkeiten gelegt. Ferner
erscheint es sinnvoll, Kooperationen zwischen Schulen und aullerschulischen Partnern dar-
zustellen. AnschlieBend wird der Begriff Netzwerk ndaher beleuchtet und abschlieRend ope-

rationalisiert.

2.1 Umweltbildung in Bayern

Die bayerische Umweltbildung kann auf eine lange Tradition zurilick blicken. Im Jahre 1984
wurde das Verantwortungsbewusstsein fiir Natur und Umwelt als oberstes Bildungsziel fir
Schulen in den Artikel 131 Absatz 2 der Bayerischen Verfassung aufgenommen: ,Oberste
Bildungsziele sind Ehrfurcht vor Gott, Achtung vor religiéser Uberzeugung und vor der Wiirde
des Menschen, Selbstbeherrschung, Verantwortungsgefiihl und Verantwortungsfreudigkeit,
Hilfsbereitschaft und Aufgeschlossenheit fiir alles Wahre, Gute und Schéne und Verantwor-

tungsbewusstsein fiir Natur und Umwelt.” (STMUK 2003: 1).

Sechs Jahre spater traten die Richtlinien fiir die Umwelterziehung an den bayerischen Schu-
len in Kraft. Durch die Agenda 21 erhielt die Umweltbildung eine neue Dimension, da eine
nachhaltige Entwicklung von nun an als wichtiges Leitziel der Umweltbildung gesehen wird

(STMUK 2003: 1).
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2.2 Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

2.2.1 Kurzer geschichtlicher Uberblick

In dem 1987 von der Weltkommission fir Umwelt und Entwicklung (World Commission on
Environment and Development [WcED]) veroffentlichten Brundtland-Bericht mit dem Titel ,,
Our Common Future” wurde der Terminus der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung erstmals
als Beitrag zur Umsetzung einer nachhaltigen Entwicklung erwahnt (vgl. Wcep 1987:1 und
HiLLER und LANGE 2006: 1). Der Begriff der Nachhaltigkeit steht an dieser Stelle , fiir die Vision
eines kiinftig sorgsamen Umgangs mit den Ressourcen unserer Erde, einer Balance von wirt-
schaftlichem Wachstum, 6kologischen Auswirkungen und sozialer Gerechtigkeit” (GEBHARDT
et al. 2011: 19). Der Brundtland Bericht richtet sein Hauptaugenmerk somit auf das Konzept
einer nachhaltigen Entwicklung, die, die Bediirfnisse der Gegenwart befriedigt, ohne zu ris-
kieren, dass kiinftige Generationen ihre eigenen Bediirfnisse nicht befriedigen kénnen“
(HAUFF 1987: 46). Die Schlagworter lauten demnach Generationengerechtigkeit und globale

Gerechtigkeit

Auf die Veroffentlichung des Brundtland-Berichts folgte im Jahre 1992 die Konferenz fir
Umwelt und Entwicklung der Vereinten Nationen in Rio de Janeiro. Zur Férderung einer
weltweiten nachhaltigen Entwicklung wurde das Aktionsprogramm ,Agenda 21“ von 178
Staaten beschlossen. Dieses Programm gilt sowohl als Instrument zur internationalen Um-
setzung des Berichts der Brundtland-Kommission, als auch als Grundlagenprogramm fiir eine

weltweite nachhaltige Entwicklung (vgl. HiLLER und LANGE 2006: 1 und STMUG 2011: 12).

Im Jahr 2002 fand in Johannesburg der Weltgipfel fiir nachhaltige Entwicklung statt, von dem
ein wichtiger Impuls zur Starkung des Themas Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ausging.
Es wurden nicht nur die in Rio de Janeiro eingelduteten Prozesse weiter fortgefiihrt, sondern
auch unterstrichen, dass der Bildung bei der Etablierung einer nachhaltigen Entwicklung als
Leitbild des 21. Jahrhunderts eine essentielle Rolle zu kommt. Auf Empfehlung der Konferenz
wurde von der Vollversammlung der Vereinten Nationen die Weltdekade ,,Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung” ausgerufen, die sich Gber den Zeitraum von 2005 bis 2014 erstreckt

(vgl. STMUG 2011: 12).
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2.2.2 Der Begriff Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Das BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNG UND FORSCHUNG definierte Bildung fiir eine nachhaltige

Entwicklung im Jahre 2002 wie folgt:

»Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung ist mehr als Umweltbildung. Sie unterscheidet sich
von der Umweltbildung ebenso wie von der entwicklungspolitischen Bildung durch einen brei-
teren und umfassenderen Ansatz, der ékologische, 6konomische und soziale Aspekte inte-
griert [...]. Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung soll zur Realisierung des gesellschaftli-
chen Leitbilds einer nachhaltigen Entwicklung im Sinne der Agenda 21 beitragen und hat zum
Ziel, die Menschen zur aktiven Gestaltung einer 6kologisch vertrdglichen, wirtschaftlich leis-
tungsféhigen und sozial gerechten Umwelt unter Beriicksichtigung globaler Aspekte zu befd-
higen. Mit geeigneten Inhalten, Methoden und einer entsprechenden Lernorganisation hat
Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung in allen Bildungsbereichen die Aufgabe, Lernprozes-
se zu initiieren, die zum Erwerb von fiir eine nachhaltige Entwicklung erforderlichen Analyse-,

Bewertungs- und Handlungskompetenz beitragen® (BMmBF 2002: 4)

Die oben angefiihrte Definition verdeutlicht, dass die Begriffe BNE und Umweltbildung nicht
synonym gebraucht werden diirfen. Folglich muss eine klare Trennung der beiden Begriff-
lichkeiten erfolgen. Wahrend die Umweltbildung sich in erster Linie mit 6kologischen Aspek-
ten beschaftigt, stellt die BNE einen deutlich breiteren Ansatz dar. Dieser beinhaltet alle drei
Aspekte des bekannten Nachhaltigkeitsdreiecks: Gesellschaft, Okologie und Okonomie. Da-
riber hinaus gilt es im Rahmen einer BNE die Gesichtspunkte der globalen Gerechtigkeit und
der Generationengerechtigkeit zu bericksichtigen. Auch wenn letzterer Begriff in der obens-
tehenden Definition nicht explizit erwahnt wird, so spielt dieser dennoch eine zentrale Rolle.
Veranschaulichend kann BNE auch als Dachbegriff gesehen werden, unter dem sich die Be-
griffe der Umweltbildung, des globales Lernens, der Friedenserziehung sowie des Interkultu-

rellen Lernens anordnen lassen.

Den zentralen Punkt bei der Implementierung einer BNE stellt der Kompetenzerwerb dar. Im
Fokus steht hierbei die Gestaltungskompetenz. Der Begriff wurde im Jahre 1999 von Prof. Dr.
GERHARD DE HAAN und Dr. DoOROTHEE HARENBERG eingefuihrt (vgl. ANU 2013a). Unter Gestal-

tungskompetenz wird die Fahigkeit verstanden, Wissen Uber nachhaltige Entwicklung anzu-
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wenden und Probleme nicht nachhaltiger Entwicklung erkennen zu kdénnen. Diese unter-

scheidet zwolf Teilkompetenzen (vgl. DE HAAN 2009):

Weltoffen und neue Perspektiven integrierend Wissen aufbauen
Vorausschauend denken und handeln
Interdisziplinér Erkenntnisse gewinnen und handeln

Risiken, Gefahren und Unsicherheiten erkennen und abwdgen kénnen

1.

2

3

4

5. Gemeinsam mit anderen planen und handeln kénnen

6. Zielkonflikte bei der Reflexion liber Handlungsstrategien berticksichtigen kénnen

7. An kollektiven Entscheidungsprozessen teilhaben kénnen

8. Sich und andere motivieren kénnen, aktiv zu werden

9. Die eigenen Leitbilder und die Anderer reflektieren kénnen

10. Vorstellungen von Gerechtigkeit als Entscheidungs- und Handlungskompetenz nutzen
kénnen

11. Selbststéindig planen und handeln kénnen

12. Empathie fiir andere zeigen kénnen

(DE HAAN 2012: 10-22)

2.2.3 Implementierung einer BNE in der schulischen Bildung

Vor den bereits aufgefiihrten Hintergriinden wurde im Zeitraum von 1999 bis 2004 das Mo-
dellprogramm ,21“ der Bund-Lander-Kommission (BLK) realisiert. Fortgesetzt wurde das
Programm unter dem Namen Transfer-21, das jedoch im Jahre 2004 génzlich beendet wur-
de. Im BLK-Programm ,,21“ wurden, unter der Beteiligung von etwa 200 Schulen, Konzepte,
Materialien und Strukturen entwickelt, die im Transfer-21 an zehn Prozent der Schulen in

den beteiligten Bundesldandern etabliert und erweitert werden sollten (vgl. DE HAAN 2009).

Obwohl das bundesweite Programm Transfer-21 beendet wurde, existiert der Gedanke einer
BNE in den Schulen weiterhin. Die STANDIGE KONFERENZ DER KULTUSMINISTER DER LANDER IN DER
BUNDESREPUBLIK DEUTSCHLAND (KMK) und die DeEuTscHE UNESCO-KommissioN (DUK) verdffentlich-
ten 2007 eine Empfehlung zur Bildung fir nachhaltige Entwicklung in Schulen. Diese beinhal-
tet eine kurze Beschreibung der Ausgangslage, die Zielsetzungen einer BNE an Schulen sowie
konkrete Hinweise zur Umsetzung von BNE an Schulen. Hierzu gehoren der Erwerb von

Kompetenzen, die Zusammenarbeit in der Schule, die Kooperation mit auRerschulischen
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Partnern, die Darlegung von Auswabhlkriterien flr die Festlegung einer Auswahl von Nachhal-
tigkeitsthemen flr den Unterricht sowie eine entsprechende Lehrerbildung (vgl. KMK und
DUK 2007: 1-7).
In Bayern orientieren sich die Richtlinien zur Umweltbildung an den Leitlinien einer BNE. Dies
eroffnet allen Lehrkraften die Méglichkeit, BNE-Themen an ihrer Schule und in ihrem Unter-
richt zu thematisieren. Darlber hinaus existiert der Bayerische Arbeitskreis BNE, der sich
unter anderem folgende Ziele gesetzt hat (vgl. STMUG 2011: 62) :
e Umsetzung der Richtlinien zur Umweltbildung
o Verstarkte Implementierung von BNE Themen in W- und P-Seminaren der gymnasia-
len Oberstufe
o Weiterentwicklung der Kompetenzmodelle und Fachlehrplane im Sinne der Integra-
tion von BNE als Querschnittsthema
e Starkung der Zusammenarbeit zwischen Schulen und auBerschulischen Lernorten
e Priifung, in Abhangigkeit von den Evaluationsergebnissen des Modellvorhabens, ob
Lehrerabordnungen an staatlich anerkannte Umweltstationen eine dauerhafte Ein-
richtung werden kénnen
e Forderung der Vernetzung von Schulen, die sich mit BNE beschaftigen
e Intensivierung der Lehrerfortbildungen im Bereich nachhaltiger Entwicklung durch
neue Kooperationen zwischen schulischen und auBerschulischen Partnern

(vgl. STMUG 2011: 62-63)

Die sehr ambitionierten Vorhaben des Bayerischen Arbeitskreises BNE verdienen durchweg
Anerkennung, da diese bei erfolgreicher Umsetzung eine enorme Bereicherung fir Schulen
und auch aullerschulische Lernorte darstellen. Es muss jedoch darauf geachtet werden, dass
die Begrifflichkeiten Umweltbildung und BNE auch im schulischen Kontext deutlich vonei-
nander abgegrenzt werden, da die beiden Termini in keinem Fall synonym verwendet wer-
den konnen. Im Folgenden wird eine konkrete Unterscheidung der beiden Begriffe vorge-
nommen. Es ware sinnvoll diese Differenzierung auch in die Lehrplane beziehungsweise die
Richtlinien fir die Umweltbildung an den bayerischen Schulen aufzunehmen, damit Missver-
standnisse und Fehlinterpretation von vornherein vermieden werden kénnen. Diese Not-

wendigkeit soll nun an einem Beispiel veranschaulicht werden:
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Betrachtet man die Richtlinien fir die Umweltbildung an den bayerischen Schulen, so kann
beispielsweise BNE als Unterpunkt des Kapitels ,,Aufgaben und Ziele der Umweltbildung”
derzeit noch fehlerhaft interpretiert werden (vgl. STMUK 2003: 1):

»Der neue Ansatz der Umweltbildung besteht darin, dass sie das zentrale Anliegen der Bil-
dung fiir eine nachhaltige Entwicklung ist. In ihr liberschneiden sich ékologische Fragen, 6ko-
nomische Problemstellungen und Aspekte sozialer Entwicklungen in der ,Einen Welt’. Diese
Teilbereiche hidngen zusammen und sollten deshalb als Gesamtheit betrachte werden. Eine
wichtige Basis ist der verantwortungsbewusste Umgang mit Natur und Umwelt [...]“ (STMUK

2003: 1)

Der erste Satz suggeriert hier falschlicherweise, dass die Umweltbildung als zentrales Anlie-
gen einer BNE fungiert. Dartiber hinaus wird lediglich die 6kologische Komponente nochmals
explizit hervorgehoben. Dabei kénnte aber das Bild eines gleichseitigen Dreiecks, bei dem
alle drei Komponenten gleichwertig sind, verloren gehen und sich die Gewichtung zu Guns-
ten der Okologie verschieben. Nach dieser Herangehensweise kénnten BNE und Umweltbil-
dung nicht als zwei unterschiedliche Konzepte angesehen werden, sondern als eine homo-
gene Masse BNE/ Umweltbildung erscheinen. Dies gilt es zu vermeiden, indem auf eine klare

Darstellung der beiden Begrifflichkeiten geachtet wird.

2.3 Kooperation Schule — auRerschulische Partner

Laut DE HAAN (2005) ist die Zusammenarbeit zwischen Schulen und auBerschulischen Part-
nern ein wichtiger Bestandteil einer BNE. Diese kann in Form von Projekttagen, Praktika in
Unternehmen, gemeinsamen Planungen mit der Kommune oder Expertenbesuchen im Un-
terricht umgesetzt werden. Haufig sind jedoch weder die Regeln der Zusammenarbeit noch
die Erwartungen oder die gegenseitigen Leistungen und Effekte dieser Kooperationen deut-
lich festgelegt. Damit diese vielversprechende Kooperationen zukiinftig nicht an Formalita-
ten, Unklarheiten bei der Formulierung von Erwartungen oder organisatorischen Problem
scheitern, erschien im Jahr 2005 das Buch Kooperationen zwischen Schulen und aufSerschuli-
schen Partnern — Eine Handreichung (vgl. ZacHow und DE HAAN 2005). Diese Handreichung
enthalt zahlreiche Checklisten, die die Akteure dabei unterstitzen klare Erwartungen zu au-
Rern und konkrete Vereinbarungen zu formulieren, welche im Idealfall in Form von Koopera-

tionsvereinbarungen festgehalten werden. Ferner dienen die Checklisten der Uberpriifung
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des Erfolgs der Kooperation (vgl. ZacHow und DE HAAN 2005: 3-57). Dariber hinaus zeigen die

Autoren sieben unterschiedliche Kooperationstypen auf:

e Sponsoring fiir Schulen

e Schulpraktika in Unternehmen

e Wettbewerbe fir die Schiler und Schilerinnen
e Expertenbesuche in der Schule

e AuBerschulische Lernorte

e Auerschulische Lernarrangements

e Lernortnetze

(vgl. ZacHow und DE HAAN 2005: 11-13)

Die Kooperation zwischen Umweltstationen und Schulen fallt nach dieser Klassifikation unter
den Punkt der auBBerschulischen Lernorte. Hierbei ist allerdings zu beachten, dass unter Ko-
operationen und Netzwerke nicht dasselbe verstanden werden kann. Wahrend bei Koopera-
tionen alle Teilnehmer bekannt sind und klare Ergebnisse erreicht werden sollen, zeichnen
sich Netzwerke durch eine Vielfalt an Beziehungen aus. Netzwerke kdnnen als Spielwiese
oder Sammelbecken fiir die Entstehung neuer Beziehungen gesehen werden, aus denen
neue ergebnisorientierte Kooperationen entstehen kdnnen. Im Gegensatz zu Kooperationen
sind die Zielsetzungen und Intentionen von Vernetzungsprozessen weitlaufiger und unge-
nauer. Das Hauptaugenmerk von Netzwerken ist somit nicht auf das Erreichen eines gemein-
samen Ziels, sondern auf das Erreichen anderer Akteure gerichtet. Auf den Begriff des Netz-
werks wird im folgenden Kapitel nochmals naher eingegangen, um diesen vom Terminus

System abzugrenzen (vgl. PAYER 2008: 9-12).

2.4 Bedeutung von Netzwerken fiir die Evaluation des Modellversuchs der Lehrer-

abordnung an Umweltstationen in Bayern

Die im vorigen Kapitel bereits erwdhnten Kooperation zwischen Institutionen und deren
Vernetzung spielt in unserer globalisierten Welt eine immer groflere Rolle. Damit der Mo-
dellversuch der Lehrerabordnung an Umweltstation den Anfang eines entstehenden Netz-
werks auf regionaler Ebene darstellen kann, ist die Klarung der theoretischen Hintergriinde

notwendig. Hierbei ist zu beachten, dass mit einem Netzwerk auf regionaler Ebene kein re-
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gionales Netzwerk im wirtschaftlichen Sinne verstanden wird. Regionale Netzwerke in der
Okonomie beschiftigen sich mit der Konzentration von Wirtschaftsprozessen und richten ihr
Hauptaugenmerk auf die Ressourcenkonzentration einer Region, die Transaktionsvorteile,
die Spezialisierungsvorteile, die direkten Interaktionsméglichkeiten sowie regionale Instituti-
onen. Das Handeln ist hier ganz klar von 6konomischem Denken gepragt (vgl. HEIDENREICH

2011: 175).

Im Folgenden wird die Netzwerkforschung in Auszligen dargestellt. Zudem werden die sozia-
len Netzwerke naher erlautert und die Begriffe System und Netzwerk geklart. Bevor die Be-
deutung von Netzwerken fir die Qualitat einer BNE dargelegt wird und Vernetzungen von
Schulen aufgezeigt werden, erscheint die Diskussion der Komplexitdt des Netzwerkbegriffs

sinnvoll.

2.4.1 Netzwerkforschung

In der Netzwerkforschung findet die Analysefunktionen von SIMMEL (1996) am haufigsten
Anwendung. Diese sieben Strukturmerkmale wurden von HoLLSTEIN (2001) systematisiert und

von HEMMER et al. (2010) in einer Ubersicht zusammenfassend dargestellt:

e Grole von Netzwerken und Anzahl der Interaktionen

e Radumliche Aspekte: Grenzen, Fixierung des Ortes, Distanz und Bewegung
e Zeitliche Aspekte: Erlebte und angenommene Dauer

e Grad des Wissens uber den Anderen und voneinander

e Vorgegebene Zugehorigkeiten und Wabhlfreiheit

e Gleichheit und Gleichwertigkeit der Akteure

e MaR der Institutionalisierung

(vgl. HoLLSTEIN 2001: 69-112 und HEMMER et al. 2010: 5)

Fir die vorliegende Arbeit ist dabei von besonderem Interesse, welche Gliter zwischen den
beteiligten Akteuren wahrend der Abordnung ausgetauscht wurden und welche Potentiale
sich fur zukinftiges Handeln daraus ergeben. Im Mittelpunkt stehen hier das didaktische
»Know-how" der Lehrer, die Ankniipfung beziehungsweise die Verankerung der Thematik im

Lehrplan sowie die methodische Kompetenz und das Angebot der Umweltstationen.
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Bereits im Jahre 1988 erkannte WELLMANN die Vorziige des Netzwerkansatzes flir sozialwis-
senschaftliche Untersuchungen und formulierte funf beispielhafte Charakteristika dieses

Ansatzes:

o Das Verhalten wird eher in Zusammenhang mit strukturelle Zwangen des Handelns
erklart, als durch Krafte innerhalb von Einheiten

e Das Hauptaugenmerk der Untersuchungen ist auf die Beziehung zwischen Einheiten
gerichtet und wird durch den Versuch gekennzeichnet, diese Einheiten in Kategorien
anzuordnen

e Es werden die Beziehungen zwischen einer Vielzahl von Akteuren untersucht, da
nicht angenommen wird, dass Mitglieder des Netzwerkes nur im Tandem agieren.

e Die Struktur wird als Netzwerk von Netzwerken angesehen, die in eine eigenstandige
Einheit aufgeteilt werden kann, aber nicht muss.

e Analytische Methoden arbeiten direkt mit der geordneten, relationalen Natur sozia-
ler Strukturen. Ziel ist dabei, statistische Mainstream-Methoden zu erganzen oder zu
ersetzen, wenn diese unabhangige Einheiten fir die Analyse zwingend bendétigen.

(EiceNE UBERSETZUNG nach WELLMANN 1988: 20)

2.4.2 Soziale Netzwerke

Im Allgemeinen verbindet man mit Netzwerken ein Konstrukt, das sich aus Knoten und Ver-
bindungen zwischen diesen Knotenpunkten zusammensetzt. Diese Vorstellung lasst sich auf
die unterschiedlichen Arten von Netzwerken Ubertragen. In sozialen Netzwerken stellen
Menschen, Gruppen, Projekte, Institutionen oder Organisationen diese Knoten dar. Die Ver-
bindungen zwischen den einzelnen Knoten werden durch die sozialen Beziehungen zwischen
den Akteuren demonstriert. Diese Beziehungen kdnnen unterschiedliche Formen annehmen

(vgl. PAYER 2008: 5):

e Zugehorigkeiten

e Teilnahme an bestimmten Ereignissen
e Wirtschaftliche Leistungsbeziehungen
e Arbeitsbeziehungen

e Freundschaftsbeziehungen
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Diese Form der sozialen Infrastruktur kann fir eine grolle Anzahl von Menschen sowie flr
Organisationen von hohem Nutzen sein. Deren Errichtung sowie Erhalt beanspruchen aller-
dings einen hohen Ressourceneinsatz. Je groBer und komplexer ein Netzwerk ist, umso not-
wendiger ist ein langerfristig gewachsenes Zusammenspiel von vielen Akteuren. Individuen
und Organisationen sind Akteure sozialer Netzwerke, die durch Kooperationen verbunden
sein oder zueinander in Konkurrenz stehen kénnen. Ein Netzwerk ohne jegliche Kooperation
zwischen den einzelnen Akteuren ist jedoch nahezu undenkbar, da Netzwerke durch die Ko-
operation zwischen Kooperationen entstehen. Folglich werden Netzwerke auch haufig als
»Meta-Kooperation” bezeichnet (vgl. PAYER 2008: 11-13). Wie bereits erwahnt, bestehen zwi-
schen Kooperationen und (sozialen) Netzwerken jedoch deutlich Unterschiede, die in der

nachstehenden Tabelle zusammenfasst sind:

Kooperation Netzwerk

soziales System soziale Infrastruktur

schwache bis starke Geschlossenheit hohe Offenheit

klare Grenze zwischen Innen und AuBen flieRender Ubergang zwischen Innen und Au-
Ren

Kopplung von Akteuren (Mitgliedschaft) Kopplung von Kontakten (Erreichbarkeit)

mittleres Mal an Verbindlichkeit hohes Mal$ an Unverbindlichkeit
eine gemeinsame Kooperation mehrere potentielle Kooperationen in unter-
schiedlichen

Konstellationen

Uberschaubare Anzahl von Akteuren uniliberschaubare Anzahl von Akteuren

kurz- bis langerfristig langerfristig bis dauerhaft

Tabelle 1: Kooperation vs. Netzwerk (EIGENER ENTWURF nach PAYER 2008: 14)

Auf lange Sicht ware es wiinschenswert, dass sich aus dem Modellversuch ein bestandiges
Netzwerk entwickelt, das eine dauerhafte Bereicherung der schulischen und aullerschuli-
schen Bildung darstellt. Kooperationen, die kurzfristig eine hohe Intensitdt aufweisen, aber

schnell wieder in Vergessenheit geraten sind nicht erstrebenswert.
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2.4.3 Die Begriffe System und Netzwerk

Neben der Abgrenzung der Begrifflichkeiten Netzwerk und Kooperation, gilt es ebenso eine
Abgrenzung zum Begriff des Systems vorzunehmen. Wahrend ein System sich durch meist
klare Grenzen von seiner Umwelt trennen lasst, so zeichnen sich Netzwerke durch ihren
»grenzenlosen” Charakter aus. Dies bedeutet, dass ein Netzwerk sich nicht klar von seiner
Umwelt abgrenzen lasst. Dariiber hinaus bestehen Netzwerke aus Beziehungen zwischen
Personen, Institutionen oder dem Staat. Personen spielen dabei die zentrale Rolle. Folglich
kann daraus die Schlussfolgerung gezogen werden, dass Netzwerke von sozialen Beziehun-
gen leben. Hierbei muss jedoch berlicksichtigt werden, dass der alleinige Austausch zwi-
schen zwei Personen noch kein Netzwerk darstellt. Netzwerke umfassen viele einzelne Be-
ziehungssysteme mit unterschiedlichen Akteuren. Somit wird dem Begriff des Netzwerks die
Moglichkeit verbunden, Freunde von Freunden erreichen zu kénnen (vgl. HOLZER und FUHSE
2010: 313-317). Fir die Evaluation des Modellversuchs bedeutet dies: Beschrankt sich die
Beziehung zwischen Schulen und Umweltstationen nur auf den Kontakt der abgeordneten
Lehrkraft zu ihrer eigenen Stammschule, so ist hier lediglich eine Zweierbeziehung, aber kein

Netzwerk entstanden.

2.4.4 Komplexitat des Netzwerkbegriffs

Wie die vorhergehenden Ausfiihrungen zeigen, handelt es sich bei dem Begriff des Netz-
werks um einen komplexen Terminus. Die unterschiedlichen Netzwerktypen sind nicht im-
mer klar voneinander abzugrenzen. Aussagen die Uber einen Netzwerktyp gemacht werden,
sind nicht automatisch spezifisch fiir nur dieses Netzwerk: Individuen und Organisationen
sind Akteure sozialer Netzwerke, die durch Kooperationen verbunden sind oder zueinander
in Konkurrenz stehen konnen. Das trifft nicht nur auf soziale Netzwerke zu, sondern bei-
spielsweise auch auf regionale Netzwerke im 6konomischen Sinn. Dasselbe gilt fir die Aus-
sage, dass die Errichtung von Netzwerken sowie deren Erhalt einen hohen Ressourcenein-
satz beansprucht. Dies ist ebenfalls keineswegs ein Alleinstellungsmerkmal sozialer Netzwer-

ke (vgl. PAYER 2008: 11-13).

Mittlerweile haben sich allgemeine Definitionen von Netzwerken manifestiert, wie zum Bei-
spiel die Definition von SAILMANN (2005): ,,Unter einem Netzwerk wird eine endliche Menge

von Knoten und die Menge der Relationen zwischen diesen Knoten verstanden® (SAILMANN
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2005: 18 in Anlehnung an TIEMEYER 2002: 14). Dennoch stellte VAN WAARDEN bereits im Jahre
1992 fest, dass eine prazise Netzwerkdefinition nur mit Bezug zum empirischen Kontext
moglich ist. SAILMANN (2005) stellt die notwendigen Analysekriterien im Deutschen zusam-

menfassend dar:

e Zusammensetzung der Akteur

e Funktionen, die das Netzwerk fiir die Akteure erfiillen soll

e Strukturen, die sich aufgrund der Kontakte zwischen Akteuren ergeben

e Implizite oder explizite Verfahrensregeln der Interaktion zwischen den Akteuren
e Machtverhdltnisse

e Binnen- und Aufienaspekte der Akteursstrategien

(SAILMANN 2005: 19)

Somit lasst sich festhalten, dass der Netzwerkbegriff sehr komplex und stark kontextabhan-
gig ist. Wie bereits in Kapitel 2.4.2 erwdhnt, lassen sich Netzwerk nicht von jetzt auf gleich
aus dem Boden ,stampfen”, sondern miissen Uber einen langeren Zeitraum entstehen und
wachsen. Dieses Kriterium ist flr die vorliegende Arbeit von essentieller Bedeutung und
muss zwingend berlcksichtig werden, da der Modellversuch der Lehrerabordnung erst im
Schuljahr 2011/12 begonnen wurde. Somit stellen die letzten zwei Jahre den Referenzrah-
men fir die Evaluation dar. Wie bereits angefiihrt, ware die Entstehung von Netzwerken
dulerst wiinschenswert, dennoch muss man sich an dieser Stelle kritisch folgende Frage
stellen: Kann die Entstehung eines Netzwerks bereits nach so kurzer Zeit erfasst werden?
Aufgrund des oben dargelegten theoretischen Hintergrunds wird sich die Arbeit eher im
Rahmen der Kooperationen bewegen und darlegen, inwieweit diese Netzwerkansatze auf-
weisen beziehungsweise das Potential haben, zu Netzwerken zu werden. Die Frage, ob tat-
sachlich Netzwerke entstanden sind, wird sich erst nach einem langeren Zeitraum beantwor-

ten lassen.

2.4.5 Bedeutung von Netzwerken fur die Qualitat einer BNE

Auf regionaler Ebene verbreitet sich BNE vor allem (iber lokale Netzwerke. Diese werden
eingefiihrt, um durch neue Kooperationen und Synergien Bildungsangebote im Nachhaltig-
keitskontext zu sichern und weiter zu entwickeln. Dariliber hinaus sollen Impulse fiir neue

Ideen sowie ein Uberblick {iber bereits existierende Aktivititen gewonnen werden. Obwohl
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sich die Thematik der BNE einer zunehmenden Beliebtheit bei Wissenschaftlern erfreut,
mangelt es derzeit immer noch an Studien, die Netzwerkstrukturen und -mechanismen auf
diesem Gebiet erforschen. Des Weiteren fehlen wissenschaftlich begleitete Interventionen
zur Qualitatsverbesserung der BNE. Als Verbindung zwischen Forschung und Intervention im
Rahmen lokaler Netzwerke wurde das Projekt QuaSi BNE ins Leben gerufen, wobei die Ab-
kiirzung Quasi fur Qualitatssicherung steht. Das Projekt hat eine Laufzeit von drei Jahren -
Juni 2010 bis Mai 2013 - und wird vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung
(BMBF) gefordert. Durch Handlungsforschung vor Ort soll die Qualitatsentwicklung einer
BNE erreicht werden. Auf praktischer Ebene wird die Vernetzung von Akteuren im BNE-
Kontext weiterentwickelt. Insgesamt sind funf ,,Modellkommunen” an QuaSi BNE beteiligt,
die von der UN-Dekade Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ausgezeichnet wurden. In den
Kommunen werden Beratungs- und Qualifizierungsprogramme entworfen und wissenschaft-
lich erfasst. Somit kann eine héhere Durchsichtigkeit der entstehenden Netzwerke erreicht

werden (vgl. KoLLEck et al. 2012: 115-116).

Diese ist von essentieller Bedeutung, da KoLLeck et al. (2012) die mangelnde Sichtbarkeit und
Transparenz von BNE-Netzwerken beanstanden. Die Anzahl der Initiativen und Aktivitaten
im Bereich der BNE verzeichnet zwar einen stetigen Anstieg, jedoch ist dabei eine mangeln-
de Ubersichtlichkeit zu beklagen. Aus diesem Grund wollen die Autoren mit ihrer Studie
durch die Kombination aus wissenschaftlicher Analyse und praktischer Intervention einen
Beitrag auf beiden Gebieten leisten. Einen zentralen Punkt der Arbeit stellt die Bedeutung
regionaler sozialer Netzwerke fir die Umsetzung einer BNE dar. Bei ihren Erhebungen ka-
men die Autoren bisweilen zu dem Ergebnis, dass in den ausgewadhlten Kommunen zentrale
Akteure vorhanden sind, die im Bereich der BNE als Schliisselfiguren fungieren. Darliber hin-
aus verfligen diese zentralen Akteure Uber eine grolRe Anzahl an personlichen Kontakten.
Dies lasst auf die hohe Diffusionsfahigkeit des Themas BNE schliefRen (vgl. KoLLEcK et al. 2012:
116-126). Da das Projekt erst am 15. Mai diesen Jahres beendet wurde, liegen noch keine
endgiltigen Ergebnisse vor (vgl. Gesis 2013). Die Arbeit verdeutlicht allerdings, wie wichtig
gut strukturierte und transparente Netzwerke fir die Qualitatssicherung einer BNE sind. Die
Ergebnisse des Projekts kdnnen somit auch fiir die weitere Entwicklung des Modellversuchs
interessant sein, da die Entstehung eines qualitativ hochwertigen Netzwerks im Sinne einer

BNE winschenswert ware.
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2.4.6 Vernetzung von Schulen

Bevor auf die Thematik der schulischen Netzwerke naher eingegangen wird, ist bereits im
Voraus anzumerken, dass gemeinsame Projekte im schulischen Kontext haufig als Netzwerke
ausgelegt werden, obwohl es sich dabei meist um Kooperationen handelt. Im Folgenden
werden die Voraussetzungen fiir schulische Vernetzung dargestellt sowie Beispiele fur die
Vernetzung von Schulen mit aullerschulischen Partnern vorgestellt. Die Vernetzung von
Schulen untereinander, die sogenannten Schulnetzwerke, werden an dieser Stelle bewusst
vernachlassigt, da die vorliegende Arbeit auf die Vernetzung von Schulen mit auRerschuli-

schen Partnern abzielt.

2.4.6.1 Grundlagen von schulischen Netzwerken

Haufig werden die Aktionen und Aktivitaiten an Schulen von einigen wenigen Personen vo-
rangetrieben. Neben unmotivierten Kollegen kommt meist noch der birokratische Aufwand
hinzu, der den engagierten Lehrern den Wind aus den Segeln nimmt. SAILMANN (2005) stellt
fest, dass Netzwerkiberlegungen nicht selten aus der Kritik an Institutionen entstehen. Als
zentrale Punkte nennt er dabei die biirokratische Steuerung, die Entwicklung der Lehrplane
sowie die Kritik an bestehenden Lehrerfortbildungen. Als zentraler Kritikpunkt an den tradi-
tionellen Lehrerfortbildungen werden haufig die Fokussierung auf die Vermittlung von neu-
en Methoden und Inhalte genannt. Die Teilnehmer haben bei der Festlegung der Inhalte und
deren Umsetzung beziehungsweise Vermittlung haufig keinerlei Mitspracherecht. In einem
Netzwerk mit losen Verbindungen wird den Lehrern hier deutlich mehr gestalterische Frei-

heit gelassen (vgl. SAILMANN 2005: 219-223).

Im schulischen Kontext sind Schulleiter hdufig in Entscheidungsnetzwerken integriert, die es
ihnen ermdglichen, Schulprobleme auf informellem Weg zu besprechen und zu I6sen. Lehr-
krafte wiederum sind in Lehrernetzwerken organisiert, die ihnen untereinander einen Aus-
tausch auf informeller Basis ermoglichen (vgl. SAILMANN 2005: 219-223). Fiir den Schulalltag
mag sich diese Art von Netzwerken bewahren. Sobald es sich allerdings um Netzwerke han-
delt, in denen schulische und auRerschulische Akteure agieren, ist es von enormer Bedeu-
tung, dass Lehrer, aulBerschulische Akteure und Schulleiter in demselben Netzwerk vernetzt
sind. Sobald der Schulleiter ein Bestandteil des Netzwerks ist und dieses Netzwerk als sinn-
volles Instrument erachten, reduziert dies den blrokratischen Aufwand fur engagierte Lehr-

krafte deutlich. Die Chancen, einen Tag fir Netzwerkaktivitaten mit Klassen frei zu bekom-
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men, steigen enorm an. In Bayern ist diese Aufgabe des Schulleiters in § 4 ,Sonstige schuli-
sche Veranstaltungen, schulische Veranstaltungen auBerhalb der Schulanlage” der Dienst-
ordnung fiir Lehrkrdfte an staatlichen Schulen in Bayern geregelt (vgl. STMUK 1998: 4). GoTT-
MANN (2009) stellt die Erfolgsfaktoren fiir Netzwerke auf der Netzwerkebene sowie auf der
Ebene der Schulen zusammenfassend dar. Bei den von ihr beriicksichtigen Netzwerken han-
delt es sich zwar um Schulnetzwerke, einige Aspekte lassen sich jedoch auch auf Netzwerke
zwischen Schulen und aufierschulischen Partnern (ibertragen. Diese werden im Folgenden

dargestellt:

Erfolgsfaktoren auf Netzwerkebene

Einrichtung einer Netzwerksteuerungsgruppe

Beteiligung der Schulleitung

Start mit wenigen Kollegen und Kolleginnen nach dem Prinzip der Freiwilligkeit

Regelmalige, gemeinsame Fortbildungen und Arbeitstagungen

Einrichtung einer Koordinationsstelle

Einbindung der beteiligten Schulaufsicht

Erfolgsfaktoren auf Netzwerkebene

Initiierende beziehungsweise unterstiitzend wirkende Schulleitung

Integration wechselnder Kollegen und Kolleginnen

Positive Einstellung der Lehrkrafte

Hohe Innovationsbereitschaft der Lehrkrafte

Tabelle 2: Erfolgsfaktoren fiir die Netzwerkarbeit (EIGENER ENTWURF nach GOTTMANN 2009: 36)

2.4.6.2 Vernetzung mit aufSerschulischen Partnern

Als zentrale Aspekte dieser Vernetzungen nennt SAILMANN (2005) die Einbindung von Fach-
personal sowie die ErschlieBung pluraler Betreuungs- und Aktivitatsmoglichkeiten. Letzteres
tragt der Tatsache Rechnung, dass Kinder heutzutage nicht mehr auf traditionelle Weise
Verbindlichkeiten und Verantwortungsstrukturen kennenlernen. Da die Schule dieser Her-
ausforderung alleine nicht gewachsen ist, sollen hier Netzwerke mit auflerschulischen, pada-
gogischen Netzwerken Abhilfe schaffen. Darliber hinaus erhofft man sich eine Verbesserung
der Schulqualitat, eine Erweiterung der Ressourcen sowie Starkungen der Schulen im regio-
nalen und kommunalen Umfeld. Als Beispiel fir zuletzt Genanntes nennt SAiLAmwm (2005) das
Projekt Schule & Co in Nordrhein-Westfalen. Ziel war dabei eine intensive Vernetzung der
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Schulen innerhalb ihres regionalen Umfelds. Dieses Ziel wurde Evaluationen zur Folge jedoch
weitflachig nicht erreicht. Als Hauptkritikpunkt ist der Mangel an schulischem Personal fiir

regionale Aktivitaten zu nennen (vgl. SAILAmm 2005: 184-190).

Das von der Bertelsmann Stiftung initiierte Projekt ,,Regionale Bildungslandschaft” in Baden-
Wirttemberg lief im Zeitraum von 2005 bis 2008. Als Ziele galten der Aufbau eines instituti-
onsibergreifenden regionalen Bildungsmanagements sowie die Vernetzung schulischer und
auBerschulischer Akteure auf regionaler Ebene. Zusammenfassend ist zu sagen, dass ein
Spannungsfeld zwischen den Anforderungs- und Ermdglichungsstrategien im Bildungswesen
besteht. Dies liegt jedoch nicht im Netzwerk, sondern in den einzelnen Schulen begriindet

(vgl. EMMERICH und MAAG MERKI 2009: 14-27).

In Libeck existieren derzeit sieben , Stadtteil — und Schule” Netzwerke. In den meisten Fallen
handelt es sich hierbei zwar um Schulnetzwerke, es sind jedoch auch einige Vernetzungen
mit aulRerschulischen Akteuren wie beispielsweise der Polizei, der Jugendarbeit und den Ju-
gendamtern oder einer Arbeitsgemeinschaft gegen Gewalt an Schulen. Bei diesen Netzwer-
ken sind zwar auBerschulische Akteure mit beteiligt, jedoch handelt es sich dabei beinahe
ausschlieBlich um die Gestaltung von Nachmittagsangeboten unter der Woche. Dies ist auf
Entstehung des ersten Libecker Netzwerks zuriick zu fiihren, welches aus dem Bestreben
der Reduzierung der Gewalt an Schulen entstand. Das Netzwerk , Stadtteil und Schule” ver-
flgt tber ein Leitungsteam, das das Netzwerk koordiniert und regelmaRig Projektkonferen-

zen organisiert (vgl. MEINECKE et al. 2009: 154-161).

2.4.7 Vernetzung von Umweltbildungseinrichtungen in Bayern

Wahrend , netzwerken” im schulischen Bereich haufig mit der Bereitschaft verbunden wird,
einen steinigen Weg zu beschreiten, scheint sich dies im Bereich der auBerschulischen Um-
weltbildung génzlich anders zu gestalten. Ubersichtliche und anschaulich gestaltete Websei-
ten stellen die Angebote der Umweltbildung in Deutschland oder auch spezifisch in Bayern

dar (www.umweltbildung.de). Fiir Bayern existiert sowohl eine Internetseite des STMUG

(www.umweltbildung.bayern.de) als auch der ANU Bayern (www.umweltbildung-bayern.de)

zu der Thematik. Auf der Webseite des STMUG ist die Rubrik Netzwerke auf der Startseite
vorzufinden und in drei Kategorien unterteilt: der Arbeitskreis Bildung fiir Nachhaltige Ent-

wicklung, die Netzwerke der Umweltbildung und die Netzwerkpartner. In der zweiten Rubrik
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werden die Netzwerke, die das Qualitatssiegel umweltbildung.bayern tragen, sowie alle run-
den Tische aufgelistet. Ferner findet man an dieser Stelle einen Verweis auf die Netzwerk-
karte der ANU Bayern, die alle Netzwerke in Bayern, die sich mit BNE befassen, enthilt. Hier
kann demnach von einer Vernetzung und regen Kommunikation der Behérden mit den Ver-

banden ausgegangen werden (vgl. STMUG 2013c).

Auch auf der Seite der ANU Bayern ist bereits auf der Startseite die Rubrik der Vernetzung zu
finden, welche vier Unterkategorien aufweist: Umweltstation und Tréger des Qualitdtssie-
gels, Netzwerk-Karte, Eintrag in die Netzwerk-Karte und Kooperationen mit der KU Eichstdtt.
Die Netzwerk-Karte gibt dabei Aufschluss tber lokale, regionale und bayernweite Netzwerke
sowie runde Tische auf Regierungsbezirksebene. In der Rubrik Eintrag in die Netzwerk-Karte
wird interessierten Personen und motivierten Verbanden oder Vereinen, die im Bereich BNE
sowie im Bereich Umweltbildung tatig sind, ein einfacher und unkomplizierter Erstkontakt

mit der ANU Bayern ermoglicht (vgl. ANU 2013c).

2.4.8 Verwendung des Bergriffs Netzwerk im Rahmen der Arbeit

Wie VAN WAARDEN (1992) bereits forderte, erfolgt nun eine fiir die vorliegende Arbeit giiltige
Operationalisierung des Netzwerkbegriffs. Aufgrund der Tatsache, dass nur innerhalb der
letzten zwei Jahre entstandene Verbindungen betrachtet werden kdnnen, ist es nicht mog-
lich, die Entstehung von gefestigten Strukturen zu Uberpriifen. Aus diesem Grund konzen-

triert sich die Arbeit auf die Analyse der folgenden Aspekte:

e ,Gilter”, die zwischen Akteuren ausgetauscht wurden

e Potential der Lehrerabordnung

e Entstehung von Kooperationen

e Verlauf der Kommunikation ohne die abgeordnete Lehrkraft

e Netzwerk-Potential der entstandenen Kooperationen
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3. Empirischer Stand der Forschung

Die Analyse der bereits vorhandenen Materialien und Werke ist von groflem Interesse, da so
ein Uberblick iber vergangene Forschungen auf diesem Gebiet gegeben wird und die vorlie-

gende Arbeit in diesem Kontext positioniert werden kann.

3.1 Netzwerkforschung

Nachdem die fir die Arbeit relevanten Aspekte des Themenkomplexes ,Netzwerk” bereits
im vorherigen Kapitel niher erldutert wurden, gilt es nun einen Uberblick (iber den Stand
der Forschung auf diesem Gebiet zu geben. GLUCKLER (2010) halt fest, dass der Begriff Netz-
werk in der Geographie eine jahrelange Tradition aufweist. Der Begriff wird demnach fir die
Erforschung materieller Infrastrukturen, geographischer Mobilitdt der Gesellschaft sowie
geographischer Organisationsprobleme von Unternehmen herangezogen. In den letzten Jah-
ren fanden auBerdem Methoden der sozialen Netzwerkanalyse, vor allem in der Wirt-
schaftsgeographie, vermehrt Anwendung. Dies ist hauptsachlich auf die Verknipfung von
Netzwerktheorie und unterschiedlichen Methoden der Netzwerkanalyse zurtickzufiihren

(vgl. GLUCKLER 2010: 886-887).

Die Bedeutung von Netzwerken in der erziehungswissenschaftlichen Forschung wird von
BERKEMEYER und Bos (2010) dargestellt. In der Bildungswissenschaft gewann die Netzwerkfor-
schung erst spat an Bedeutung. So ist erst in aktuellen Werken eine Auseinandersetzung mit
der Thematik im Bereich der Pddagogik beziehungsweise der Erziehungswissenschaft vorzu-
finden. Als Beispiel wird die zweite Auflage des Handbuchs Bildungsforschung von TIPPELT
und ScHMIDT aus dem Jahr 2009 genannt. Der Begriff des Netzwerks findet in diesem Bereich

drei unterschiedliche Verwendungsweisen (vgl. BERKEMEYER und Bos 2010: 756):

e Soziale Netzwerke
e Netzwerke als Koordinationsmechanismen
e Netzwerke als Reformstrategien

(BERKEMEYER und Bos 2010: 756-757)

In der erziehungswissenschaftlichen Auffassung sind soziale Netzwerke keine intentionalen
oder geplanten Gebilde. Sie dienen somit keinem expliziten Zweck und verfolgen demnach

auch kein bestimmtes Ziel. Mit dem Terminus Netzwerke als Koordinationsmechanismen
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gehen Schlagworter wie Bildungslandschaften oder lernende Regionen einher. Durch ver-
besserte Abstimmungsprozesse sollen ein breites Bildungsangebot und aufeinander abge-
stimmte Uberginge geschaffen werden. Diese Uberginge kdnnen entweder zwischen Insti-
tution, wie zum Beispiel der Grundschule und weiterfiihrenden Schulen, oder Organisatio-
nen unterschiedlicher Sektoren, wie zum Beispiel der Schule und der Wirtschaft, liegen. Mit
dem Ziel die padagogische Praxis umzugestalten beziehungsweise zu starken, findet eine
zunehmende Nutzung von Netzwerken als Reformstrategie der Bildungspolitik oder zivilge-

sellschaftlicher Initiativen statt (vgl. BERKEMEYER und Bos 2010: 756-758).

Die vorliegende Arbeit ist dem zweiten Typ zuzuordnen, da der zu evaluierende Modellver-
such einen Ubergang zwischen Bildungsinstitutionen — hier zwischen schulen und Umwelt-
stationen — darstellt. HEMMER et al. (2010) stellten fest, dass im Bildungsbereich derzeitig nur
wenige Arbeiten zu finden sind, deren wissenschaftliche Studien auf Ansatzen der Netzwerk-
forschung basieren. Die Autoren verweisen hier auf die Werke von ReHRL und GRUBER (2007),
BERKEMEYER et al. (2008), KrReBs und PENzeL (2008) sowie GRUBER und REHRL (2009) (vgl. HEMMER

et al. 2010: 6).

HEMMER et al. (2010) befassen sich mit der Kooperation von Hochschulen und Umweltbil-
dungseinrichtungen auf dem Gebiet der BNE. Sie untersuchten dabei, ob die beiden Bil-
dungseinrichtungen zusammenarbeiten oder eher getrennt nebeneinander bestehen. Die
Studie kam zu dem Ergebnis, dass das Miteinander beider Institutionen meist durch eine
Zweierbeziehung zwischen einem Hochschuldozenten und einem Mitarbeiter der Umwelt-
bildungseinrichtung gepragt ist. Der groRte Teil der Zusammenarbeit findet auf dem Gebiet
der Lehre statt. Die Stetigkeit und Intensitat der Beziehungen zwischen den Akteuren wurde

als gelegentliche Beziehung charakterisiert (vgl. HEMMER et al. 2010: 1-16).

3.2 Evaluation von BildungsmaRnahmen und -prozessen

Da die vorliegende Arbeit neben dem Bereich der Netzwerkforschung auch den Bereich der
Evaluation von Bildungsmalinahmen und -prozessen tangiert, gilt es, diesen ebenfalls darzu-
stellen. Die meisten Werke, die sich mit dieser Thematik befassen, sind im Bereich des E-
Learnings vorzufinden. Als erstes ist es notwendig die Konzeption, die Entwicklung und die
Evaluation eines Sprachlernprogrammes fiir Chinesisch zu nennen. Im Rahmen seiner Doktor-

arbeit fuhrte MULLER (2010) sowohl eine formative, als auch eine summative Evaluation
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durch. Bei der formativen Evaluation dienten Befragungen sowie Selbstprotokollierungen als
Erhebungsinstrumente. Die summative Evaluation wurde mittels interner und externer Eva-
luationsmethoden durchgefiihrt. Zu den verwendeten Methoden der internen Evaluation
zahlen halbstrukturierte Fragebdgen, das Flihren von Lerntagebiichern sowie die Auswer-
tung der Trackingdaten des Systems. Fir die externe Evaluation wurden Online-
Statusberichte, Befragungen im Rahmen von jahrlichen Treffen der Projektteilnehmer, Besu-
che vor Ort und die Abschlussberichte der Teilnehmer herangezogen (vgl. MULLER 2010: 237-
244). NikoLopouLos (2009) befasste sich mit der Evaluation der generellen Nachhaltigkeit von
E-Learning Angeboten an Hochschulen. Seine Vorgehensweise ist stark an das Modell von
LEE (1991) angelehnt, das den Forschungsprozess in drei Phasen unterteilt. Als Erstes findet
eine Konstruktion, der fur die Analyse notwendigen Daten statt, anschliefend erfolgt die
Interpretation der erhobenen Daten. Abschlieend findet ein Vergleich mit bereits beste-
henden Hypothesen statt (vgl. LEe 1991: 351-355). Fir die empirische Analyse wurde eine
Holistic Case Study und Embedded Case Study Forschungsmethode angewandt. Die Daten
wurden anhand von Interviews, Externen Berichten, Umfragen und Beobachtungen erhoben
(vgl. NikoLoPouLos 2009: 157- 169). HURsT (2007) legte eine Dissertation vor, die sich mit der
gualitativen Evaluation im Bereich des virtuellen Lehrens und Lernens befasst. Die Arbeit
beschrankt sich nicht auf einen Evaluationsansatz, sondern verfahrt nach dem Prinzip des
Mixed-Method-Ansatzes, sodass unterschiedliche Methoden dabei zur Anwendung kom-
men. Insgesamt werden vier Projekte evaluiert. Die formative Evaluation des ersten Projekts
findet anhand von Forschungstageblichern statt, die nach halbstrukturierter Maske angefer-
tigt wurden. Summative Aussagen kénnen mittels Fragebodgen erhoben werden. Zur Evalua-
tion des zweiten Projekts kommen Fokusgruppen-Interviews (focus-group interview)', Do-
kumentenanalysen, Projektbesuche sowie modular aufgebaute Fragebdgen, wie zum Bei-
spiel Online- und Paper-Pencile-Fassungen, zum Einsatz. Fiir die Evaluation des dritten Pro-
jektgebiets werden Fragebdgen eingesetzt, wahrend im Fokus der Evaluation des letzten

Projektes Fokusgruppen-Interviews stehen (vgl. HURsT 2007: 62-71).

! Focus-group interview is a ,technique involving the use of in-depth group interviews in which participants are
selected because they are a purposive, although not necessarily representative, sampling of a specific popula-
tion, this group being ‘focused’ on a given topic” (RABIEE 2004: 655).
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Eine Evaluation zum Blended Learning2 bei Lehrerfortbildungen wurde von FLORIAN (2008)
vollzogen. Im Rahmen der Arbeit wurde der Intel® Lehren — Aufbaukurs Online untersucht
und evaluiert. Bei der Evaluation wurden vier verschiedene Gruppen beriicksichtigt. Die Auf-
fassungen der Teilnehmer der Fortbildung und der Mentoren wurden mittels einer Online-
Befragung erhoben. Die Auswahl der Mentoren erfolgte hierbei mit Hilfe einer disproportio-
nal geschichteten Zufallsstichprobe. Auf der Bildungsmesse Didacta wurde eine Umfrage
unter den Messebesuchern in Form von Fragebogen durchgefiihrt. Hierbei existierten zwei
unterschiedliche Interviews: Zum Einen fiir Lehrende und zum Anderen fir die Studierende.
Die 500 Teilnehmer wurden an vier Tagen nach dem Zufallsprinzip ausgewahlt. Zur Evaluati-
on der unterschiedlichen Rahmenbedingungen der Umsetzung des Aufbaukurses in den un-
terschiedlichen Landern wurde eine Online-Befragung in Form eines Fragebogens durchge-
fuhrt. Dieser wurde an die Entscheidungstrdger in den 16 deutschen Bundeslandern, sowie
an die/ den Verantwortliche(n) in Tirol und Stidtirol geschickt (vgl. FLORIAN 2008: 217-270). Im
Kontext des Blended-Learnings muss noch die Arbeit von WOLTERING (2010) erwahnt werden,
die sich mit der Konzeption, dem Einsatz und der Evaluation eines Blended-Learning-
Szenarios zur Unterstiitzung von problemorientiertem Lernen befasst. Die Evaluation war als
Vergleichsstudie mit einer Kontrollgruppe angelegt. Es erfolgten sowohl quantitative, als
auch qualitative Befragungen mit Fragebdgen. Die quantitative Befragungsmethode wurde
mit Hilfe von Fragebogen durchgefiihrt, die nach dem Heidelberger Inventar HILVE Il konzi-
piert wurden und ganzlich aus geschlossenen Fragen bestanden. Die qualitative Befragung
hingegen fand mittels Fragebdgen mit Freitextfragen und qualitativen Interviews statt. Um
Aussagen Uber den Lernerfolg der Studierenden treffen zu kénnen, wurden die Klausurer-
gebnisse der Teilnehmer anonymisiert ausgewertet. Aullerdem fand eine Sichtung der Nut-

zerdaten — der sogenannten Log-Files - statt (vgl. WOLTERING 2010: 26-34).

Von besonderem Interesse fiir diese Arbeit ist die Studie von TIPPELT et al. (2009), die sich mit
der Evaluation des Programms ,Lernende Regionen-Netzwerke gestalten” aus den Jahren
2005 bis 2007 befasst. Im Zentrum der Evaluation stehen die Akteure der lernenden Regio-
nen. Die Ergebnisse geben Aufschluss Gber Hindernisse und Bedingungen fiir das Gelingen

vernetzten Handelns. Diese sind fir die praktische Anwendung von essentieller Bedeutung,

2 Blended-Learning bezeichnet die didaktisch sinnvolle Verknipfung von unterschiedlichen Medien und Me-
thoden, wie beispielsweise die Kombination von Prasenzunterricht und E-Learning (vgl. REINMANN-ROTHMEIER
2003: 28).
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da sie Hinweise und Anreize zur Gestaltung von Netzwerkprozessen in den lernenden Regio-
nen geben. Als methodisches Vorgehen bei der Erhebung der Daten wurden qualitative Fall-
analysen in ausgewahlten Netzwerken, quantifizierende Onlinebefragungen sowie die

Durchfiihrung von Expertentreffen ausgewahlt (vgl. TipPELT et al. 2009: 7-35).

Des Weiteren liegen diverse Dissertationen vor, die sich mit der Evaluation von verschiede-
nen Bildungsmallnahmen beschaftigen. LANG (2005) evaluierte den Beitrag des Schulsport-
projekts , Fahrrad-fit fur die Umwelt” zur Umweltbildung und Bildung fur nachhaltige Ent-
wicklung. Als Instrumente zur Evaluation dienten Fragebdgen und Leitfrageninterviews.
Wahrend von den Schiilerinnen und Schiilern, welche die grofRere Gruppe darstellten, Fra-
gebogen ausgefillt wurden, wurden die Lehrkrafte mittels Leitfadeninterviews befragt. Au-
Rerdem wurden je zwei Schiiler und Schiilerinnen zu Beginn und am Ende des Projekts inter-
viewt. Daruber hinaus wurde wahrend des Schullandheimaufenthalts die Methode der Be-
obachtung angewandt (vgl. Lang 2005: 91-108). Die Arbeiten von FeLDBUSCH (2008) und
TRAUPEL (2006) befassen sich beide mit der Konzeption und Evaluation im Bereich des selbst-
gesteuerten Lernens. Wahrend sich die erste Arbeit auf den Bereich der Volkshochschule
konzentriert, untersucht TRAUPEL das Milieu der Hochschule (vgl. FELDBUSCH 2008 und TRAUPEL
2006). FELDBUSCH (2008) bediente sich flinf verschiedener Erhebungsinstrumente: Zum einen
wurden zu Beginn und am Ender der Kurslaufzeit Gruppenfragebdgen eingesetzt. Dariber
hinaus wurden die Methoden der teilnehmenden Beobachtung, des teilstrukturierten, leit-
fadengestiitzten Interviews, des Lerntagebuchs sowie der Prifung am Ende des Kurses ge-
wahlt (vgl. FELDBUSCH 2008: 99-110). Der Methode des Interviews, sowie der Fragebdgen und

des Wissentest bediente sich TRAUPEL ebenfalls (vgl. TRAUPEL 2006: 39-45).

Das Bundesland Niedersachsen verfligt iber Regionale Umweltbildungszentren wie die
Heinz Sielmann Stiftung. Im Rahmen ihrer Dissertation untersuchte SCHONFELDER (2009) das
Bildungsangebot dieser Stiftung. Als Ziel wurden die Optimierung des Bildungsangebotes
und das Schaffen einer Grundlage fiir moglichst hohe Lernerfolge der Schiilerinnen und
Schiiler genannt. Somit beschaftigt sich die Arbeit mit der Qualitatsentwicklung einer aulSer-
schulischen Biodiversitatsbildung. Zur Evaluation wurde ein formativer Evaluationsansatz
gewahlt, der problemzentrierte, leitfadengestiitzte Einzelinterviews und Fokusgruppeninter-

views umfasst (vgl. SCHONFELDER 2009: 4, 57-79 und 92-97).
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Bezliglich der Evaluation von Modellversuchen im Bildungsbereich ist das Werk von NUSSIN-
GER (2011) zu nennen- Diese Arbeit befasst sich mit der partiellen Koedukation in der bayeri-
schen Realschule im Deutsch- und Englischunterricht der Sekundarstufe I. Als Erhebungsin-
strumente dienten ein Fragebogen, sowie die Methoden der Beobachtung und der Befra-
gung. Die Daten der Beobachtung wurden im Anschluss qualitativ ausgewertet (vgl. NUSSIN-

GER 2008 11-12).

Die alteste Arbeit, ist eine Dissertation aus dem Jahre 1979. Diese befasst sich mit dem The-
menkomplex Politischen-Sozialen Lernens und nahm im Rahmen dessen die Evaluation einer
Lerneinheit vor. MULLER-GUNTRUM (1979) evaluierte die Lerneinheit , Konflikte beim Spiel”
anhand einer Prozessevaluation. Sie konnte Ergebnisse zum Unterrichtskonzept und —verlauf
vorlegen sowie Aussagen Uber das Verhalten von Padagogen bei der Vermittlung des
Lernstoffs und (ber das Verhalten der Kinder bei der Auseinandersetzung mit dem Lernan-
gebot treffen. Zur Erhebung der Daten wurden neben Tonbandprotokollen auch Beobach-
tungen durch die Lehrkrafte durchgefiihrt. Diese Beobachtungen wurden anhand von Frage-

bogen vollzogen. Die Lehrkrafte mussten hierbei ihre Einschatzungen zu den einzelnen Lern-

situationen auf qualitativen Schatzskalen abgeben (vgl. MULLER-GUNTRUM 1979: 203-465).

Die vorliegende Arbeit verknlipft den Netzwerkansatz mit der Bildungsforschung. Dies ge-
schieht - wenn auch auf einer anderen MaRstabsebene und unter Berlicksichtigung anderer
Akteure - auch bei HEMMER et al. (2010) und bei TIPPELT et. al (2009). In Niedersachsen arbei-
ten an den regionalen Umweltbildungszentren zwar auch abgeordnete Lehrkrafte, jedoch
wurde diesbeziglich keine Arbeit gefunden, die diesen Aspekt berlicksichtigt oder die Leh-
rerabordnung evaluiert(vgl. ALFRED TOEPFER AKADEMIE FUR NATURSCHUTZ 2013). Die methodische
Vorgehensweise mit der Verwendung von Fragebdgen und (Leitfaden)- Interviews hingegen

wird in den meisten bereits aufgefiihrten Werken angewandt.
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4. Fragestellungen und Hypothesen

Die bereits in der Einleitung aufgeworfenen Fragen werden anhand von Hypothesen, die
nachfolgend erstellt werden und einer Hypothesenprifung in Kapitel 6 geklart. Aufgrund der

Anzahl der Fragen und Hypothesen wird eine Kategorisierung dieser vorgenommen:

Kategorie Dazugehorige Fragen und
Hypothesen
Zielsetzungen in Verbindung mit dem Modellversuch lund?2

Rahmenbedingungen der Umweltstationen und externe | 3 und 4

Erfolgsfaktoren

Aufbau und Verlauf des Modellversuchs 5,6,7

Inhalte der Kooperation und Rahmenbedingungen vor Ort | 8 und 9

Auswirkungen/ Effekte des Modellversuchs 10, 11, 12,

Herausforderungen, Zufriedenheit und Verbesserungsvor- | 13, 14, 15, 16,

schlage

Fazit 17 und 18

Tabelle 3: Kategorisierung der Fragen und Hypothesen (EIGENER ENTWURF)

Die Auswahl der Kategorien, anhand welcher auch die Fragebogen und Leitfadeninterviews
erstellt wurden, erfolgt nach einem schliissigem Ablaufmodell: Zu Beginn eines jeden Projek-
tes ist es von duRerster Wichtigkeit, klare Ziele zu formulieren. Eine Grundlage fiir den Mo-
dellversuch stellen dariiber hinaus die Rahmenbedingungen der Umweltstationen sowie
Klarheit Giber externe Erfolgsfaktoren dar. Im Anschluss daran ist von Interesse, wie der Mo-
dellversuch aufgebaut war und schlussendlich verlaufen ist. Einen weiteren zentralen Punkt
stellt die konkrete Umsetzung des Modellversuchs an den einzelnen Umweltstationen dar.
Im Anschluss daran gilt es, die Effekte und Auswirkungen des Modellversuchs zu eruieren
sowie die Zufriedenheit der Akteure und eventuelle Verbesserungsvorschldge darzulegen.
AbschlieBend klart ein Fazit das zentrale Interesse der Arbeit, ob der Modellversuch so er-
folgreich war, dass eine Fortfiihrung oder gar eine dauerhafte Abordnung lohnenswert er-

scheint.

Die nachfolgende Tabelle stellt die Fragen und Hypothesen der vorliegenden Arbeit dar:
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Fragestellung

Hypothese

Warum haben sich die abgeordneten Lehr-

krafte fir den Modellversuch beworben?

Die abgeordneten Lehrkrafte haben sich
fur den Modellversuch zur Erweiterung

ihres Horizonts beworben.

Weshalb haben sich die Umweltstationen

far den Modellversuch beworben?

Die Umweltstationen haben sich fir
den Modellversuch beworben, um die

Kooperation mit Schulen zu verbessern.

Wie gestaltet sich das Angebot der betei-
ligten Umweltstationen im Bereich der BNE

und im Bereich der Umweltbildung?

Die Umweltstationen verfiigen Uber ein
breites Angebot im Bereich der BNE und

der Umweltbildung.

Verfligen Lehrkrafte im Allgemeinen (iber
ausreichend Vorwissen im Bereich der BNE

und im Bereich der Umweltbildung.

Lehrkrafte im Allgemeinen verfligen
nicht Gber ausreichend Kenntnisse im
Bereich der BNE und im Bereich der

Umweltbildung.

Gestaltete sich die Bewerbung fiir den
Modellversuch fiir die Umweltstationen

und die Lehrkrafte als schwierig?

Die Bewerbung seitens der Umweltsta-
tionen und der Lehrkrafte verlief un-

problematisch.

Wie ist die Kommunikation zwischen den
beteiligten Akteuren hinsichtlich des Mo-

dellversuchs verlaufen?

Der Verlauf der Kommunikation war

von unterschiedlichen Erwartungen

gepragt

Wie wurde mit der Doppelbelastung um-
gegangen, dass die Lehrkraft sowohl an der
Umweltstation als auch an der Schule tatig

war?

Die Doppelbelastung durch die Tatigkeit
der Lehrkraft an Schule und Umweltsta-
tion war fir beide Seiten eine Heraus-

forderung.

Kénnen die abgeordneten Lehrkrafte die
Konstrukte der BNE und der Umweltbil-

dung unterscheiden?

Die abgeordneten Lehrkrafte kénnen
die Konstrukte der BNE und der Um-

weltbildung unterscheiden.

Wie gestaltete sich die Arbeit der Lehrkraft

an der Umweltstation?

Die Lehrkraft erhielt einen Einblick in

die Arbeit der Umweltstation und hatte
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selbst ein breites Spektrum an Tatig-

keitsfeldern.

10.

Fihren die Lehrkrafte wahrend der Abord-

nung und danach Fortbildungen durch?

Die Lehrkrafte fihren wahrend und
nach der Abordnung Fortbildungen

durch.

11.

Welche Wirkungen hatte der Modellver-
such auf die Schulen im Umkreis der Um-

weltstation?

Der Modellversuch flihrt zu einer er-
hohten Wahrnehmung der Umweltsta-

tion durch die Schulen.

12.

Sind langfristige Kooperationen mit Schu-

len entstanden?

Es sind langfristige Kooperationen mit

Schulen entstanden

13.

Was waren die groflten Herausforderun-

gen bei dem Modellversuch?

Die groBten Herausforderungen stellten
die Koordination der Tatigkeiten der
Lehrkraft an Schule und Umweltstation
und der Wegfall der Stelle der Lehrkraft

nach Ende der Abordnung dar.

14.

Wie zufrieden sind die direkt beteiligten
Akteure mit dem Modellversuch insge-

samt?

Die direkt beteiligten Akteure sind mit
Einschrankungen mit dem Verlauf des

Modellversuchs insgesamt zufrieden.

15.

In wie weit stellt der Modellversuch eine
Win-Win-Situation fur die Umweltstatio-

nen und die Lehrkrafte dar?

Der Modellversuch stellt fur die Lehr-
krafte und die Umweltstationen eine

Win-Win Situation dar.

16.

Welche Verbesserungsvorschlage beziig-

lich des Modellversuchs gibt es?

Es gibt diverse Verbesserungsvorschlage

bezliglich des Modellversuchs.

17.

War die Zeit der Abordnung fiir die Um-

weltstationen und Lehrkrafte ausreichend?

Die Zeit der Lehrkraft an der Umwelt-

station war zu knapp bemessen.

18.

Ist eine dauerhafte Abordnung von Lehr-

kraften an Umweltstationen sinnvoll?

Eine dauerhafte Abordnung von Lehr-
kraften an Umweltstationen wird von

allen Beteiligten als sinnvoll erachtet.

Tabelle 4: Fragestellungen und Hypothesen der Arbeit (EIGENER ENTWURF)
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5. Methoden der Evaluation und Stichprobe

5.1 Untersuchungsdesign

Bei der vorliegenden Arbeit handelt es sich um eine Querschnittstudie, die die Erfahrungen
von drei verschiedenen Gruppen zu dem gleichen Zeitpunkt Gberprift. In der Regel dominie-
ren in der Evaluationsforschung quasi-experimentelle Designs. Hierbei ist weder eine zufalli-
ge Anordnung der Untersuchungsgruppen, noch eine Stimuli-Kontrolle moéglich. Die Bestim-
mung der Kontrollgruppe erfolgt dabei erst nach der Intervention durch die Forscher, da dies
im Vorhinein nicht moéglich war. Die verwendeten Kriterien kdnnen jedoch selbst Stoéreinflls-
se darstellen, sodass Verzerrungen der Ergebnisse die Folge sein kénnen. Aus diesem Grund
ist es ratsam, mehrere Vergleichsgruppen zur Vermeidung von Storeinflissen zu bilden (vgl.
MEYER 2007: 147-149). Bei der vorliegenden Arbeit handelt es sich jedoch um ein nicht-
experimentelles Design. Die Stichprobe ist zu klein, um im Nachhinein Kontrollgruppen zu
bilden. Darliber hinaus ist es nicht moéglich, andere Vergleichsgruppen heranzuziehen, da
zwingende Voraussetzung fiur die Teilnahme an der Evaluation ein aktives Mitwirken am

Modellversuch ist.

Ferner ist festzustellen, ob eine summative oder eine formative Evaluation vorliegt. Wah-
rend die summative Evaluation zusammenfassend die Wirksamkeit einer vorgegebenen
Malnahme beurteilt, liefert die formative Evaluation regelmaRige Zwischenergebnisse, um
so eine laufende MaBBnahme zu modifizieren oder zu verbessern (vgl. BorTz und DARING 2006:
110). Obwohl der Modellversuch im Schuljahr 2013/14 fortgefiihrt wird und die Ergebnisse
der vorliegenden Evaluation sicherlich beriicksichtigt werden, kann dennoch nicht von einer
formativen Evaluation gesprochen werden, da es sich um eine einmalige Erhebung handelt
und nicht um eine Darstellung regelmaRig erhobener Zwischenergebnisse. Somit liegt hier

eine summative Evaluation vor.

5.2 Instrumente

Die zu analysierenden Daten wurden mittels Befragungen erhoben. DIEKMANN (2012) unter-
scheidet dabei drei Befragungstypen: Das personliche Interview, das telefonische Interview
und die schriftliche Befragung. Im Rahmen der Arbeit finden der erste und der dritte Typ der

Befragung Anwendung. Fir die Befragung der am Modellversuch beteiligten Ministerialrate
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wurde die Methode des Leitfadeninterviews gewahlt, wahrend die Erfassung der Umweltsta-
tionen und der abgeordneten Lehrkrafte anhand von Fragebdgen stattfand (vgl. DIEKMANN
2008: 437). Beide Befragungsformen sind der Kategorie der teilstandardisierten Befragung
zuzuordnen. Die Fragebdgen bestehen dabei lediglich aus einem Fragebogengeriist, das aus
offenen Fragen zusammengesetzt ist und die Einzelinterviews unter Verwendung eines Leit-
fadens durchgefihrt wurden (vgl. KROMREY: 365). Im Folgenden werden die beiden Instru-
mente naher vorgestellt, die Gltekriterien erldautert und tberprift sowie die Vorgehenswei-

se bei der Konstruktion der Instrumente dargelegt.

5.2.1 Leitfadeninterview

Bei einem Leitfadeninterview handelt es sich um eine qualitative Art der Befragung. Diese
Art der Befragung wird bei der Erfassung von konkreten Aussagen Uber einen Gestand ver-
wendet. Der Leitfaden aus offen formulierten Fragen bildet die Basis des Interviews. Die
konsequente Verwendung des Leitfadens erhdht nicht nur die Vergleichbarkeit der Daten,
sondern verleiht den erhobenen Daten gleichzeitig eine Struktur. Der Leitfaden dient dem
Interviewer als Richtlinie und gewahrleistet, dass wesentliche Aspekte wahrend des Ge-
sprachs nicht Gbersehen beziehungsweise vergessen werden. Dennoch gilt: Der Leitfaden
dient als Orientierungshilfe und ist nicht streng zu verfolgen. Dem Interviewer ist iberlassen,
ob und wie detailliert er dem Probanden die Fragen stellt. Somit wird das Leitfadeninterview
auch der Forderung nach Offenheit der qualitativen Forschung gerecht. Die Entwicklung des
Leitfadens geht von theoretischen Voriiberlegungen, anderen Untersuchungen und, falls
vorhanden, eigenen Feldstudien aus. Ziel ist die Entwicklung eines sensibilisierenden Kon-
zepts, das als Grundlage fiir die Erstellung des Leitfadens dient. Der zu untersuchende Aus-
schnitt aus der Realitdt und andere wesentliche Aspekte miissen dabei zwingend berlicksich-
tigt werden. Beide Aspekte sind an die Problemstellung der Untersuchung angelehnt. Bei der
Durchflihrung des Interviews bietet es sich an, das Gesprach mit einem Diktiergerat aufzu-
nehmen, damit sich der Interviewer ganzlich auf die Befragung konzentrieren kann. Bevor
mit der Auswertung des Interviews begonnen werden kann, ist eine Transkription des Ge-

sprachs erforderlich (vgl. MAYER 2008: 37-47).

Bei der Erstellung der vorliegenden Arbeit wurden die beiden Leitfadeninterviews mit den
Ministerialraten Dr. Kibler und Dr. Ellegast mit deren Zustimmung mit einem Diktiergerat

aufgezeichnet. Vor der Auswertung wurden die beiden Gesprache transkribiert. Dabei wurde
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die Methode der wortlichen Transkription nach MAYRING (2002) verwendet. Er unterscheidet

hier drei Techniken der wortlichen Transkription:

e Internationales Phonetisches Alphabet (IPA) zur Wiedergabe aller Sprachfarbungen
und Dialekte

e Wiedergabe von Dialekten und Ahnlichem durch literarische Umschrift

e Ubertragung in normales Schriftdeutsch

(vgl. MAYRING 2002: 89-91)

Da bei den ersten beiden Varianten die transkribierten Texte anstrengend zu lesen sind,
wurde die dritte Variante gewahlt und das Gesprochene in normales Schriftdeutsch libertra-
gen. Dialekte wurden somit bereinigt, Satzbaufehler behoben und Fillworter weggelassen.
Da die inhaltlich-thematische Ebene bei der vorliegenden Arbeit im Mittelpunkt steht, ist die

angewandte Variante laut MAYRING legitim (vgl. MAYRING 2002: 89-91).

DIEKMANN (2012) nennt drei Kategorien von Fehlerquellen, die es bei allen Interviewformen
zu beriicksichtigen gilt: Bei den Merkmalen des Befragten konnen Faktoren wie die soziale
Erwiinschtheit oder die Meinungslosigkeit von Bedeutung sein. Bei den Fragemerkmalen
spielt beispielsweise die Formulierung der Frage eine groRe Rolle. Die Merkmale des Inter-
viewers und der Interviewsituation konnen durch die Anwesenheit Dritter oder die Inter-

viewsituation beeinflusst werden (vgl. DIEKMANN 2012: 447).

Da es sich bei den befragten Ministerialrdten um die Verantwortlichen des Modellversuchs
handelte, vertraten beide ihren Standpunkt, sodass die Gefahr der Meinungslosigkeit zu kei-
nem Zeitpunkt gegeben war. Bezliglich der sozialen Erwiinschtheit gilt es lediglich anzumer-
ken, dass es sich bei den Ministerialraten Dr. Ellegast und Dr. Kibler um Beamte des Frei-
staats Bayern handelt. Diese legten bei Amtsantritt einen Eid ab, indem sie unter anderem
Verfassungstreue und die Erflllung ihrer Amtspflichten schworen. Folglich waren von den
Ministerialriten keine AuBerungen zu erwarten, die gegen diesen Eid verstoRen (vgl. BAYERI-
SCHE STAATSREGIERUNG 2008: Art. 73). Die vorgegebenen Fragen bieten nach Erachten der Ver-
fasserin in dieser Richtung jedoch keinerlei Konfliktpotential. Da es sich bei den Ministerial-
raten um Mitarbeiter der jeweils obersten Dienstbehérde und demnach um Personen des

offentlichen Lebens handelt, wird angenommen, dass bei deren AuBerungen ein hohes MaR
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an politischer Korrektheit zu erwarten ist. Diese Tatsache wird jedoch nicht als mdgliche Feh-

lerquelle eingeschatzt.

Die Fragen des Interviews waren zwar zum Teil bewusst kritisch formuliert. Bei eventuellen
Missverstandnissen bestand jederzeit die Moglichkeit der Nachfrage. Beide Interviews fan-
den in dem Biiro des jeweiligen Ministerialrats statt, sodass sich eine angenehme Interview-
situation einstellte. Die von DIEKMANN (2008) angesprochenen Fehlerquellen bei Interviews

sind bei den beiden Interviews, die im Rahmen der Arbeit gefliihrt wurden, nicht aufgetreten.

5.2.2 Fragebogen

Bevor die Befragungsmethode des Fragebogens naher erlautert wird, gilt es eine Definition

des Terminus darzulegen. PorsT (1998) schlagt hierfiir die folgende Definition vor:

,Ein Fragebogen ist eine mehr oder weniger standardisierte Zusammenstellung von Fragen,
die Personen zur Beantwortung vorgelegt werden mit dem Ziel, deren Antworten zur Uber-
priifung der den Fragen zugrunde liegenden theoretischen Konzepte und Zusammenhdnge zu
verwenden. Somit stellt ein Fragebogen das zentrale Verbindungsstiick zwischen Theorie und
Analyse dar.” (PORsST 1998: 21)

Bei der Erstellung von Fragebodgen schlagt MAYer (2008) die Beriicksichtigung folgender Kri-

terien vor:

o Keine Verwendung von Fachausdriicken und Fremdwortern

e Kurze und konkrete Fragestellungen

e Vermeidung von Suggestivfragen

e Keine hypothetischen Formulierungen

e Vermeidung von Wortern mit einer gewissen Konnotation (z.B. Biirokrat oder Ehr-
lichkeit)

e Abfrage von lediglich einem Sachverhalt bei jeder Frage

o Keine doppelten Verneinungen

e Vermeidung von Uberforderung

e Balance zwischen positiven und negativen Antwortmaoglichkeiten

(vgl. MAYER 2008: 90)
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Diese Kriterien sind bei der Erstellung von Fragebogen als Orientierungshilfe anzusehen und

|ll

nicht als ,goldene Regel”, da die Beriicksichtigung aller Aspekte nicht immer sinnvoll oder
moglich ist. Die vorliegende Arbeit bewegt sich als wissenschaftliche Erhebung im Fachbe-
reich der Umweltbildung und der Bildung fir nachhaltige Entwicklung. Somit werden gewis-
se Fachtermini in diesem Kontext als bekannt vorausgesetzt. Folglich ist keine Uberforderung

der Befragten zu erwarten.

Bei den Fragen wird zwischen offenen, halboffenen und geschlossenen Fragen unterschie-
den. Bei geschlossenen Fragen sind Antwortkategorien vorgegeben. Wahrend es bei offenen
Fragen keine Antwortmoglichkeiten gibt, stellen halboffene Fragen einen Kompromiss zwi-
schen den beiden soeben genannten Frageformen dar. Hier gibt es meist neben geschlosse-

nen Antwortkategorien auch eine offene Antwortmaoglichkeit (vgl. DIEKMANN 2012: 476-478).

Als Vorteil geschlossener Fragen gilt die Vergleichbarkeit der Antworten, die im Vergleich zu
offenen Fragen hohe Durchflihrungs- und Auswertungsobjektivitdt, der geringere Zeitauf-
wand fir den Befragten sowie die leichtere Beantwortbarkeit der Fragen. Der geringere
Aufwand bei der Auswertung ist auf die Tatsache zurlickzufiihren, dass sich den Antwort-
moglichkeiten klare Werte zuordnen lassen, die die Auswertung und Interpretation erleich-
tern. Ferner dienen geschlossene Fragen durch die Darbietung von Antwortmaoglichkeiten als
Erinnerungshilfe. Bei den Antwortmaoglichkeiten gilt es, alle relevanten Optionen zu erfassen.
Sollte sich ein Fragesteller hier nicht sicher sein, so bietet es sich an, in einer Vorstudie die
interessierenden Fragen im offenen Antwortformat vorzugeben. Aus den Antworten kénnen
im Anschluss die Fragen flir den endgliltigen Fragebogen entwickelt werden. Bei geschlosse-
nen Frageformaten erhalt man jedoch lediglich Informationen im Rahmen der vorgegebenen
Kategorien Der Nachteil geschlossener Fragen liegt in der Tatsache begriindet, dass diese
den Suchvorgang im Gedachtnis nach relevanten Informationen steuern und einschranken
konnen. Offene Fragestellungen Uberlassen die Antwortformulierung dem Befragten und
lassen die Kategorien, in denen dieser antwortet, offen. AuBerdem ermdéglichen sie originelle
Antworten und die Nennungen von Antworten, die dem Fragesteller bei der Formulierung
der Antwortmoglichkeiten nicht eingefallen sind sowie die Erkundung von Gebieten von be-
sonderer individueller Vielfalt. Nachteilig ist jedoch das komplizierte Auswertungsverfahren.
Offene Fragen miissen mittels einer Inhaltsanalyse ausgewertet werden, in der die gegebe-

nen Antworten in Kategorien unterteilt werden. Darliber hinaus ldsst eine nicht genannte
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Antwort lediglich die Schlussfolgerung zu, dass diese gerade nicht kognitiv verfligbar war.
Eine Differenzierung, ob die Antwortmaglichkeit einfach nur vergessen wurde oder vom Aus-
fullenden bewusst weggelassen wurde, ist nicht moglich. Fir MuMMENDEY und GRAU (2008)
Uberwiegen abschliefend die Vorteile geschlossener Fragen hinsichtlich der Auswertung und
Interpretation der Ergebnisse (vgl. DIEKMANN 2012: 476-477; MUMMENDEY und GRAU 2008: 74-
75 und KROMREY 2009: 352-353).

Bei der vorliegenden Arbeit erschien die Verwendung geschlossener Fragen jedoch wenig
sinnvoll, da subjektive Erfahrungen, Meinungen und Einschatzungen der Teilnehmer erfasst
werden sollten. Zudem erleichtert diese Art der Fragestellung den Vergleich mit den Ergeb-

nissen der Leitfadeninterviews, da beide mit Hilfe einer Inhaltsanalyse ausgewertet werden.

Die Entwicklung des Fragebogens geht ebenso wie die Entwicklung des Leitfadens von theo-
retischen Voriiberlegungen, anderen Untersuchungen und - falls vorhanden - von eigenen
Feldstudien aus. Die genaue Vorgehensweise bei der Erstellung der Instrumente wird Kapitel

5.2.4 naher erlautert.

5.2.3 Gutekriterien

Die Glitekriterien fallen in den Bereich der quantitativen Forschung und haben ihre Wurzeln
in der psychologischen Mess- und Testtheorie. Sie dienen als Zielvorgabe und Instrument zur
Uberpriifung von Forschungsmethoden(vgl. MAYER 2008: 55). Insgesamt gibt es drei Haupt-

gltekriterien, die sich jeweils wie folgt unterteilen lassen:

o Objektivitat
o Auswertungsobjektivitat
o Interpretationsobjektivitat
e Reliabilitat
o Retest-Reliabilitat
o Paralleltest-Reliabilitat
o Testhalbierungs-Reliabilitat
o Innere Konsistenz
e Validitat
o Inhaltsvaliditat
o Augenscheinvaliditat
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o Konstruktvaliditat
o Kriteriumsvaliditat

(vgl. MOOSBRUGGER und KELAVA 2012: 8-18)

In der quantitativen Forschung, zu der standardisierte Fragebogen zahlen, besitzen alle drei
Gutekriterien einen gleich hohen Stellenwert. Dagegen richtet die qualitative Forschung, zu
der das Leitfadeninterview und der Fragebogen in offener Form gehdren, ihr Hauptaugen-

merk auf die letzten beiden Gutekriterien (vgl. MAYER 2008: 89).

5.2.3.1 Leitfadeninterview

Wie bereits erwahnt, entspringen die Glitekriterien der quantitativen Forschung. Das Leit-
frageninterview zdhlt jedoch zu den qualitativen Forschungsmethoden. Diese sind zwar
ebenfalls darauf bedacht, ihre Untersuchungen nach bestimmten Gltekriterien zu messen,
allerdings lassen sich die Mal3stdabe der quantitativen Forschung nicht exakt auf die qualitati-
ve Forschung Ubertragen. Fir das Kriterium der Reliabilitat kam man in der qualitativen For-

schung zu folgenden Ubereinkiinften:

e Offenlegung des Zustandekommens der Daten. Hier muss klar gestellt werden, was
die Aussage des Subjekts ist und an welcher Stelle die Interpretation des Forschers
anfangt

e Offenlegung des gesamten Vorgehens beim Interview sowie der transkribierten Tex-
te. Somit soll die Vorgehensweise unterschiedlicher Interviewer verbessert werden.

e Erhohung der Reliabilitat durch reflexive Dokumentation. Dies impliziert eine Prifung
der Zuverlassigkeit der Daten und der Vorgehensweise.

(vgl. MAYER 2008: 56)

Flir das Kriterium der Validitdat wurden in der qualitativen Forschung ebenfalls drei Haupt-

merkmale festgelegt:

e Okologische Validitat: Die Alltagsnidhe und die Natiirlichkeit der Daten und deren In-
terpretation muss tberprift werden.
e Kommunikative Validitat: Die Befragten miissen den Ergebnissen der Interpretation

zustimmen.
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e Validierung an der Praxis: Ist die korrekte Vorhersage zukiinftiger Ergebnisse mog-
lich?

(vgl. MAYER 2008: 57)

5.2.3.2 Fragebdgen

Laut DIEKMANN (2012) sind Fragebdgen Messinstrumente, die den Anspriichen der Objektivi-
tat, Reliabilitat und Validitat in hochstem MaRe gerechten werden sollten. Da der Fragebo-
gen in geschlossener Form eine quantitative Methode darstellt, werden gute Fragebdgen
diesem Anspruch durchaus gerecht. Bei den vorliegenden Fragebdgen handelt es sich jedoch
um ein offenes Format, sodass, wie bei den Leitfadeninterviews, eine qualitative Auswertung
die Folge ist. Aber auch hier gilt es die Anspriiche der Glitekriterien zu erfiillen (vgl. DIEKMANN

2012: 437).

Die im Folgenden dargestellten Gutekriterien von Fragebogen wurden von RAMMSTEDT (2004)
flir Multi-ltem-Skalen entworfen. Sie selbst stellt jedoch bereits fest, dass sicheinige Teile
ihrer Analyse auch auf Single-ltem-Skalen tibertragen lassen.’> Obwohl es sich bei den eben
genannten Verfahren um strukturierte Verfahren handelt, lassen sich einige Aspekte auch
bei der Verwendung offener Fragen - einem halb-strukturierten Verfahren — verwenden.
Dies wird sich in Kapitel 5.2.3.3 zeigen. Bezliglich der Durchfiihrungsobjektivitat gilt es sicher
zu stellen, dass die Fragebogenerhebung unter moglichst standardisierten Bedingungen
durchgefihrt wird. Bei selbst auszufiillenden Fragebogen ist diese Bedingung in der Regel
gegeben. Um dem Kriterium der Auswertungsobjektivitat gerecht zu werden, miissen bei
geschlossenen Fragen eindeutige Vorgaben zur Dateneingabe und — transformation vorlie-
gen. Offene Fragestellungen gilt es zu vermeiden. Sollten diese dennoch zum Einsatz kom-
men, missen eindeutige Klassifikationsanweisungen fiir die Antworten gegeben werden. Fiir
die Gewahrleistung der Interpretationsobjektivitdt sind Vergleichswerte, wie Mittelwerte
oder Standardabweichungen, von Bedeutung. Bei der Retest-Reliabilitdt wird der Fragebo-
gen nach einem gewissen Zeitintervall wiederholt. Zur Sicherungen der Paralleltest-
Reliabilitdt werden dagegen ein Fragebogen und ein vergleichbarer Fragebogen zum glei-

chen Messzeitpunkt von den Probanden bearbeitet. Wichtig ist hierbei, dass beide Fragebo6-

* Wihrend bei Multi-ltem-Skalen die Ermittlung des gesuchten Messwerts durch das Zusammenfligen mehrerer
Angaben der Auskunftsperson geschieht, findet bei Single-ltem-Skalen die Ermittlung des gesuchten Messwerts
anhand nur einer Angabe der Auskunftsperson statt. Muli-ltem-Skalen basieren folglich auf einer gréReren Zahl
von Fragen (Items) (vgl. SIEGFRIED und Nix 2011: 64).
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gen dasselbe Konstrukt erfassen. Die Split-Half-Reliabilitat impliziert die Teilung des Frage-
bogens in zwei Halften, die vergleichbar sein miissen. Die am haufigsten verwendete Me-
thode ist das Teilen des Fragebogens jeweils nach der Halfte der Fragen oder die separate
Betrachtung der geraden und ungeraden Fragenden. Die Prifung der inhaltlichen Validitat
setzt bereits zum Zeitpunkt der Fragebogenkonstruktion an und ist in drei Schritte unterteilt.
Zunachst wird eine Definition des Itemuniversums vorgenommen. Diese beinhaltet die Ein-
grenzung des Merkmals, die Bestimmung des ,universe of items” — also alle potentiellen
ltems - die Definition des Items sowie des Festlegung des Itemformats — wie zum Beispiel
Multiple Choice mit vier Antwortmaoglichkeiten. Im zweiten Schritt erfolgt das Ziehen von
systematischen Stichproben aus dem Itemuniversum. Diese Anwendung stellt den letzten
Schritt dar. Die Kriteriumsvaliditdt gibt Auskunft tiber den Grad der Ubereinstimmung des
mit einem Fragebogen erzielten Ergebnisses mit den Ergebnissen fir ein AuRenkriterium,
wie beispielsweise den Schulerfolg. Im Rahmen der Konstruktvaliditit findet eine Uberprii-
fung statt, inwiefern das Instrument das zu erfassende Merkmal — das Konstrukt - misst.
Hierbei wird haufig eine Skala mit einem anderen Instrument verglichen, das dasselbe Kon-
strukt erfasst. Dazu werden beide Instrumente an einer Stichprobe erhoben und die indivi-

duellen Werte n korreliert (vgl. RAMMSTEDT 2004: 2-23).

5.2.3.3 Uberpriifung der Giite der Instrumente

Die in Kapitel 5.2.3.1 vorgestellten Gutekriterien fiir Leitfadeninterviews werden nun auf die
im Rahmen der Arbeit durchgefiihrten Interviews angewandt. Das Zustandekommen der
Daten wird stets offen dargelegt, da die Aussagen und Interpretationen der Verfasserin klar
von denen der Probanden getrennt werden. Dies ist mittels direkter und indirekter Zitation
moglich, da sich die Aussagen der Probanden klar von Interpretationen abgrenzen lassen.
Dariber hinaus wird das Vorgehen bei den Interviews in Kapitel 5.4 dargestellt und die tran-
skribierten Texte sind der CD im Anhang zu entnehmen. Am Ende der Arbeit erfolgt nicht nur
eine Diskussion der Ergebnisse, sondern auch eine Diskussion der Herangehensweise. Im
Rahmen der Diskussion findet somit eine kritische Priifung der Zuverlassigkeit der Daten und
der Vorgehensweise statt. Bei der Befragung handelt es sich um Gesprache mit Experten.
Folglich ist dabei keine Alltagsndhe der Daten zu erwarten. Dies ist allerdings auch nicht von
Noten, da die Arbeit und deren Ergebnisse vorrangig fir die Experten auf diesem Gebiet von

Interesse sein werden. Die Zustimmung der Befragten zu den Ergebnissen der Interpretation
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wurde als nicht zielfiUhrend erachtet, da laut KLUVER (1979) Kommunikative Validierungsver-
fahren nur dort Sinn machen und unbedingt erforderlich sind, wo die theoretischen Inter-
pretationen von Aussagen, insbesondere Selbstdarstellungen, die Funktion haben, eine mit
den Befragten gemeinsame Praxis vorzubereiten und zu strukturieren. Somit ist ohne die
Perspektive einer gemeinsamen Praxis die kommunikative Validitat nicht zwingend erforder-

lich (KLOVER 1979: 82).

Die in Kapitel 5.2.3.2 vorgestellten Gutekriterien fiir Fragebdgen lassen sich, wie bereits er-
wahnt, nicht alle auf das vorliegende Fragebogenformat anwenden. Besonders im Bereich
der Reliabilitat und Validitat erscheint eine Orientierung an den Gltekriterien fir Leitfaden-
interviews zielfihrender. Der Fragebogen wurde an die Probanden per E-Mail versandt und
von diesen eigenstandig ausgeflllt. Demzufolge ist die Durchfiihrungsobjektivitat theore-
tisch gewahrleistet. Da die Bearbeitung des Fragebogens nicht unter Aufsicht stattfand, kann
jedoch keine Aussage darliber getroffen werden, ob der Fragebogen von den Probanden
tatsachlich selbst ausgefiillt wurde und unter welchen Bedingungen die Bearbeitung vorge-
nommen wurde. Die Auswertung findet mittels einer qualitativen Inhaltsanalyse statt und
wird somit dem Anspruch der Auswertungsobjektivitat gerecht, da eine klare Klassifikation
der Antworten vorliegt. Bei der Erhebung handelt es sich um die erstmalige Evaluation des
Modellversuchs. Folglich liegen keine Vergleichswerte vor, die die Interpretationsobjektivitat
bestdtigen. Die in Kapitel 5.2.3.1 dargelegten Ausfiihrungen beziiglich der Reliabilitat und

Validitat gilt es auch auf die Fragebdgen anzuwenden.

Auch wenn aufgrund der geringen Probandenzahl keine Pre- oder Retests moglich waren,
wurde dennoch grofSter Wert auf die Qualitat und Gite der Leitfadeninterviews und der Fra-
gebogen gelegt. Um die Verstandlichkeit, die Angemessenheit und die Sachlichkeit der In-
strumente zu lberprifen, wurden diese einerseits Bekannten und Kommilitonen des Stu-
diengangs, die mit der Thematik vertraut sind und andererseits fachfremden Personen vor-
gelegt. Auf diese Weise wurde die Verstandlichkeit der Fragen Uberpriift. Ferner fand eine
Durchsicht der Instrumente durch Marion Loewenfeld - 1. Vorsitzende der ANU Bayern - und
Nick Fritsch - Vorstandsmitglied der ANU Bayern - statt. AbschlieBend wurden die Leitfaden-
interviews und Fragebogen von Frau Prof. Dr. Hemmer, die die Professur fir

Geographiedidaktik der Katholischen Universitat Eichstatt-Ingolstadt innehat, abgesegnet.
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5.2.4 Vorgehensweise bei der Konzeption der Instrumente

Flr die Erstellung der Leitfaden fir die Interviews mit den Ministerialraten sowie die Erstel-
lung der Fragebogen fiir die Umweltstationen und die abgeordneten Lehrkrafte wurden alle
zur Verfligung stehenden Unterlagen gesichtet und die relevanten Aspekte bei der Erstellung
der Instrumente berlicksichtigt. Die Sichtung des gesamten Materials war lediglich aus dem
Grund moglich, da der Umfang der Unterlagen relativ Gberschaubar war. Zentraler Anhalts-

punkt flir die Erstellung des Leitfadens und der Frageb6gen waren folgende Materialien:

e Interview von Natur und Umwelt mit Frau Barbara Kappelmeier

(vgl. TIEFENTHALER 2012 : 23)
e Abschlussberichte der im Schuljahr 2012/13 abgeordneten Lehrkrafte
e Schreiben der Ministerien

e Schreiben der ANU Bayern

Die Schreiben der ANU Bayern und der Ministerien sowie die Abschlussberichte der abge-
ordneten Lehrkrafte sind dem Anhang A auf der beigelegten CD Rom zu entnehmen. In der
Phase der Konstruktion lagen die Erwartungen der ANU Bayern noch nicht in schriftlicher
Form vor, konnten aber durch Gesprache mit dem Vorstand der ANU Bayern und die Ver-
schriftlichung der Gedanken der ANU Bayern zum Untersuchungsgegenstand dennoch be-

ricksichtigt werden:

Auch wenn die ANU Bayern nicht zu den direkt beteiligten Akteuren an dem Modellversuch
der Lehrerabordnung an Umweltstationen in Bayern zahlt, die in Kapitel 5.3 vorgestellt wer-
den, war sie an der Realisierung des Modellversuchs dennoch maligeblich beteiligt. Denn die
ANU Bayern orderte bereits 1993 eine Ausweitung des Projekts ,Umwelterziehung” und
hatte folglich von Anfang an ein besonderes Interesse an der Umsetzung und der erfolgrei-
chen Durchfiihrung des Modellversuchs (vgl. ANU 1993: 4). Die Erwartungen der ANU Bay-
ern an den Modellversuch der Lehrerabordnung an Umweltstationen in Bayern lassen sich
zusammenfassend wie folgt darstellen: Die ANU Bayern erhofft sich von dem Modellversuch
eine beiderseitige Bereicherung fir Umweltstationen und Lehrkrafte, eine Intensivierung der
Zusammenarbeit zwischen Umweltstationen und Schulen, eine Intensivierung bereits vor-
handener Kooperationen sowie die Entstehung neuer Kooperationen. Dariiber hinaus ist ein

Kompetenztransfer durch die abgeordnete Lehrkraft in die Schulen wiinschenswert. Eine

52



Formulierung von Erfolgsfaktoren fiir eine dauerhafte Abordnung ist dabei gleichermaRen
unerldsslich wie eine transparente Kommunikation, eine wissenschaftliche Evaluation des
Modellversuchs und die Berlicksichtigung der Verbesserungsvorschlage aus der ersten Phase
far den zweiten Durchlauf. AuBerdem wird erwartet, dass der Modellversuch einen grof3en
Erfolg verzeichnen kann, sodass daraus eine dauerhafte Abordnung von Lehrkraften resul-
tiert (vgl. ANU 2013d). Bei der Evaluation des Modellversuchs war der ANU Bayern auller-
dem eine zeitnahe Durchfiihrung besonders wichtig, damit die Ergebnisse und eventuelle
Verbesserungsvorschlage fir die Durchfiihrung im kommenden Schuljahr 2013/ 2014 bereits
berilicksichtig werden konnen. Aus diesem Grund wurde der Wunsch nach einer wissen-
schaftlichen Evaluation bereits im November 2012 durch Frau Loewenfeld an Frau Prof. Dr.
Hemmer herangetragen und schlielRlich durch die Katholische Universitat Eichstatt als Mas-

terarbeitsthema vergeben.

Neben den Erwartungen der ANU Bayern wurden auch die bis dahin bekannten Ziele des
Bayerischen Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus und des Bayerischen Staatsministe-
rium fir Umwelt und Gesundheit bei der Konstruktion der Instrumente beriicksichtigt. Das
STMUK und das STMUG haben sich eine Verstarkung der Zusammenarbeit von schulischer
und auBerschulischer Umweltbildung, eine Ubernahme der an den Umweltstationen ge-
wonnenen Erfahrungen in den Schulalltag und in Lehrerfortbildungen sowie die Verbesse-
rung des gegenseitigen Verstandnisses fiir Bedirfnisse und Rahmenbedingungen bei um-
weltbezogener Bildungsarbeit zum Ziel gesetzt(vgl. STMUG 2012: 1). Laut dem STMUG soll
das Modellprojekt zur Abordnung von Lehrkraften an Umweltstationen die Zusammenarbeit

von auBerschulischen und schulischen Lernorten starken (vgl. STMUG 2011: 53).

Des Weiteren spielten, die in Kapitel 2.4.8 festgelegten Aspekte der Netzwerktheorie fiir die

Konstruktion der Instrumente eine entscheidende Rolle:

o Netzwerk-Potential der entstandenen Beziehungen

e Personengebundenheit der Kooperationen

e Kontakt beziehungsweise Verbindung mit ,Freunden von Freunden”
e Verlauf der Kommunikation ohne die abgeordnete Lehrkraft

e Potential der Lehrerfortbildungen

e RegelmaRigkeit der Treffen sowie deren Initiatoren
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Dariber hinaus wurden bei der Erstellung der Erhebungsinstrumente die zentralen Frage-

stellungen der Arbeit nie aus den Augen verloren.

5.3 Stichprobenkonstruktion

Die Stichprobe ist als Evaluationsstichprobe zu bezeichnen, da alle Personen, die an dem
Modellversuch der Lehrerabordnung an Umweltstationen direkt beteiligt waren bezie-
hungsweise sind, auch an der Evaluation teilnahmen (vgl. BorTz und DORING 2006: 130). Die
beteiligten Schulklassen und die durchgefiihrten Projekte werden in den an diese Arbeit an-
schlieBenden Evaluationen der Ludwig-Maximilians-Universitat Minchen beriicksichtigt
werden. Insgesamt waren beziehungsweise sind an dem Modellversuch der Lehrerabord-
nung an Umweltstationen in Bayern im Schuljahr 2011/12 und 2012/13 das BAYERISCHE
STAATSMINISTERIUM FUR UMWELT UND GESUNDHEIT (STMUG), das BAYERISCHE STAATSMINISTERIUMS FUR
UNTERRICHT UND KuLTUS (STMUK), sieben Umweltstationen sowie sieben Lehrkrafte direkt be-

teiligt. Im Folgenden werden nun diese Akteure naher beschrieben.

5.3.1 Bayerische Staatsministerien

Die Aufgaben des STMUG sind vielfaltig und reichen von Naturschutz und Landschaftspflege,
Wasserwirtschaft und Hochwasserschutz, Bodenschutz und Altlasten (ber Luftreinhaltung
und Klimaschutz, Okoenergie, Abfallwirtschaft, Lirmschutz, Bio- und Gentechnik, Elektro-
smog und Mobilfunk, Kernenergie, Strahlenschutz, Stilllegung und Gesundheit bis hin zu
Krankenhauswesen, Lebensmittelsicherheit, Tiergesundheit und Tierschutz, Umwelt und
Wirtschaft sowie Agenda 21- Nachhaltige Entwicklung. Der Modellversuch der Lehrerabord-
nung an Umweltstationen ist dem Aufgabengebiet Agenda21 - Nachhaltige Entwicklung zu
zuordnen (vgl. STMUG 2013a). Ansprechpartner ist hier der Ministerialrat Dr. Rudolf Kilber
vom Referat 66 Umweltbildung, Bildung zur Nachhaltigkeit (vgl. STMUG 2013b).

Die Hauptaufgabe des STMUK ist die Schulaufsicht und -verwaltung. Daneben hat es noch
andere Aufgaben, wie beispielsweise die Pflege der Beziehung zwischen Kirche und Staat. Im
Bereich des Schul- und Bildungswesens ist das STMUK die oberste Dienstbehdrde. Das Minis-
terium ist in sieben Abteilungen aufgeteilt, die wiederum in diverse Referate unterteilt sind.
Die Betreuung des Modellversuchs der Lehrerabordnung an Umweltstation ist der Abteilung

VI Gymnasien unterstellt (vgl. BLLV 2012). Fir den Modellversuch ist am STMUK der Ministe-
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rialrat Dr. Wolfgang Ellegast vom Referat VI.8 Biologie, Chemie, Sport, Gesundheits- und Se-

xualerziehung, Umwelterziehung, Abitur zustandig (vgl. STMUK 2013a).

Im Rahmen des Modellversuchs Lehrerabordnung an Umweltstationen in Bayern stellen die
Ministerien, die fiir den Modellversuch benétigten Ressourcen: Lehrkrafte (STMUK) sowie
Fordergelder fir Projekte (STMUG) und agieren dariber hinaus als Koordinatoren des Mo-

dellvorhabens.

5.3.2 Umweltstationen

In Bayern gibt es insgesamt 50 staatlich anerkannte Umweltstationen, die vom STMUG ge-
fordert werden (vgl. STMUG 2013). Von diesen 50 Umweltstationen wurde in den Schuljah-
ren 2011/12 und 2012/13 den folgenden sieben Umweltstationen je eine Lehrkraft zugeord-

net:

e BN Naturschutz- und Jugendzentrum Wartaweil (Schuljahr 2011/12)

e |BV-Umweltstation Altmihlsee(Schuljahr 2011/12)

e Umweltzentrum Schloss Wiesenfelden (Schuljahr 2011/12)

e LBV Umweltschutz-Informationszentrum Lindenhof, Bayreuth (Schuljahr 2012/13)
e Umweltstation Kénigsdorf (Schuljahr 2012/13)

e LBV-Zentrum Mensch und Natur in Arnschwang (Schuljahr 2012/13)

e Jugend-Umweltstation KIG-Haus in Wiirzburg (Schuljahr 2012/13)

(vgl. ANU 2013b)

Im oben genannten Zeitraum sollten urspriinglich acht Lehrkrafte abgeordnet werden. Die
Abordnung an die Umweltstation Okoprojekt MobilSpiel e.V. kommt jedoch erst im Schul-
jahr 2013/14 zustande.

5.3.3 Abgeordnete Lehrkrifte

Die Lehrkrafte waren beziehungsweise sind mit je einer halben Stelle an die Umweltstation
abgeordnet. Dies entspricht insgesamt eineinhalb ganzen Stellen fiir das Schuljahr 2011/12
und zwei vollen Stellen fur das Schuljahr 2012/13 (vgl. ANU 2013b). An der Abordnung nah-
men insgesamt vier Lehrer und drei Lehrerinnen teil. Im Schuljahr 2011/12 wurden zwei
Frauen und ein Mann abgeordnet, im Schuljahr 2012/13 waren es drei Manner und eine

Frau (vgl. ANU 2012).
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http://www.umweltbildung.bayern.de/partner/ust_wartaweil/index.htm
http://www.umweltbildung.bayern.de/partner/ust_lbv_altmuehlsee/index.htm
http://www.umweltbildung.bayern.de/partner/ust_wiesenfelden/index.htm
http://www.umweltbildung.bayern.de/partner/ust_lindenhof/index.htm
http://www.umweltbildung.bayern.de/partner/ust_koenigsdorf/index.htm
http://www.umweltbildung.bayern.de/partner/ust_lbv_zentrum/index.htm
http://www.umweltbildung.bayern.de/partner/ust_kjg_wuerzburg/index.htm

5.4 Untersuchungsdurchfiihrung

Die fir den Modellversuch verantwortlichen Ministerialrdate des STMUG und STMUK wurden
am 26.4.2013 von der Verfasserin mittels eines Leitfadeninterviews zu dem Modellversuch
Lehrerabordnung an Umweltstationen in Bayern befragt. Die Interviews fanden nacheinan-
der in dem jeweiligen Ministerium statt. Bei dem Interview mit Herrn Dr. Kibler vom STMUG
war neben dem Ministerialrat und der Interviewerin eine Mitarbeiterin von Herrn Dr. Kibler -
Frau Michaele Lutjohann - an dem Interview beteiligt. Im STMUK fand das Interview mit

Herrn Dr. Ellegast dagegen unter vier Augen statt.

An die sieben Umweltstationen und Lehrkrafte wurden die entsprechenden Fragebtge am
29.4.2013 per E-Mail geschickt mit der Bitte, diese bis zum 14.5.2013 ausgefillt und digital
an die Verfasserin zuriickzusenden. Die Fragebdgen der Lehrkrafte lagen alle am 15.5.2013
vor. Die Umweltstationen benétigten deutlich mehr Zeit. Trotz einer weiteren E-Mail als Er-
innerung durch die Verfasserin und eine Bitte der ANU Bayern in ihrem Rundschreiben lagen
am 4.6.2013 nur vier ausgefiillte Fragebogen vor. Durch die Unterstiitzung der ANU Bayern
und konsequente Nachfragen auf schriftlichem Weg lagen am 20.6.2013 letztendlich alle

Fragebogen der Umweltstationen ausgefillt vor.

Die Transkription der Interviews erfolgte in drei Schritten: In der Zeit vom 27.4.2013 bis zum
30.4.2013 wurden die Interviews von der Verfasserin transkribiert. Eine Uberpriifung der
Richtigkeit und Vollstandigkeit der Transkription durch erneutes Anhoren der Interviews

durch die Verfasserin fanden Ende Mai und Anfang Juli dieses Jahres statt.

5.5 Datenanalyse

Wie bereits erwahnt stellt die vorliegende Arbeit die erstmalige Evaluation des Modellver-
suchs der Lehrerabordnung an Umweltstation in Bayern dar. Folglich ist derzeit eine Uber-
schaubare Menge an Vorkenntnissen vorhanden, sodass dies eine explorative Vorgehens-
weise zur Folge hat. ATTESLANDER (2008) stellt sowohl Vor- als auch Nachteile dieser Herange-
hensweise fest. Zu den Vorteilen zahlt seines Erachtens die Erfassung qualitativer Aspekte.
So konnen Wertungen und Beziehungen von befragten beziehungsweise beobachteten
Menschen in spezifischen Situationen erhoben und detaillierte Befunde liber soziale Prozes-

se erlangt werden. Als Nachteile einer explorativen Vorgehensweise nennt er den Mangel
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der statistischen Reprasentativitat sowie die Schwierigkeit der Ubertragbarkeit der Befunde.
Ferner ist die emotionale Beeinflussung des Forschers nur schwer kontrollierbar. Hinzu
kommt der meist begrenzte Bereich der Objekte (vgl. ATTESLANDER 2008: 56). Trotz der deut-
lich erkennbaren Nachteile erscheint es im Rahmen der vorliegenden Arbeit dennoch au-

Rerst sinnvoll, die qualitative Herangehensweise zu wahlen.

Zur generellen Unterscheidung von qualitativen und quantitativen Methoden in den Hu-
manwissenschaften greift MAYRING (2002) auf eine ideengeschichtliche Herleitung zuriick:
Demzufolge steht das qualitative Denken in der Tradition des Aristoteles. Seines Erachtens
unterliegen die zu untersuchenden Gegenstdande einem fortwahrendem Wandel, sodass die-
se in ihrer jeweiligen Entwicklungsstufe zu betrachten sind. Ferner sind die Untersuchungs-
objekte — vor allem Menschen - weder kalkulierbar noch berechenbar. Galilei hingegen ver-
tritt den Standpunkt, dass sich auch in den Humanwissenschaften mit Kausalerklarungen
und dem Auffinden von GesetzmaRigkeiten befassen. Diese kdnnen, wie auch in den Natur-
wissenschaften, mit spezifischen Methoden gefunden und Uberprift werden (vgl. MAYRING

2002: 12)

Die qualitative Inhaltsanalyse nach MAYRING (2008) stellt eine qualitative Methode der Hu-
manwissenschaft dar. Sie wird im Folgenden als Methode zur Untersuchung des aus den
Leitfadeninterviews und Fragebogen gewonnenen Materials herangezogen. Da aufgrund
dieser Ergebnisse jedoch keine Aussage Uber die Haufigkeit der Nennungen der einzelnen
ltems gemacht werden kann, werden die gewonnenen Items zusatzlich einer quantitativen

Analyse mit Excel unterzogen.

Zum besseren Verstandnis der Vorgehensweise wird zunachst die Inhaltsanalyse an sich vor-
gestellt, gefolgt von der Darstellung der in der Arbeit verwendeten qualitativen Techniken
der inhaltlichen Strukturierung und Zusammenfassung. AnschlieRend wird das Ablaufmodell
der Inhaltsanalyse im Rahmen der vorliegenden Arbeit vorgestellt. Bevor das Kapitel mit ei-
ner grafischen Darstellung liber den Untersuchungsablauf abgerundet wird, wird kurz auf die

Vorgehensweise bei der quantitativen Analyse von qualitativen Daten eingegangen.

5.5.1 Inhaltsanalyse

In den letzten Jahren verzeichnete die Bedeutung inhaltsanalytischer Verfahren in der empi-
rischen Sozialforschung einen enormen Anstieg. Dies zeigt sich besonders deutlich bei der
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Analyse von Antworten auf offene Fragen in der Umfrageforschung, in Zeitungsartikeln so-
wie Texten von Nachrichtensendungen oder Interviews. Der deutsche Begriff der Inhaltsana-
lyse stellt die Ubersetzung des englischen content analysis dar. ATTESLANDER (2008) definiert
den Terminus wie folgt: , Mittels Inhaltsanalysen lassen sich Kommunikationsinhalte wie
Texte, Bilder und Filme untersuchen, wobei der Schwerpunkt auf der Analyse von Texten

liegt.” (ATTESLANDER 2008: 181)

Das Herzstick jeder Inhaltsanalyse bildet das Kategoriensystem. Unter Kategoriensystem
wird die Menge aller Kategorien verstanden, die zur Beantwortung der Untersuchungsfrage
entworfen wurden. Folglich ist dieses fur die Qualitat einer Inhaltsanalyse von essentieller
Bedeutung. Selbst wenn vereinzelte Kategorien einer Untersuchung nicht sonderlich ge-
gliickt sind, so ist dennoch entscheidend, dass das Gesamtdesign des Erhebungsinstruments
stimmt. Von einem System wird gesprochen, da die einzelnen Bausteine — die Kategorien -
aufeinander bezogen sein sollten und bei der Analyse miteinander verknipft werden kon-
nen. Fiir Untersuchungen konnen bereits erprobte Kategoriensysteme lGbernommen wer-
den, Teile von vorhandenen Systemen genutzt oder ein ganzlich neues Kategoriensystem
entwickelt werden (vgl. SCHREIBER 1999: 99-100). Die ersten beiden Varianten werden fir die
vorliegende Arbeit nicht in Betracht gezogen, da die Arbeit ein eigenes, sozusagen malige-
schneidertes Kategoriensystem verlangt. Folglich werden die Kategorien eigenstandig entwi-
ckelt und somit ein vollig neues Kategoriensystem erstellt, das in Kapitel 5.5.1.3 ausgefiihrt

wird.

Bezliglich der Erstellung des Kategoriensystems lassen sich zwei Arten von Inhaltsanalysen
differenzieren: Quantitative Inhaltsanalysen gewinnen ihr Kategoriensystem mittels dedukti-
ver Methoden, wahrend qualitative Inhaltsanalysen auf induktive Verfahren zurilickgreifen.
Deduktive Kategorienbildungen werden mafigeblich durch Theorien aus spezifischen Fach-
gebieten bestimmt. Folglich hat der Forscher bestimmte Vorstellungen, welche Inhalte im
Untersuchungsmaterial zu finden sein kdnnen. Entsprechend diesen Vorstellungen werden
die Kategorien definiert. Induktive Vorgehensweisen hingegen werden bei der Erstellung
ganzlich neuer Kategoriensysteme angewandt, da hier hdufig ein Mangel an geeigneten
Theorien zu verzeichnen ist. Bei induktiven Verfahren findet eine Orientierung an den zur
Verfiigung stehenden verbalen oder non-verbalen AuRerungen statt. Aus diesem Material

werden die Kategorien so formuliert, dass sie gut zu dem spezifischen Untersuchungsmate-
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rial passen. Diese optimale Passung geht jedoch haufig mit dem Nachteil einher, dass die
induktiv erstellten Kategorien nur schwer auf andere Materialien zu Ubertragen bezie-
hungsweise anzuwenden sind (vgl. SCHREIBER 1999: 102-103). Wie bereits erwdhnt, wird im
Rahmen der vorliegenden Arbeit ein neues Kategoriensystem erstellt. Somit bedient sich die
Arbeit der qualitativen Inhaltsanalyse, die ihr Kategoriensystem mittels induktiver Verfahren
gewinnt. Da die Bildung des Kategoriensystems jedoch teilweise auch theoriegeleitet vollzo-
gen wird, kann nicht von einer rein induktiven Kategorienbildung gesprochen werden. Im
Fall der vorliegenden Arbeit kann somit von einer Mischform induktiver und deduktiver Vor-

gehensweisen gesprochen werden.

MAYRING (2008) unterscheidet bei der qualitativen Inhaltsanalyse drei verschiedene Grund-
formen des Interpretierens: die Zusammenfassung, die Explikation und die Strukturierung.
Wahrend bei der zusammenfassenden Inhaltsanalyse durch Abstraktion ein reduzierter Cor-
pus geschaffen werden soll, der immer noch ein Abbild des Grundmaterials ist, zieht die Ex-
plikation hingegen an unklaren Textstellen noch weiteres Material zur Klarung hinzu. Die
Strukturierung filtert bestimmte Aspekte aus dem Material heraus, legt einen Querschnitt
durch das Material oder schatzt das Material nach bestimmten Kriterien ein (vgl. MAYRING
2008: 58). Fir die Analyse im Rahmen dieser Arbeit wird eine Kombination der Technik der
Inhaltlichen Strukturierung und der Zusammenfassung angewandt, die in den beiden nach-
folgenden Kapitel naher erlautert werden, bevor in Kapitel 5.5.1.3 die Vorgehensweise bei

der Materials im Rahmen der vorliegenden Arbeit erldutert wird.

5.5.1.1 Inhaltliche Strukturierung

Bevor die Inhaltliche Strukturierung als Analysetechnik naher erldutert wird, werden noch-
mals die Schwierigkeiten qualitativer Verfahren und die damit verbundenen Herausforde-
rungen erldutert. ATTESLANDER (2008) betont, dass qualitative Verfahren schwieriger zu defi-
nieren sind und weder eine eigene Theorie noch ein eigenes Paradigma besitzen. Folglich gilt
es vier allgemeine Merkmale zur prinzipiellen Vorgehensweise zu bericksichtigen: Das Krite-
rium der Offenheit impliziert, dass der Forscher seine theoretischen Konzepte und Hypothe-
sen allein auf seinem Vorwissen basierend erstellt. Vielmehr ist von N6ten, den Forschungs-
gegenstand durch kontrolliertes Fremdverstehen zu generieren. Kommunikativitdt be-
schreibt die soziale Wirklichkeit durch Interaktion und Kommunikation. Folglich besteht die

Notwendigkeit, dass diese durch die Anordnung des Forschungsdesigns gewahrleistet wird.
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Dariber hinaus muss das Prinzip der Nattrlichkeit — die Naturalistizitat - in der Erhebungssi-
tuation gewahrleistet sein. Fir die Phase der Auswertung ist die Interpretativitat von beson-
derer Bedeutung. Hierbei gilt, dass die erhobenen Daten nicht der Falsifizierung der im Vor-
feld formulierten Hypothesen dienen. Vielmehr sollen Hypothesen generiert werden, die auf
der Basis des Materials und der Interpretation gewonnen wurden (vgl. ATTESLANDER 2008:

197-198).

Bei der inhaltlichen Strukturierung werden bestimmte Themen, Inhalte und Aspekte aus
dem Material herausgefiltert und zusammengefasst. Die Inhalte, die aus dem Material ex-
trahiert werden sollen, werden durch Kategorien und Unterkategorien, wenn diese notwen-
dig sind, bezeichnet. Nachdem das Material mittels des Kategoriensystems bearbeitet wur-
de, wird das in Form von Paraphrasen extrahierte Material zunachst pro Unterkategorie und
dann pro Hauptkategorie zusammengefasst. Bei der Zusammenfassung gelten die Regeln der
Zusammenfassung, die im ndchsten Kapitel erlautert werden. Die nachstehende Tabelle
stellt das Ablaufmodell der inhaltlichen Strukturierung sowie die grundlegende Schritte der

Analyse, die jeder qualitativen Inhaltsanalyse zugrunde liegen dar (vgl. MAYRING: 89-93):

Grundlegende  Schritte | 1. Bestimmung des Ausgangsmaterials
der Analyse 1.1 Festlegung des Materials

1.2 Analyse der Entstehungssituation

1.3 Formale Charakteristika des Materials
2. Fragestellung der Analyse

2.1 Richtung der Analyse

2.2 Theoriegeleitete Fragestellung der Differenzierung

Inhaltliche Strukturie- | 3. Ablaufmodell der Analyse

rung 3.1 Bestimmung der Analyseeinheiten
3.1.1 Kodiereinheit
3.1.2 Kontexteinheit und Auswertungseinheit

3.2 Theoriegeleitete Festlegung der inhaltlichen
Hauptkategorien

3.3 Bestimmung der Auspragungen (Skalenpunkte) und

Zusammenstellung des Kategoriensystems
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3.4 Formulierung von Definitionen, Ankerbeispielen und
Kodierregeln zu den einzelnen Kategorien

3.5 Materialdurchlauf: Fundstellenbezeichnung

3.6 Materialdurchlauf: Bearbeitung der Fundstellen
(Einschatzung)

3.7 Uberarbeitung, gegebenenfalls Revision von
Kategoriensystem und Kategoriendefinitionen

3.8 Paraphrasierung des Extrahierten Materials

3.9 Zusammenfassung pro Kategorie

3.10 Zusammenfassung pro Hauptkategorie

Tabelle 5: Grundlegende Schritte der Analyse und Ablaufmodell der inhaltlichen Strukturierung

nach MAYRING (EIGENER ENTWURF nach MAYRING 2008: 47-93)

5.5.1.2 Zusammenfassende Inhaltsanalyse

MAYRING (2008) weist darauf hin, dass bei der zusammenfassenden Inhaltsanalyse durch den
Einsatz von Makrooperatoren der Reduktion — also das Auslassen, die Generalisation, die
Konstruktion sowie die Integration, die Selektion und die Biindelung - das Material auf die
jeweilige Abstraktionsebene transformiert wird. An dieser Stelle ist es von essentieller Be-
deutung, dass die jeweilige Abstraktionsebene genau festgelegt wird. Diese kann jedoch nur
schrittweise verallgemeinert werden, sodass die Zusammenfassung immer abstrakter wird.
Nachfolgend werden sowohl die bendtigten grundlegenden Analyseschritte, als auch das

Ablaufmodell einer zusammenfassenden Inhaltsanalyse, wie MAYRING (2008) es vorschlagt,

dargestellt (vgl. MAYRING 2008: 47-60):

Grundlegende Schritte der

Analyse

1. Bestimmung des Ausgangsmaterials

1.1 Festlegung des Materials

1.2 Analyse der Entstehungssituation

1.3 Formale Charakteristika des Materials
2. Fragestellung der Analyse

2.1 Richtung der Analyse

2.2 Theoriegeleitete Fragestellung der Differenzierung

Zusammenfassende

Inhaltsanalyse

3. Ablaufmodell der Analyse

3.1 Bestimmung der Analyseeinheiten
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3.1.1 Kodiereinheit
3.1.2 Kontexteinheit und Auswertungseinheit

3.2 Paraphrasierung der inhaltstragenden Textstellen
(Z1-Regeln)

3.3 Bestimmung des angestrebten Abstraktionsniveaus
Generalisierung der Paraphrasen unter diesem
Abstraktionsniveau (Z2-Regeln)

3.3 Erste Reduktion durch Selektion, Streichen
bedeutungsgleicher Paraphrasen (Z3-Regeln)

3.5 Zweite Reduktion durch Biindelung, Konstruktion,
Integration von Paraphrasen auf dem angestrebten
Abstraktionsniveaus (Z3-Regeln)

3.6 Zusammenstellung der neuen Aussagen als
Kategoriensystem

3.7 Ruckuberprifung des Zusammenfassenden

Kategoriensystems am Ausgangsmaterial

Tabelle 6: Grundlegende Schritte der Analyse und Ablaufmodell der zusammenfassenden Inhalts-

analyse nach Mayring (EIGENER ENTWURF nach MAYRING 2008: 47-60)

Bezliglich der Datenmenge gilt es anzumerken, dass bei groBen Datenmengen die Schritte
3.2 bis 3.5 zusammengefasst werden. Aus der Beschreibung des Modells und den vorliegen-
den sechs Makrooperatoren leitet MAYRING (2008) Interpretationsregeln der zusammenfas-
senden Inhaltsanalyse ab. Diese beziehen sich auf die vier Punkte, an denen das Material
reduziert wird. Die nachfolgende Abbildung stellt diese geordnet dar (vgl. MAYRING 2008: 61-
62):
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Z1:
Z1.1

Z1.2
713

Z2:
Z2.1

722
72.3

724

Z3:
73.1
732
Z33
234

ZA4:
Z4.1

4.2
74.3
ZA4

Abbildung 1: Interpretationsregeln der zusammenfassenden Inhaltsanalyse (MAYRING 2008: 62)

Paraphrasierung .
Streiche alle nicht (oder we.mg} mhaltsu-agenden 'Ihxtbestandteﬂe wie ausschmuckende.
wiederholende, verdeutlichende Wendungen!

Ubersetze die inhaltstragenden Textstellen auf eine einheitliche Sprachcbcnc!
Transformiere 51e a.uf eine grammatlkahsche Kurzform! =

: Generafrs:erung auf das Abstraktionsniveai

Generalisiere die Gegenstiinde der Paraphrasen auf die def'mnerlae Abstraknonsebene, so daB
die alten Gegenstinde in den neu formulierten lmplmert sind!

Generalisiere die Satzaussagen (Pradikate) auf die gleiche Weise! =

Belasse die Paraphrasen, die iiber dem angestrebten Abstraktionsniveau llegenl

Nimm theoreusche Vurannahmen bei Zweifelsﬁllen zuhllfel :

Erste Reduktion

Streiche bedeutungsgleiche Paraphrasen innerhalb der Auswertungseinheiten!
Streiche Paraphrasen, die auf dem neuen Absu'akuonsniveau nicht als wesentlich inhalts-
tragend erachtet werden!

Ubernehme die Paraphrasen, die weiterhin als zentral mhallstragend crachtet werden
(Seleknon)' _ .
Nn‘nm theoremche Vor&nnahmen bei Zwelfelsﬂil len zuhilfe!

Zwe:te Reduktion

Fasse Paraphrasen mit g!elchem (ﬁluﬂichem) Gegenstand und ahnhcher Aussage zZu emer
Paraph:ase (Bundelung) zusammen! -

Fasse Paraphrasen mit mehreren Aussagen zu einem Gegenstand zusnmmen (Konstruk
tion/Integration)! - -

Fasse Paraphrasen mit gleichem (Ehnhchem) Gegenstand und verschledener Aussage zZu
einer Paraphrase zusammen (Konstruktion/Integration)! : . :
Nimm theoretische Vorannahmen bei Zweifelsfillen zuhilfe!

5.5.1.3 Ablaufmodell der Inhaltsanalyse im Rahmen der vorliegenden Arbeit

Fiir die Auswertung im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird eine Kombination der Analy-

semethoden der inhaltlichen Strukturierung und der zusammenfassenden Inhaltsanalyse fir

sinnvoll befunden:

Grundlegende  Schritte | 1. Bestimmung des Ausgangsmaterials

der Analyse 1.1 Festlegung des Materials

1.2 Analyse der Entstehungssituation
1.3 Formale Charakteristika des Materials
2. Fragestellung der Analyse

2.1 Richtung der Analyse

Inhaltsanalyse 3. Ablaufmodell der Analyse

3.1 Bestimmung der Analyseeinheiten

3.1.1 Kodiereinheit
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3.1.2 Kontexteinheit und Auswertungseinheit (fallen
bei der zusammenfassenden Inhaltsanalyse zusammen)

3.2 Theoriegeleitete Festlegung der inhaltlichen
Hauptkategorien

3.3 Formulierung von Definitionen zu den einzelnen

Hauptkategorien

3.4 Zusammenstellung des Kategoriensystems

3.5 Uberpriifung, gegebenenfalls Uberarbeitung oder Revision
des Kategoriensystems und der Kategoriendefinitionen

3.6 Paraphrasierung der inhaltstragenden Textstellen
(Z1-Regeln)

(£ Paraphrasierung der extrahierten Stellen)

3.7 Bestimmung des angestrebten Abstraktionsniveaus
Generalisierung der Paraphrasen unter diesem
Abstraktionsniveau (Z2-Regeln)

3.8 Erste Reduktion durch Selektion, Streichen
bedeutungsgleicher Paraphrasen (Z3-Regeln)

(2 Zusammenfassung pro Unterkategorie)

3.9 Zweite Reduktion durch Biindelung, Konstruktion,
Integration von Paraphrasen auf dem angestrebten
Abstraktionsniveaus (Z3-Regeln)
(2Zusammenfassung pro Hauptkategorie)

3.10 Dritte Reduktion durch Biindelung, Konstruktion,

Integration von Paraphrasen auf dem angestrebten

Abstraktionsniveaus (Z4-Regeln)

Tabelle 7: Grundlegende Schritte der Analyse und Ablaufmodell der Inhaltsanalyse im Rahmen der

vorliegenden Arbeit (EIGENER ENTWURF nach MAYRING 2008: 47-93)

Die in Tabelle 7 mit schwarzer Schrift verfassten Schritte sind Bestandteil jeder qualitativen
Inhaltsanalyse. Die blau geschriebenen Schritte sind spezifisch flr die inhaltliche Strukturie-

rung und die Griinen fiir die zusammenfassende Inhaltsanalyse.
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In dem oben dargestellten Ablaufmodell der Inhaltsanalyse finden sich nicht alle Teilschritte
der beiden urspriinglichen Analyseverfahren wieder. Die fehlenden Schritte wurden bewusst
weggelassen, da diese entweder aufgrund der Beschaffenheit des Materials als nicht zielfiih-
rend erscheinen oder durch die Kombination der beiden Verfahren automatisch wegfallen.
Die Reihenfolge der Analyseschritte wurde an einer Stelle des blauen Bereichs ebenfalls ver-

andert

Da nicht nur die Analyse des Materials, sondern auch die Erhebung der Daten sowie die Kon-
zeption der Erhebungsinstrumente von der Verfasserin selbst durchgefiihrt wurden, er-
scheint es sinnvoll gleich nach der theoriegeleiteten Festlegung der inhaltlichen Hauptkate-
gorien die Definition dieser anzuschliefen, um die Zuordnung der Unterkategorien sinnvoll
zu strukturieren (= Erstellung des Kategoriensystems). Da eine schliissige Vorgehensweise
von 3uRerster Wichtigkeit ist, wird die Uberpriifung der Kategorien gleich angeschlossen. Da
das Material der Verfasserin bekannt ist, ist eine Suche nach Fundstellen und deren Bearbei-
tung nicht von Noten. Das Ablaufmodell der zusammenfassenden Inhaltsanalyse wurde bei-
behalten, jedoch wurden die letzten beiden Schritte weggelassen. Aufgrund der Kombinati-
on der beiden Analyseverfahren ist eine Zusammenstellung der neuen Aussagen als Katego-
riensystem sowie eine Riickiberprifung des Kategoriensystems am Ausgangsmaterial nicht
moglich, da das Kategoriensystem im Rahmen der inhaltlichen Strukturierung bereits theo-
riegeleitet erstellt wurde. AuBerdem entspricht die Paraphrasierung der inhaltstragenden
Textstellen der Paraphrasierung der extrahierten Stellen bei der inhaltlichen Strukturierung.
Ferner entspricht das Ergebnis der ersten Reduktion der Zusammenfassung der Unterkate-
gorien und das Ergebnis der zweiten Reduktion der Zusammenfassung der Hauptkategorien.
Im Rahmen der Auswertung werden jedoch stets die bei der zusammenfassenden Inhalts-
analyse gebrduchlichen Termini verwendet. AbschlieBend ist noch anzumerken, dass dem
Ablaufmodell der zusammenfassenden Inhaltsanalyse aufgrund der Beschaffenheit des Ma-
terials ein dritter Reduktionsdurchgang hinzugefiigt wurde. Dieser verlauft mittels der Mak-
rooperatoren, denen sich auch die zweite Reduktion bedient. Die ausfiihrliche Analyse des
Materials nach der soeben vorgestellten Vorgehensweise ist dem Anhang C zu entnehmen.
Das nachfolgende Kapitel gibt jedoch einen Uberblick (iber die zentralen Punkte der Auswer-

tung.
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5.5.1.4 Auswertung des Materials

Die Fragebogen und die Leitfadeninterviews werden anonymisiert ausgewertet. Fir die Leh-
rerkrafte werden die Signaturen Lehrkraft A bis Lehrkraft G verwendet, fir die Umweltstati-
onen stehen die Abklirzungen US A bis US G und die befragten Ministerialrate werden mit
den Signaturen MR A beziehungsweise MRM - Ministerialrat und Mitarbeiterin - abgekiirzt.
Ferner ist die Auswertung so angelegt, dass die Lehrkrafte der entsprechenden Umweltstati-
on zugeordnet werden kdnnen, das heilt die Lehrkraft A war an die Umweltstation A ab-
geordnet, die Lehrkraft B an die Umweltstation B. Driiber hinaus nahmen die Lehrkrafte so-
wie die Umweltstationen A bis C im Schuljahr 2011/12 an dem Modellversuch teil. Die Lehr-
krafte und Umweltstationen D bis G sind im Schuljahr 2012/13 an dem Modellversuch betei-

ligt.

Die komplette Analyse beginnend mit den grundlegenden Schritten der Analyse und der sich
anschliefenden Inhaltsanalyse sind dem Anhang C zu entnehmen. Die Ergebnisse der Analy-
se werden in Kapitel 6 vorgestellt. Aufgrund des Umfangs der Analysematerialien wird auf
die Darstellung der ganzen Analyse in der Arbeit verzichtet und lediglich auf den Anhang
verwiesen. Dennoch erscheint die Darlegung zweier Analyseschritte fiir das Verstandnis der
Ergebnisse von essentieller Bedeutung: Das in Analyseschritt 3.4 erstellte Kategoriensystem
sowie die Abstraktionsniveaus der einzelnen Reduktionsvorgdnge, die in den Analyseschrit-

ten 3.7, 3.9 und 3.9 festgelegt wurden (vgl. Tabelle 8 und Tabelle 9).

HAUPTKATEGORIEN UNTERKATEGORIEN

1. Hintergrund des Modellversuchs

2. Zielsetzungen - Griinde fir die Bewerbung

- Zielsetzungen und deren Erfiillung

3. Rahmenbedingungen der Um- | - Typische BNE und Umweltweltbildungsangebote,
weltstationen Alters- und Zielgruppen

- Angebote fiir Schulen

- Schularten, die das Angebot nutzen
-Jahrgangsstufen

-Feste Kooperationen mit Schulen

- auBerschulische Veranstaltungen
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- Angebote fiir Erwachsene

- Angebote in Umweltbildung

- Angebote in BNE

- Beliebteste Angebote

- Veranderung des Umweltbildungsangebots in den
letzten Jahren

- Methodische Vorgehensweise bei der Umweltbil-
dung

- Methodische Vorgehensweise bei BNE

- Ausstattung fir Umweltbildung

-Ausstattung fiir BNE

- Ziele und Leitbilder der Umweltstation

- Konkrete Umsetzung der Leitbilder einer BNE

- BNE Projekte

- Anzahl der Mitarbeiter und deren Aufgaben

- Finanzierung der Umweltstation

- Investitionen (finanziell und Arbeitsaufwand) in

Angebote fiir Schulen

4. Externe Erfolgsfaktoren

- BNE an Schulen

- Vorwissen von Lehrkraften in Umweltbildung gene-
rell

-Vorwissen von Lehrkraften in BNE generell

- Méngel der schulischen Umweltbildung

- Méngel der schulischen BNE

5. Aufbau des Modellversuchs

- Kenntnis lGiber geplante Lehrerabordnung

- Schwierigkeiten bei der Bewerbung

- Einreichen von Unterlagen

- Information tber Teilnahme an dem Modellversuch
- Evaluationsbogen von den Ministerien

- Beantragung und Erhalt von Fordermitteln

6. Verlauf des Modellversuchs

- Kommunikationsstruktur
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- Haufigkeit und Wert der Treffen
- Tatigkeitskombination der Lehrkraft
- Schwierigkeiten bei Beantragung und Erhalt von

Fordermittel

7. Inhalt der Kooperation und Rah-

menbedingungen vor Ort

- Einarbeitung der Lehrkraft an der Umweltstation
-Einfihrung in BNE und Vorwissen der abgeordneten
Lehrkraft

- Kennenlernen von Netzwerken und Arbeitskreisen

- Teilnahme an Fortbildungen

- Tatigkeitsfelder der Lehrkraft an der Umweltstation
- Themenschwerpunkte der Lehrkraft

- Eigene Projekte und Projektideen der Lehrkraft

8. Auswirkungen/ Effekte des Mo-

dellversuchs

- Eigene Fortbildungen der Lehrkraft

- Wirkungen des Modellversuchs in die Schulen hin-
ein

- Gewinnung neuer Lehrkrafte und Schulen

- Bessere Wahrnehmung der Umweltstation durch
die abgeordnete Lehrkraft

- Entstehung von Kooperationen

- Erweiterung des Bildungsangebots der Umweltsta-
tion durch die Tatigkeit der Lehrkraft

- Vermehrte Nutzung des Angebots der Umweltstati-

on durch die Tatigkeit der Lehrkraft

9. Herausforderungen in Verbin-

dung mit dem Modellversuch

10. Zufriedenheit mit dem Modell-

versuch

- Generelle Zufriedenheit mit dem Verlauf des Mo-
dellversuchs

- Win-Win Situation des Modellversuchs

11 Verbesserungsmoglichkeiten

- Verbesserungsvorschlage

- Wiinsche an die Ministerien
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12. Fazit des Modellversuchs

- Potentiale der Lehrerabordnung

- Dauer der Abordnung

-Bedeutung von Lehrkrdften als dauerhafte An-
sprechpartner an Umweltstationen

- Dauerhafte Abordnung vorstellbar

- Erneute Teilnahme an dem Modellversuch

Tabelle 8: Kategoriensystem der vorliegenden Arbeit (EIGENER ENTWURF)

Nummer des Reduktions-

Abstraktionsniveau

durchgangs

1 Es sollen moglichst allgemeine, aber dennoch spezifische
Aussagen der einzelnen Akteure Uber den Modellversuch
erfasst werden.

2 Es soll eine Generalisierung der innerhalb der einzelnen
Gruppen (Lehrer, Umweltstationen und Ministerialrate)
stattfinden, sodass eine Einschatzung der jeweiligen Gruppen
moglich ist.

3 Die Aussagen sollen gruppentibergreifend generalisiert wer-

den.

Tabelle 9: Ubersicht iiber die Reduktionsvorginge und Abstraktionsniveaus (EIGENER ENTWURF)

Nach der qualitativen Auswertung ist von Interesse, festzustellen, mit welcher Haufigkeit die

einzelnen Kategorien genannt wurden. Aus diesem Grund wurde an die qualitative Analyse

eine quantitative Darstellung der Ergebnisse mit Excel angeschlossen. Die genaue Vorge-

hensweise der quantitativen Analyse wird in Kapitel 5.5.2 dargestellt.

5.5.2 Quantitative Auswertung der qualitativen Daten

SCHREIBER (1999) hielt bereits fest, dass sich qualitative und quantitative Analysen keinesfalls

ausschlieBen, sondern eine Kombination beider Auswertungsverfahren seines Erachtens fir

sinnvoll befunden wird (vgl. SCHREIBER 1999: 148-151). Der gemeinsame Einsatz qualitativer

und quantitativer Methoden hilft, denselben Gegenstand aus unterschiedlichen Richtungen
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und auf unterschiedliche Weise zu beleuchten. Diese Vorgehensweise zieht das Erlangen

eines umfassenderen Bildes des Untersuchungsgegenstands nach sich (vgl. KELLE 2004: 28).

In der Regel erfolgt die quantitative Auswertung der Daten meist mit Statistikprogrammen
wie SPSS. Im Rahmen der qualitativen Analyse spielt das Computerprogramm MAXqda eine
zentrale Rolle, in dessen Zentrum die systematische Textarbeit mittels QDA-Software (quali-
tative data analyses) steht. Diese Software bietet sich optimal fir die Analyse groRer Text-
mengen an, da diese Uber ein hohes Mal an Systematik und Genauigkeit verfiigt. Durch die
Mixed-Method-Funktionen des Programms ist eine abschlieRende, quantitative Darstellung

der Ergebnisse beispielsweise in Kreuztabellen moglich (vgl. WAGNER 2005: 4-5).

Aufgrund der geringen Datenmenge und der handisch durchgefiihrten qualitativen Inhalts-
analyse nach MAYRING (2008) wird die quantitative Auswertung der Daten ebenfalls manuell
mit Microsoft-Excel vorgenommen. Fir die vorliegende Arbeit war von Interesse, mit wel-
cher Haufigkeit die unterschiedlichen Items in der Phase der zweiten Reduktion von den Leh-
rern und den Umweltstationen genannt wurden. Aufgrund der minimalsten Ubereinstim-
mungen in der dritten Reduktionsphase, wurde eine Haufigkeitsanalyse hier als nicht sinnvoll
befunden. Die beiden Excel Tabellen aus der zweiten Reduktionsphase kénnen dem Anhang

C entnommen werden.
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6. Darstellung der Ergebnisse und Priifung der Hypothesen

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Analyse der erhobenen Daten dargestellt. Den
zentralen Punkt stellen hierbei die aus dem zweiten Reduktionsvorgang gewonnen Ergebnis-
se dar, da diese eine gruppenspezifische Aussage ermoéglichen. Um die Aussagen einzelner
Lehrkrafte und Umweltstationen darzulegen und gegebenenfalls miteinander zu vergleichen,
wird auf die Ergebnisse des ersten Reduktionsdurchgangs zurlickgegriffen. Da eine Redukti-
on auf das dritte Abstraktionsniveau in den meisten Kategorien nicht moglich war, kann auf
die Ergebnisse dieses Reduktionsvorgangs nur in den Kategorien Zielsetzungen, externe Er-
folgsfaktoren und Zufriedenheit mit dem Modellversuch zuriickgegriffen werden. Die Dar-
stellung der Ergebnisse erfolgt nach den in Analyseschritt 3.2 festgelegten Hauptkategorien.
Zu zehn der zwolf Kategorien wurden Daten von allen drei Gruppen — Ministerialrate, Lehrer
und Umweltstationen — erhoben. Die Kategorie des Hintergrunds des Modellversuchs wurde
nur in dem Gesprach mit den Ministerialraten angesprochen, Auskiinfte iber die Rahmen-
bedingungen der einzelnen Umweltstationen waren lediglich in den Fragebégen fir die Um-
weltstationen enthalten und zu den Inhalten der Kooperation und den Rahmenbedingungen
vor Ort wurden die Lehrkrafte und die Umweltstationen befragt. Da die beiden Ministerialra-
te stellvertretend fir ihre Behérde und deren Interessen stehen, wird im Folgenden nicht
von den Ministerialraten als Einzelpersonen gesprochen, sondern deren Aussagen institutio-
nalisiert flir das STMUK und das STMUG dargestellt. Bei den im Bereich der Lehrkrafte und
Umweltstationen angefertigten Diagrammen ist zu beachten, dass aufgrund der offenen
Fragestellung stets Mehrfachnennungen moglich waren. Folglich ist die Anzahl der Aussagen
in den meisten Fallen hoher als die Zahl der Probanden. Hinzu kommt, dass in den Diagram-
men in der Regel keine Einzelnennungen aufgefiihrt werden. Fir die Darstellung in einem
Diagramm muss ein Item von mindestens zwei Probanden genannt worden sein. Aufgrund
der geringen Probandenzahl von je sieben Personen pro Gruppe, konnte haufig nur eine ge-
ringe Zahl an Mehrfachnennungen eruiert werden. In diesen Fallen werden die Aussagen
von Einzelpersonen mittels Aufzahlungszeichen dargestellt, da diese ebenfalls als wertvoll
erachtet werden. Die Ergebnisse in der Gruppe der Ministerialrate wurden ebenfalls mit Hil-
fe von Aufzahlungszeichen oder anhand eines FlieRtextes dargelegt, da die Darstellung der

Ergebnisse in Diagrammen hier als nicht zielfiihrend erachtet wurde.
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Die Darstellung der Ergebnisse ist so aufgebaut, dass zunachst die Aussagen der Ministerien
dargestellt werden. Im Anschluss werden die AuBerungen der abgeordneten Lehrkréfte und
Umweltstationen vorgestellt, die zur besseren Vergleichbarkeit der Daten, wenn immer dies
moglich ist, in einem Diagramm dargestellt werden. Gruppenibergreifende Nennungen
werden am Ende des Kapitels der abgeordneten Lehrkrdafte und Umweltstationen aufge-
fahrt. Die Hypothesenprifung findet nicht wie allgemein blich in der Diskussion statt. Diese
wird direkt am Ende des Kapitels durchgefiihrt, indem die entsprechenden Hypothesen be-
handelt wurden. Dieser Schritt wird von der Verfasserin aufgrund der Menge an Hypothesen
als sinnvoll erachtet. AuBerdem wird in diesem Kapitel zur Vereinfachung die maskuline
Form verwendet, um Bezug auf die Gesamtheit einer Gruppe, wie beispielsweise Lehrer und

Lehrerinnen oder Leiter und Leiterinnen von Umweltstationen zu nehmen.

6.1 Hintergrund des Modellversuchs

Laut Aussage der beiden Ministerien war der Hauptinitator des Modellversuchs der Landes-
bund fir Vogelschutz (LBV), dessen erster Vorsitzender Ludwig Sothmann mit dem Minister-
prasidenten in Kontakt trat. Der BUND Naturschutz (BN) mit seinem Vorsitzenden Prof. Dr.
Hubert Weiger und die ANU Bayern schlossen sich ihm an. Nachdem die Naturschutzverban-
de bei dem zustdndigen Minister waren, fand ein Briefwechsel zwischen den Ministern be-
ziehungsweise Staatssekretdren des STMUK und des STMUG statt. Das Ergebnis dessen war
der Beschluss eines Modellversuchs. An dieser Stelle ist von Bedeutung zu erwahnen, dass zu
der Zeit, als der Modellversuch angeregt und letztendlich beschlossen wurde die
Biodiversitatsstrategie von zentralem Interesse war und 2008 als politisches Rahmenpro-
gramm in die Umweltbildung einging. Somit lag der Gedanke nahe, die Biodiversitdt noch
starker vom auBerschulischen in den schulischen Bereich hineinzubringen. Ziel war es, dass
der Gedanke der Biodiversitdt auch verstarkt Eingang in die Lehrplane erhalten sollte. Zur
Erfillung dieser Vorhaben wurde eine Abordnung von Lehrkraften an Umweltstation als
sinnvoll erachtet. Nach einer Interessensbekundung auf politischer Ebene stimmte das
STMUK zu, Stellen im Rahmen eines Modellversuchs abzuordnen. Ein Modellversuch ist stets
fir einen begrenzten Zeitraum vorgesehen. Aufgrund des begrenzten Personals wurde die
Laufzeit des Modellversuchs auf zwei Jahre beschrankt. Fir das Kultusministerium war die
Abordnung dennoch mit einem harten Kampf verbunden, da Kultusminister Dr. Ludwig
Spaenle fiir die Abgabe von Lehrkraften an Umweltstationen zu Zeiten des Lehrermangels
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stark angegriffen wurde. Da die politische Spitze im Medienfeuer stand, konnte die Abord-
nung nicht offiziell abgeordnet werden, sondern wurde in die Verantwortung der einzelnen
Abteilungen des STMUK gegeben, denen die Lehrkrafte zugeordnet sind. Zusammenfassend
lasst sich somit sagen, dass der Modellversuch unter schwierigen Rahmenbedingungen star-

tete.

6.2 Zielsetzungen

6.2.1 STMUK und STMUG

Die Ziele der beiden Ministerien lassen sich folgendermaRen zusammenfassen:

e \Verbesserte Abstimmung und Zusammenarbeit zwischen Schulen und Umweltstatio-
nen
e Starkere Zusammenarbeit und Vernetzung schulischer und auBerschulischer Um-
weltbildung
e Kontaktaufnahme und Intensivierung des Kontakts
e Kennenlernen des Angebots und der Ansprechpartner
e Unterrichtsgange an die Umweltstation als lohnenswert erfahrbar machen
e Schulleiter den Mehrwert des Besuchs an Umweltstationen verdeutlichen
e Methodentransfer in den Schulalltag
e Erleichterung der Vermittlung von Umweltbildung an Kinder
e Erfahrungsaustausch:
o Herangehensweisen der Lehrkraft kennenlernen
o Einblicke in die Arbeit einer Umweltstation, deren Tragerschaft und Forde-
rung
e Steigerung der Bekanntheit der Umweltstationen

e Weitergabe der gemachten Erfahrungen an andere Lehrkrafte durch Fortbildungen

6.2.2 Abgeordnete Lehrkridfte und Umweltstationen

In der Gruppe der Lehrkrafte und Umweltstationen sollte eruiert werden, aus welchen
Grinden sich diese fiir den Modellversuch beworben haben und welche Zielsetzungen sie an
die Teilnahme an dem Modellversuch knipften. Abbildung 2 zeigt, dass die haufigsten Grin-

de bei den Lehrkraften fir die Bewerbung — mit je drei Nennungen — der personliche Erfah-
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rungsschatz sowie das Interesse an den Themen Umweltbildung und Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung sind. Die Verbindung von padagogischem Wissen und Fachwissen, die Starkung
von Kooperationen bis hin zum Netzwerkaufbau, die Erweiterung des Fachwissens und des
Horizonts, das Agieren auBerhalb des reguldaren Unterrichts sowie die Entwicklung neuer
Programme und die Erfahrung von Umweltbildung und BNE an Schulen und Umweltstatio-
nen wurden je zweimal genannt. Die Anzahl der unterschiedlichen Nennungen ldsst auf eine
Bandbreite an unterschiedlichen Motivationen der Lehrkrafte schlieRen, sich fiir die Teil-
nahme an dem Modellversuch zu bewerben. Auf Seiten der Umweltstationen wurden die
Aspekte des Erfahrungsaustauschs und das Interesse am Modellversuch je zweimal als
Grund fiir die Bewerbung genannt. Drei Probanden nannten die Verbesserung der Koopera-

tion mit Schulen als Grund fiir die Bewerbung.
Desweitern wurden folgende Bewerbungsgriinde je einmal genannt:

o Bessere Abstimmung der BNE Angebote auf Lehrplane und Schulalltag

e Erweiterung der BNE Module

e kompetente Mitarbeiter in der Umweltbildung

e Angebot fiir Schulklassen optimieren

e neue Herausforderung

o Moglichkeit der engeren Zusammenarbeit mit einer nahegelegenen Schule auch nach
der Projektlaufzeit

e Werben neuer Schulen
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Griinde fiir die Bewerbung am Modellversuch

m Lehrkraf-
te

Umwelt-
stationen

Abbildung 2: Griinde fiir die Bewerbung am Modellversuch

Bei den Zielsetzungen, die die Lehrkrafte in Verbindung mit dem Modellversuch hatten, sind
deutlich mehr Ubereinstimmungen zu verzeichnen. Fiinf der sieben Lehrer gaben an, beste-
hende Kooperation starken zu wollen, neue Kooperationen aufbauen zu wollen oder ein
Netzwerk spannen zu wollen. Je vier Lehrkrafte erhofften sich einen Wissenszuwachs im
Bereich Umweltbildung und hatten sich die Erstellung von Programmen zum Ziel gesetzt. Die
Entwicklung und das Etablieren von Schulprojekten und das Erfahren einer Methodenvielfalt
zur Vermittlung von Inhalten, wurden von je zwei Lehrkraften angefiihrt (vgl. Abb. 3). Die
von den Lehrkraften genannten Ziele konnten alle weitestgehend erfiillt werden. In einem
Fall konnten jedoch kein Schulprojekt etabliert werden und die Kooperation zwischen Schu-
len und der Umweltstation konnte auch nicht verstarkt werden. Eine Lehrkraft erlangte kei-
nen Wissenszuwachs im Bereich der Umweltbildung. Als Zielsetzung in Verbindung mit dem
Modellversuch wurde von den Umweltstationen das Fortbildungsangebot fiir und mit Lehr-
kraften zweimal angefiihrt. Die Entwicklung neuer Angebote war das Ziel dreier Umweltsta-
tionen. Der Wunsch das Angebot der Umweltstation an die Bediirfnisse der Schulen und
Lehrpldne anzupassen sowie die Intensivierung der Zusammenarbeit zwischen schulischer
und auflerschulischer Umweltbildung wurde je viermal genannt. Das Ziel die Zusammenar-

beit zu intensivieren, wurde an einer Umweltstation nicht erfillt.
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Zielsetzungen der Teilnehmer
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Abbildung 3: Zielsetzungen der Teilnehmer

Gruppenlbergreifende Nennungen

Hinsichtlich der Griinde fir die Bewerbung lasst sich sagen, dass sowohl die abgeordneten
Lehrkrafte, als auch die Umweltstationen das Schlagwort Erfahrung nannten. Beide Gruppen
erhofften sich somit einen Erfahrungsgewinn von dem Modellversuch. Ebenfalls von beiden
Probandengruppen wurde die Starkung von Kooperationen angefiihrt. Im Bezug auf die mit
dem Modellversuch verbundenen Zielsetzungen ist festzuhalten, dass hier sowohl die Mini-
sterien, als auch die Lehrkrafte und Umweltstationen angaben, sich eine starkere Zusam-
menarbeit und Vernetzung der schulischen und auflerschulischen Umweltbildung zum Ziel
gesetzt zu haben. Den Umweltstationen und den Ministerien war dariiber hinaus wichtig,
dass die Stationen die Herangehensweisen der Lehrkrafte kennenlernen. Der Wunsch der
Ministerien, dass die Lehrkradfte nach ihrer Abordnung Fortbildungen durchfihren, geht mit
dem Ziel der Umweltstationen einher, Fortbildungsangebote mit und fiir Lehrkrafte zu er-
stellen. Den Umweltstationen und Lehrkraften ist das Ziel der Erstellung neuer Programme

gemein.
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6.2.3 Hypothsenpriufung

In Kapitel 2 wurden die Hypothesen eins und zwei der Arbeit behandelt.

e Hypothese 1: Die abgeordneten Lehrkrafte haben sich fiir den Modellversuch zur Er-
weiterung ihres Horizonts beworben.
e Hypothese 2: Die Umweltstationen haben sich fir den Modellversuch beworben, um

die Kooperation mit Schulen zu verbessern.

Hypothese 1 hat sich insofern bestatigt, dass die Erweiterung des Horizonts von zwei Lehr-
kraften in Kombination mit der Erweiterung des Fachwissenes genannt wurde. Betrachtet
man jedoch die Bandbreite der Mehrfachnennungen im Bezug auf die Griinde fir die Be-
werbung — sechs Zweifachnennungen und zwei Dreifachnennungen — so ist festzustellen,
dass die Hypothese nur ein kleines Spektrum der Vielfalt an Motivationen anspricht. Zudem
wurde die Erweiterung des Fachwissens und des Horizonts lediglich von zwei Lehrkraften

genannt. Dennoch kann die Hypothese abschlieRend verifiziert werden.

Hypothese 2 hat sich bestatigt. Seitens der Umweltstationen wurden insgesamt drei Griinde
fir die Bewerbung mehrfach genannt — zwei Zweifachnennungen und eine Dreifachnen-
nung. Die in der Hypothese angeflihrte Motivation die Kooperation zwischen der Umweltsta-
tion und Schulen zu verbessern, wurde von drei der Umweltstationen genannt und kann

somit als Hauptbeweggrund fiir die Bewerbung dargestellt werden.

6.3 Rahmenbedingungen der am Modellversuch beteiligten Umweltstationen

Im Folgenden werden die Rahmenbedingungen der Umweltstationen dargestellt. Hierbei ist
anzumerken, dass dieser Fragenblock des Fragebogens von einer Umweltstation iberhaupt
nicht bearbeitet wurde, sodass sich die Darstellung der Ergebnisse lediglich auf sechs Um-
weltstationen bezieht. Das Kapitel soll einen vergleichenden Uberblick iber die Rahmenbe-
dingungen der Umweltstationen geben. Aus diesem Grund werden die Ergebnisse von Un-
terkategorien, in denen drei oder mehr Umweltstationen keine Angaben gemacht haben,
nicht aufgefiihrt. Diese Ergebnisse der nicht aufgefiihrten Unterkategorien kénnen bei Be-

darf dem Anhang C auf der beigefligten CD entnommen werden.

77



6.3.1 Rahmenbedingungen der Umweltstationen

Uber typische BNE und Umweltbildungsangebote ihrer Umweltstation machten zwei Statio-
nen keine Aussage. Zwei Stationen gaben an, Angebote zu Energie und Klima beziehungs-
weise Klimawandel zu haben. An zwei weiteren Stationen existieren Angebote zur Vogel-

kunde (vgl. Abb. 4). Folgende Angebote wurden je einfach genannt:

e |Im Hintergrunde aller Bildungsangebote steht der BNE-Ansatz
o Fachseminare
o Kreativwerkstatten
o Feriencamps
o Erlebnisangebote
e Lehrplanbezogene Schulklassenveranstaltungen
e Jahresprojekte zu BNE, deren Themenschwerpunkt jahrlich wechselt
e Erforschen von Lebensraumen
e Krauter
e Arbeit mit Tieren
e Okologischer FuRabdruck
e Ernahrung
e Konsum
e Sommercamps
e Naturerleben am Main
e Gruppenangebote zur Lebensraumerkundung
e Nachhaltiger Lebensstil

e Okologische Kindergeburtstage
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Typische BNE und Umweltbildungsangebote der
Umweltstationen
3
2
= Haufigkeit der Nennungen

1
O T T T 1

Energie Klima Vogelkunde  keine Angaben

Abbildung 4: Typische BNE und Umweltbildungsangebote der Umweltstationen

An drei Umweltstationen werden alle Angebote der Station auch fiir Schulklassen angebo-
ten. Je eine Umweltstation hat ein naturpadagogisches Erlebnisangebot, gestaltet halbe oder
ganze Tage mit Erlebnispdadagogik und BNE zu verschiedenen Themen oder verfiigt tber

Gruppenprogramme zu BNE (vgl. Abb. 5).
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Abbildung 5: Angebote fiir Schulen
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Abbildung 6 stellt die Schularten dar, die das Angebot der Umweltstationen nutzen. Hierbei

ist anzumerken, dass insgesamt lediglich zwei Umweltstationen angaben, dass ihr Angebot

von allen aufgefiihrten Schularten genutzt wird. Eine Umweltstation gab zudem an, dass ihr

Angebot auch von Férderschulen genutzt wird.

Schularten, die das Angebot der Umweltstation
nutzen

Haufigkeit der

Nennungen

Gymnasien Realschulen  Mittelschulen  Grundschulen

Abbildung 6: Schularten, die das Angebot der Umweltstation nutzen

Bezliglich der Jahrgangsstufen, die das Angebot nutzen, ist keine zusammenfassende Aussa-

ge moglich, da sich dies an den einzelnen Umweltstationen sehr unterschiedlich gestaltet:

1.-6. Klasse
2.-5. Klasse
3.-6. Klasse
3.-8. Klasse
7.-9- Klasse
8.- 12 Klasse

Abbildung 7 zeigt, dass an finf Umweltstationen feste Kooperationen mit Schulen bestehen.

Ein Proband gab an, dass keine festen Kooperationen bestehen.
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Feste Kooperationen der Umweltstationen mit
Schulen

6

5 -

4 -

3 -
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2 - Nennungen
1 -
Ja Nein

Abbildung 7: Feste Kooperationen der Umweltstationen mit Schulen

Hinsichtlich aulRerschulischer Veranstaltungen ist festzuhalten, dass alle Umweltstationen
auch aullerhalb des schulischen Bereichs Angebote haben. Angebote fir Erwachsene wer-
den dabei an fiinf Umweltstationen angeboten. Eine Umweltstation hat fiir Erwachsenen

keine Angebote (vgl. Abb. 8).

Angebote der Umweltstationen fiir Erwachsene

= Haufigkeit der
Nennungen

.

Ja Nein

Abbildung 8: Angebote der Umweltstation fiir Erwachsene
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Hinsichtlich des Zeitraums, seitdem die Umweltstationen Angebote in BNE und Umweltbil-
dung anbieten, war keine Verallgemeinerung maoglich. Die nachfolgende Tabelle gibt diesbe-

ziiglich einen Uberblick:

Umweltbildung seit BNE seit
Umweltstation B 1983 1980er
Umweltstation C 1984 1992
Umweltstation D 1994 2012
Umweltstation E 2001 2005
Umweltstation F 1996 FlieRender Ubergang
Umweltstation G 1993 1993

Tabelle 10: Umweltbildung und BNE an den Umweltstationen (EIGENER ENTWURF)

Die beliebtesten Angebote der Umweltstation lassen sich ebenfalls nicht zusammenfassend
darstellen, da sich diese als sehr unterschiedlich gestalten, wie die nachstehende Ubersicht

zeigt:

e praxis- und erlebnisorientierte Bildungsangebote
e Angebote fiir Schulklassen

e Klassische Lebensraumerforschung

e Modul zu Fairer Kleidung

e Naturerlebnis Main

e Klimobil-Einsatz zum 6kologischen FulRabdruck

e Erlebnis - Exkursionen

e Umwelt — Exkursionen

e Themengebunden: Wiese, Hecke, Wasser, Kindergeburtstage

Abbildung 9 gibt einen Uberblick Giber die methodischen Vorgehensweisen bei der Umwelt-
bildung. Drei Umweltstationen geben an, in diesem Bereich erlebnisorientiert vorzugehen,
eine Umweltstation setzt zudem auf Kreativitat und eine auf Sozialkompetenz ausgerichtete
Umweltbildung. Je eine andere Umweltstation verfolgt einen situations- und handlungsori-
entierten Bildungsansatz oder ermoglicht forschendes Lernen mit allen Sinnen. Eine Um-
weltstation machte keine Angaben. Beziglich der methodischen Vorgehensweise bei einer

BNE kann keine konkrete Aussage gemacht werden, da zwei Umweltstationen gar keine An-
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gaben zu der Frage machten, drei dieselbe Methodik, wie in der Umweltbildung anwenden

und eine Umweltstation ihre Umweltbildung als BNE versteht.

Methodische Vorgehensweisen bei der

Umweltbildung
4
3
2 [ I
1 [ I

Haufigkeit der
0 Nennungen
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Abbildung 9: Methodische Vorgehensweisen bei der Umweltbildung

Das Inventar der einzelnen Umweltstationen, das den Rahmen fir die Umweltbildung bildet,

gestaltet sich sehr unterschiedlich:

e Natur

e Wildnisgelande

e denkmalgeschiitztes Gebaude

e Grundausstattung fir forschendes Lernen

e Klimobil

e Mobiles Labor

e Jugendibernachtungshaus

e Ausstattung fur Naturerlebnispadagogik

e Abhangig von Thema, Zielsetzung und Zielgruppe

e gesamte Ausstattung der Umweltstation
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Hinsichtlich des Inventars flir BNE gaben drei Umweltstationen an, dieselbe Ausstattung wie
fir die Umweltbildung zu verwenden, zwei Stationen machten diesbeziiglich keine Angaben

und eine nannte den Energieworkshop der Umweltstation.

Wie Abbildung 10 verdeutlicht, orientieren sich zwei Umweltstationen an dem Leitbild der
Nachhaltigkeit. Eine Umweltstation hat sich zum Ziel gesetzt, Menschen aller Altersstufen,
Herkunft und sozialer Schicht auf allen Ebenen mit der Natur zusammen zu bringen. Eine
weitere Umweltstation nannte Vermittlung christlicher Werte als Leitziel, wahrend eine an-
dere angab, die Vielfalt schatzen, Schopfung bewahren und Menschen bewegen zu wollen.

Eine Umweltstation machte diesbezliglich keine Angaben.

Ziele und Leitbilder der Umweltstation

3
2 Haufigkeit
der
1 Nennungen
0 T T T T 1
Leitbild der Menschen Vermittlung Vielfalt, keine Angaben
Nachhaltigkeit zusammenbringen christlicher Werte  Schépfung,
Menschen

Abbildung 10: Ziele und Leitbilder der Umweltstation

Die nachstehende Abbildung stellt die Anzahl der Mitarbeiter an den einzelnen Umweltstati-
onen dar. Diese reicht von sechs Mitarbeitern bis hin zu 34 Mitarbeitern. Die genannten Zah-
len umfassen alle Mitarbeiter einer Umweltstation vom Hausmeister tiber Ehrenamtliche bis
hin zu hauptamtlichen Mitarbeitern. Aus den Angaben der Umweltstationen ist jedoch nicht
ersichtlich, wie viele der Mitarbeiter in der Umweltbildung und in der Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung tatig sind. Je eine Umweltstation gab an, eine Person zu haben, die entweder an

dem Bundesfreiwilligendienst oder dem Freiwillige Okologische Jahr teilnimmt.
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Anzahl der Mitarbeiter der einzelnen
Umweltstationen
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Abbildung 11: Anzahl der Mitarbeiter der einzelnen Umweltstationen

Die Finanzierung der Umweltstation erfolgt, mit einer Ausnahme, aus mehreren Quellen. Die

Einnahme von Geldern durch Teilnehmerbeitrage wurde hierbei von vier Umweltstationen

genannt. Drei erhalten Forderungen und je zwei gaben an, sich durch den LBV, Spenden oder

Zuschisse zu finanzieren. Mitgliedsbeitrage und Gelder aus der Stiftung wurden je einmal

genannt (vgl. Abb.12).

Finanzierung der Umweltstationen
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Abbildung 12: Finanzierung der Umweltstation
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Bezliglich des finanziellen Aufwands und des Arbeitsaufwands, den die Umweltstationen in
die Angebote fiir Schulen investieren, war keine generelle Aussage moglich, sodass die Auf-

wendungen der einzelnen Umweltstationen in der nachfolgenden Tabelle zusammengestellt

wurden:
Finanzieller Aufwand in % Arbeitsaufwand in %

Umweltstation B 25 25
Umweltstation C 20 50
Umweltstation D 30 60
Umweltstation E 25 20
Umweltstation F k.A. 80
Umweltstation G 40 40

Tabelle 11: Aufwendungen fiir Schulangebote (EIGENER ENTWURF)

6.3.2 Hypothesenprifung

In Kapitel 3 wurde die dritte Hypothese thematisiert:

e Hypothese 3: Die Umweltstationen verfiigen tiber ein breites Angebot im Bereich der

BNE und der Umweltbildung.

Von den Umweltstationen wurde eine groRe Auswahl an unterschiedlichen Programmen
aufgefihrt, die die fiir die Stationen typische BNE und Umweltbildungsangebote darstellen.
Da eine Analyse der Programme im Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht vorgesehen ist,
werden die Programme anhand ihrer Titel und der methodischen Vorgehensweise bei der
Umsetzung beurteilt. Anhand dieser kann die Hypothese hinsichtlich des Umweltbildungsan-
gebots geprift werden. Die von den Umweltstationen selbst dargelegten methodischen
Vorgehensweisen wurden als iberschaubar empfunden. Folglich wurden diese auf der Web-
seite umweltbildung.bayern.de des STMUG nachgelesen. Nach Durchsicht der Homepage
kann von einer Methodenvielfalt im Bereich der Umweltbildung gesprochen werden. Wird
die Anzahl der Angebote aullerdem in Relation zu der teilweise geringen Mitarbeiterzahl
gesetzt, so kann das Umweltbildungsangebot durchaus als umfassend beschrieben werden.
Hierbei ist nicht nur die Menge sondern auch die Themenvielfalt zu bericksichtigen. Im Be-
zug auf die BNE Angebote ist eine pauschale Aussage nicht so leicht moglich: Suggeriert ein

Programmtitel BNE, so heit dies noch lange nicht, dass das Angebot auch tatsachlich im
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Sinne einer BNE gestaltet wurde. Von der methodischen Vorgehensweise ausgehend, ist
eine Aussage Uber den BNE-Gehalt von Programmen in der Regel gut moglich. Diesbezliglich
gaben drei Umweltstationen jedoch an, dieselbe Methodik, wie in der Umweltbildung anzu-
wenden, zwei Stationen machten gar keine Angaben und eine Umweltstation versteht ihre
Umweltbildung als BNE. Hierbei wird nicht klar, ob die Station klassische Umweltbildung be-
treibt und dies mit einer BNE gleichsetzt oder ob tatsachlich Umweltbildung im Sinne einer
BNE gemacht wird. Uber die methodische Vorgehensweise bei einer BNE konnten auch der
Webseite des STMUG keine detaillierteren Informationen entnommen werden. Zwei Um-
weltstationen gaben an, nach dem Leitbild der Nachhaltigkeit zu agieren. Eine von ihnen
stellte zudem klar, dass hinter allen Angeboten dieser Umweltstation der Ansatz einer BNE
steht. Somit liegt zumindest bei diesen beiden Umweltstationen die Annahme nahe, dass
diese liber ein breites Angebot in beiden Bereichen verfliigen. Pauschal gesehen kann die
Hypothese hinsichtlich der Breite der BNE Angebote jedoch weder verifiziert noch falsifiziert
werden. Um diesbeziglich eine zuverldssige Aussage treffen zu kénnen, ware eine einge-
hende Analyse der Programme unerldsslich. Somit kann keine abschlieBende Aussage liber

Bestatigung oder Verwerfung der Hypothese getroffen werden.

6.4 Externe Erfolgsfaktoren

In diesem Kapitel werden die Faktoren dargelegt, die neben den Rahmenbedingungen an der
Umweltstation zum Gelingen des Modellversuchs sowie einer dauerhaften Kooperation zwi-
schen Schulen und Umweltstationen beitragen. Hierbei ist es interessant, wie eine BNE an
Schulen umgesetzt wird, welches Vorwissen Lehrkrafte im Allgemeinen in Umweltbildung

und BNE haben und welche Méangel in der schulischen Umweltbildung und BNE existieren.

6.4.1 STMUK und STMUG

Fehlende Zeit und fehlendes Fachwissen werden von den Ministerien als Mangel in der schu-
lischen Umweltbildung anerkannt. Jedoch werden diese Mangel differenziert. Wahrend sich
Grundschullehrer, aufgrund der Beschaffenheit des Studiums, eher mit fachlichen Heraus-
forderungen konfrontiert sehen, schlagt das Zeitproblem an den weiterfilhrenden Schulen
starker zu Buche. Hier sind die Lehrer noch deutlich mehr auf den 45-Minuten Rhythmus

angewiesen, was bei Unterrichtsgangen Absprachen mit mehreren Kollegen erfordert.
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Zu den weiteren externen Erfolgsfaktoren beziehungsweise Hemmnissen zahlen:

e Schultraditionen und die Nutzung des Spielraums der Schule

e Umweltbildung als fachertibergreifendes Bildungsziel, das mit Organisationsauf-
wand verbunden ist

e Kompetenzorientierung der neuen Lehrplane als Erleichterung fir Unterrichts-
gange

e Mehr Moglichkeiten durch Ausbreitung der Ganztagsschulen

e Fortbildungsverpflichtung von Lehrern, jedoch freie Themenwahl

e Geringe Fortbildungsbereitschaft auf dem Gebiet der BNE

e Mangelndes Vorwissen der breiten Masse im Bereich Umweltbildung

e Uberdurchschnittliches Engagement von Lehrkraften erforderlich

6.4.2 Abgeordnete Lehrkrafte und Umweltstationen

Wie Abbildung 13 zeigt, sind vier der sieben Lehrkrafte der Meinung, dass nicht davon aus-
gegangen werden kann, dass Lehrkrafte Gber Kenntnisse auf dem Gebiet der BNE verfiigen.
Drei Lehrer vertreten die Auffassung, dass BNE an Schulen nicht vorausgesetzt werden kann

und drei andere wiederum stellen klar, dass BNE an Schulen selbstverstandlich sein sollte.

Umsetzung von BNE an Schulen
5
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m Haufigkeit der
Nennungen
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BNE an Schulen kann ~ BNE an Schulen sollte Kenntnisse der

nicht vorausgesetzt  selbstverstandlich sein Lehrkrafte kdnnen nicht

werden vorausgesetzt werden

Abbildung 13: Umsetzung von BNE an Schulen

88



Auf die Frage nach der Existenz von BNE an Schulen waren bei den Umweltstationen keine

Mehrfachnennungen zu verzeichnen. Folgende Einzelnennungen wurden dennoch als rele-

vant erachtet:

Zeitlich, inhaltlich und raumlich sehr eingeschrankter Rahmen

Im besten Fall theoretische Kenntnisse

Durch den Aufbau des Systems Schule ist ein erweiterter, multidisziplindrer Bildungs-
begriff Lehrern fremd

ethisches Prinzip der Nachhaltigkeit und dessen Umsetzung ist nicht verinnerlicht
BNE als Querschnittthema, das an Schule nicht ausgeklammert werden darf

Zu allgemein gehaltene Lehrplane

Mangel an facheriibergreifendem Denken

Fixierung der Lehrer auf ihren Unterricht

Bezliglich der Umsetzung von BNE an der Stammschule war keine Generalisierung der Aus-

sagen der Lehrkrafte moglich, sodass nachfolgend alle genannten Umsetzungsweisen aufge-

fihrt werden. Seitens einer Lehrkraft wurden diesbeziiglich jedoch keine Angaben gemacht:

Eigenverantwortung der Lehrkraft

Unterrichtliche MalRnahmen und kleine Projekte

Kooperation mit der Umweltstation

Unterrichtsgange und Exkursionen, wegen Notendruck und Organisation jedoch sel-
ten moglich

Keine BNE im klassischen Sinn

Facherlbergreifender Unterricht

Sechs Umweltstationen machten auf die Frage nach eigenen Erfahrungen mit der Ermogli-

chung von BNE an Schulen keine Angaben. Eine Umweltstation legte eine Bandbreite an Er-

fahrungen dar, die von der Kooperation mit der Umweltstation, liber Projektwochen bis hin

zu Themenaufenthalten und die Integration externer Experten reicht.

Abbildung 14 verdeutlicht, dass nach Auffassung von finf Lehrern Lehrkrafte im Allgemeinen

kein Vorwissen im Bereich Umweltbildung haben. Zwei der fiinf Probanden machten jedoch

deutlich, dass in Einzelfdllen Lehrer Gber entsprechendes Vorwissen verfliigen. Zwei der sie-
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ben Lehrkrafte sind der Meinung, dass ihre Kollegen im Allgemeinen Uber Vorwissen auf
dem Gebiet der Umweltbildung verfiigen. Nach Auffassung von fiinf Umweltstationen ist das
Vorwissen von Lehrkraften individuell sehr unterschiedlich. Als Begriindung wird die Tatsa-
che angefiihrt, dass der ,typische” Lehrer nicht existiert und das Vorwissen abhangig vom

Engagement der Lehrkraft ist. Zwei Probanden machten diesbeziiglich keine Angaben.

Vorwissen von Lehrkraften in der Umweltbildung
6
5
4
3

B Lehrkrafte

5 Umweltstationen
1
0

Ja Nein individuell keine Angaben

unterschiedlich

Abbildung 14: Vorwissen von Lehrkraften in der Umweltbildung

Flinf der Lehrer sind der Auffassung, dass Lehrkrafte im Allgemeinen nicht Gber ausreichen-
des Vorwissen auf dem Gebiet der BNE verfligen. Wahrend eine Lehrkraft klarstellt, dass hier
noch groRere Licken als auf dem Gebiet der Umweltbildung zu verzeichnen sind, lasst sich
laut einer anderen Lehrkraft keine verallgemeinernde Aussage treffen, da das Vorwissen als
abhangig von der Lehrkraft eingeschatzt wird. Ein Lehrer ist der Meinung, dass seine Kolle-
gen im Allgemeinen Uber Vorwissen im Bereich BNE verfiigen. Bei der Beurteilung des Vor-
wissens auf dem Gebiet der BNE machten drei Umweltstationen dieselben Angaben, wie bei
der Umweltbildung. Ein Proband fiihrte an, dass vernetztes Denken zwar vorhanden ist, es
aber von mangelnder Prasenz sei. Wahrend eine weitere Umweltstation auf die einstige
Wahrnehmung der BNE Dimensionen zugunsten der Okologie verwies, machten zwei Pro-

banden keine Angaben (vgl. Abb. 15).
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Abbildung 15: Vorwissen von Lehrkraften in BNE

Neben mangelnder Prioritdat und mangelndem Stellenwert von Umweltbildung in Schulen,
was von drei Lehrern genannt wurde, sehen vier Lehrkrafte die Zeit als Problem an (vgl. Abb.
16). Dariiber hinaus werden von den Lehrkraften folgende Hindernisse der Umweltbildung

an Schulen aufgezeigt:

e Fehlende Unterstiitzung durch die Schulleitung

e Mangelndes Fachwissen der Lehrkrafte

e Wenig Interesse der Schiiler und Lehrer an der Thematik
e Schlechte Rahmenbedingungen der Schule

e Problem der Benotung

Eine Lehrkraft ist der Auffassung, dass bei der schulischen Umweltbildung keine Mangel zu

verzeichnen sind. Hier wird die Umsetzung im Elternhaus als problematisch dargestellt.

Seitens der Umweltstationen nannten je zwei Probanden Zeit und Ort, im Sinne mangelnder
Schulortnahe, als Mangel. Des Weiteren erachteten zwei Umweltstationen die Enge des Sys-
tems Schule als problematisch. Wahrend zwei Probanden die Problematik des Zurlickstehens
hinter anderen Bildungsinhalten anflihrten, machten zwei Umweltstationen bezliglich der
Mangel einer schulischen Umweltbildung keine Angaben. Folgende Hindernisse wurden von
je einer Umweltstation genannt:
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e Geldmangel
e Geringe Motivation
e Zu wenig Fortbildungsangebote fiir Lehrkrafte

e Mangel an Begleitpersonen

Mangel der schulischen Umweltbildung

B Lehrkrafte

Umweltsta-
tionen

Abbildung 16: Madngel der schulischen Umweltbildung

Bei den Mangeln einer schulischen BNE wurden von flnf Lehrkraften dieselben Hindernisse

wie bei der schulischen BNE genannt:

e Zeitmangel

e Fehlende Unterstiitzung durch die Schulleitung
e Schlechte Rahmenbedingungen der Schule

e Problem der Benotung

e Mangelhafte Umsetzung im Elternhaus

Desweitern wurden folgende Gesichtspunkte einer schulischen BNE bemangelt:

e An Schulen ist meistens keine BNE vorhanden
e Geringe Bekanntheit

e Keine konsequente Umsetzung
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Die Mangel der schulischen BNE, die von den Lehrkraften genannt wurden, werden in Abbil-
dung 17 zusammenfasst. Seitens der Umweltstationen wurden entweder gar keine Angaben
zu der Thematik gemacht oder die Nennungen waren mit denen einer schulischen Umwelt-
bildung identisch. Es waren jedoch vier Einfachnennungen zu verzeichnen, die sich von den

Mangeln der schulischen Umweltbildung unterscheiden:

e Mangelnde Erfahrung der Lehrkraft
e Bekanntheit des Konzepts einer BNE
e Facherlbergreifendes Denken

e Praktische Umsetzung

Mangel der schulischen BNE

2 B Haufigkeit der Nennungen

O T T T

Bekanntheit = Konsequente Meistens keine  Mangel mit
Umsetzung BNE an Schulen  denen der
vorhanden  schulischen UB
identisch

Abbildung 17: Mangel der schulischen BNE

Gruppeniibergreifende Nennungen

Bei allen drei Probandengruppen herrschte Einigkeit darliber, dass der Zeitfaktor sowohl bei
der schulischen Umweltbildung als auch bei der schulischen BNE eine Herausforderung dar-
stellt. Wahrend die Lehrkrafte und die Umweltstationen diese ohne Einschrankungen als
Hemmnis darstellten, wurden seitens der Ministerien zwischen Schularten, die nach dem
Klassenlehrerprinzip agieren und weiterfiihrenden Schulen, die sehr stark von dem 45-
Minuten Rhythmus abhangig sind differenziert. Die Aussage der Ministerien, dass die neuen
Lehrpléne einer Kompetenzorientierung folgen und somit Unterrichtsgange erleichtert wer-
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den, ist auch im Sinne der Umweltstationen, da diese die zu allgemein gehaltene Formulie-
rung dieser bemadngeln. Der Ansicht der Ministerien, dass im Bereich der Umweltbildung
ausreichend Fortbildungen existieren, es jedoch an einer Fortbildungsbereitschaft der Lehr-
krafte mangelt, steht die Aussage der Umweltstationen gegeniber, dass auf diesem Gebiet
ein Mangel an Fortbildungsangeboten besteht. Ministerien und Lehrkrafte sind sich dahin-
gehend einig, dass die breite Masse der Lehrerschaft (iber kein Vorwissen in der Umweltbil-
dung verfiigt. Die Umweltstationen und Lehrkrafte stellen fest, dass BNE an Schulen nicht
ausgeklammert werden darf, diesbeziigliches Vorwissen von Lehrkraften jedoch nicht vo-
rausgesetzt werden kann. AulRerdem sind sich beide Gruppen dariiber einig, dass es in der

schulischen Umweltbildung an Zeit und Prioritat mangelt.

6.4.3 Hypothesenprufung

In diesem Kapitel wurde Hypothese 4 angesprochen:

o Hypothese: Lehrkrafte im Allgemeinen verfligen nicht Gber ausreichend Kenntnisse

im Bereich der BNE und im Bereich der Umweltbildung

Uber die Hilfte der abgeordneten Lehrkréfte — fiinf von sieben Lehrern — sowie die Ministe-
rien sind sich einig, dass Lehrkrafte im Allgemeinen nicht (ber ausreichend Vorwissen im
Bereich der Umweltbildung beziehungsweise der BNE verfliigen. Seitens der Umweltstatio-
nen wird angemerkt, das Vorwissen individuell unterschiedlich ist. Im Bezug auf eine BNE
werden explizite Mangel angefiihrt. Mit Sicherheit ist das Vorwissen von Lehrkraften in bei-
den Bereichen von Faktoren wie Engagement und Interesse abhangig. Dennoch wird der
Eindruck geteilt, dass die Lehrerschaft im Allgemeinen nicht Gber ausreichend Vorwissen auf
beiden Gebieten verfiigt. Die Tatsache, dass einige Lehrkrafte sicherlich Giber ein fundiertes
Vorwissen in beiden Bereichen verfligen, wird nach dem Sprichwort ,Ausnahmen bestatigen

Ill

die Regel” gewertet und die Hypothese damit als bestatigt angesehen.

6.5 Aufbau des Modellversuchs

6.5.1 STMUK und STMUG

Die Umweltstationen wurden Uber den bevorstehenden Modellversuch der Lehrerabord-

nung an Umweltstationen in Bayern durch ein Schreiben des STMUG informiert. Um an dem
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Modellversuch teilnehmen zu kdnnen, mussten die Umweltstationen bestimmte Vorausset-
zungen erflllen, die nicht naher erlautert wurden. Die Auswahl der Umweltstationen aus
den 20 Bewerbungen fand gemeinschaftlich statt. An der Auswahl waren das STMUK, das
STMUG und die ANU Bayern beteiligt. Aufgrund der Tatsache, dass der LBV der Trager mit
der grolRten Anzahl an Umweltstationen in Bayern ist und der Vorsitzende des LBV Ludwig
Sothmann Mitglied im Biodiversitatsbeirat ist, wurde auRerdem darauf geachtet, auch Um-
weltstationen zu berlicksichtigen, die in der Tragerschaft des LBV stehen. Die Betreuung der
Umweltstationen wurde vom STMUG ubernommen. Die Umweltstationen befinden sich in
nicht staatlicher Tragerschaft und sind somit keine Behorden. Die Umweltstationen werden
zwar vom STMUG gefordert, dieses ist jedoch nicht weisungsbefugt. Neben den Geldern, die
die Umweltstationen Uber die normale Forderung erhalten, wurden fiir den Modellversuch

zusatzlich spezielle Fordergelder gewahrt.

Seitens des STMUK wurden pro Schuljahr zwei volle Stellen bewilligt. Die beiden Ministerien
entschlossen sich dazu, die Stellen zu halbieren, da so im Laufe der zwei Schuljahre acht an-
statt nur vier Lehrer an dem Modellversuch teilnehmen konnten. Auch das STMUK hatte fir
die Auswahl der Lehrkrafte einen Kriterienkatalog festgelegt. Neben der rdumlichen Nahe
zur Umweltstation mussten die Lehrkrafte (iber Kenntnisse in BNE und Umweltbildung sowie
Uber ein besonders Interesse an der Thematik und eine gewisse Flexibilitat verfiigen. Des
Weiteren konnten keine Berufseinsteiger ausgewahlt werden, da Schulerfahrung als not-
wendig erachtet wurde. Die Anfrage nach Interessierten wurde in Schriftform an die Schul-
leitungen herangetragen. Auf die Ausschreibung hin erhielt das STMUK circa 35 Bewerbun-

gen von interessierten Lehrkraften.

Das Grundkonzept des Modellversuchs wurde von den beiden Ministerien in Zusammenar-
beit mit einer kleinen Kommission erstellt. Im Laufe des Modellversuchs werden stets unter-
schiedliche Umweltstationen besetzt. Da jede Station andere Bedingungen hat, tragt dies zu
einer Bandbreite an Erfahrungen bei. Aus Sicht der Ministerien ist die Kommunikation des
Modellversuchs optimal verlaufen und die Abstimmung hat stets im Miteinander der beiden

Ministerien, der ANU Bayern, dem BN und dem LVB stattgefunden.
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6.5.2 Abgeordnete Lehrkrafte und Umweltstationen

Betrachtet man Abbildung 18, so stellt man fest, dass nicht alle Lehrkradfte auf demselben
Weg von der geplanten Lehrerabordnung erfahren haben. Vier der sieben Lehrer haben liber
das Beiblatt zum Amtsblatt des Kultusministeriums von dem Modellversuch erfahren. Die
restlichen drei Lehrer wurden entweder durch die Schulleitung, eine Lehrerkonferenz oder
eine Person aus dem Bekanntenkreis informiert. Die Umweltstationen wurden ebenfalls
nicht alle auf demselben Weg in Kenntnis iber den Modellversuch der Lehrerabordnung
gesetzt. Vier Umweltstationen wurden durch das STMUG und drei durch die ANU Bayern

Uber die geplante Lehrerabordnung informiert.
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Abbildung 18: Kenntnisnahme iiber geplante Lehrerabordnung

Die Frage nach Schwierigkeiten bei der Bewerbung wurde von allen Lehrkraften und
Umweltstationen verneint, sodass davon ausgegangen werden kann, dass die Bewerbungen

problemlos verliefen.

Auf die Frage, welche Unterlagen an welcher Stelle eingereicht werden mussten, wurde von
den Lehrkdften keine einheitlich Antwort gegeben. Wahrend eine Lehrkraft lediglich ein
Bewerbungssschreiben einreichte, gaben zwei weitere zustatzlich noch einen Lebenslauf ab.
Drei weitere Lehkrafte reichten Bewerbungsunterlagen ein. Diese Bewerbungsunterlagen

enthielten einen Lebenslauf, eine Empfehlung der Schulleitung und Aussagen Uber die
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Vorerfahrungen der Lehrkrafte auf dem Gebiet der Umweltbildung. Eine Lehrkraft machte
keine Angaben zu den eingereichten Unterlagen. Die Unterlagen wurden von einer Lehkraft
direkt bei dem zustdndigen Schulamt eingereicht, wahrend eine andere Lehrkraft die
Unterlagen im Sekrtariat der Schule abgab und diese von dort aus an das Schulamt
weitergeleitet wurden. Zwei Lehrkrafte richteten ihre Bewerbung direkt an das STMUK. Drei

Lehrkrafte wahlten den Dienstweg, um ihre Unterlagen einzureichen.

Bezliglich der einzureichenden Unterlagen wurde auch von den Umweltstationen keine ein-
heitliche Antwort gegeben. Wahrend zwei Umweltstationen ein Formular ausfiillten, reichte
eine weitere Umweltstation ein Bewerbungsschreiben ein. Seitens einer anderen Station
wurde ein Bewerbungsbogen — hier ist jedoch unklar, was dieser beinhaltete — abgegeben.
Wahrend eine Station eine Bewerbung abgab, reichte eine andere ein Portrat der Umwelt-
station und eine Bewerbung ein. Bei dem Terminus Bewerbung blieb jedoch offen, was diese
genau beinhaltete. Einstimmig wurde von den Umweltstationen dargestellt, dass Unterlagen

beim STMUG eingereicht wurden.

Die Information Uber die Teilnahme an dem Modellversuch verlief ebenfalls nicht einheitlich.
Sechs der sieben Lehrkrafte wurden im Friihjahr 2011 Gber ihre Teilnahme an dem
Modellversuch in Kenntnis gesetzt. Eine Lehrkraft erhielt ihre Zusage erst im Sommer 2012.
Uber den Erfolg ihrer Bewerbung wurden vier Lehrkrifte von dem jeweiligen Schulleiter
informiert. Eine Lehrkraft erfur dies vom STMUK und eine von dem zustdndigen Schulrat.
Eine Lehrkraft machte diesbeziiglich keine Angaben. Bei den Umweltstationen gestaltete
sich die Information lber die Teilnahme an dem Modellversuch einheitlicher, da sechs
Umweltstationen vom STMUG und eine vom STMUK in Kenntnis gesetzt wurde. Alle
Umweltsationen wurden schriftlich Gber die Teilnahme an dem Modellversuch informiert,
wobei zwei schon vorab eine mindliche Zusage erhielten. Bezliglich des Zeitpunkts der

Zusage machten nur zwei Umweltstationen eine Aussage — Frihjahr 2011 und Herbst 2011.

Die Frage nach Evaluationsbégen vom STMUK und vom STMUG bezliglich des Modellver-
suchs oder der durchgefiihrten Projekte wurde von allen sieben Lehrkraften und Umweltsta-

tionen verneint.
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Gruppeniibergreifende Nennungen

Alle Lehrkrafte und Umweltstationen waren sich insofern einig, dass Ubereinstimmend an-
gegeben wurden, dass die Bewerbung problemlos verlief und es keine Evaluationsbdégen von

den Ministerien bezlglich des Modellversuchs gab.

6.5.3 Hypothesenprifung

Im flinften Kapitel wurde Hypothese 5 thematisiert:

e Hypothese 5: Die Bewerbung seitens der Umweltstationen und der Lehrkrafte verlief

unproblematisch.

Wie bereits bei den gruppeniibergreifenden Nennungen dargestellt, wurde von den Um-
weltstationen und den Lehrkraften einstimmig ausgesagt, dass die Bewerbung problemlos

verlief. Somit ist die Hypothese bestatigt.

6.6 Verlauf des Modellversuchs

6.6.1 STMUK und STMUG

Die Lehrkrafte waren wahrend ihrer Abordnung zwei bis drei Tage an der Umweltstation. Die
Reglung der beiden fand bilateral zwischen den Schulen und den Umweltstationen ohne das
Eingreifen des STMUK statt. Die Haufigkeit der Treffen wird als selten eingeschatzt und fest-
gestellt, dass hierbei auf die Eigeninitiative der Umweltstationen und Lehrkrafte vertraut
wurde. Ferner gibt es fir den Modellversuch seitens des STMUK keinen festen Koordinator
des Modellversuchs. Die Koordination wurde aufgrund der geringen Teilnehmerzahl mit den

vorhandenen Ressourcen bestritten.

6.6.2 Abgeordnete Lehrkriafte und Umweltstationen

An dem Modellversuch nahmen im Schuljahr 2011/12 drei Lehrkrafte und im Schuljahr
2012/13 vier Lehrkréfte teil. Alle Lehrkréfte waren in Teilzeit abgeordnet, was bedeutet, dass
alle Lehrer sowohl an der Schule als auch an der Umweltstation tatig waren. Dies gestaltete

sich im Einzelnen wie folgt:
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Tage/ Stunden pro Woche an der Um- | Tage/ Stunden pro Woche an der

weltstation Schule
Lehrkraft A | 20 14
Lehrkraft B | 21 Stunden an drei Tagen 6 Stunden an zwei Tagen
Lehrkraft C | 20 5 Stunden an der Schule und 10

Stunden an der Universitat

Lehrkraft D | 20 10
Lehrkraft E | 20 12
Lehrkraft F | 20 15
Lehrkraft G | 12 15

Tabelle 12: Stundenzahl der Lehrkrafte an Schulen und Umweltstationen (EIGENER ENTWURF)

Vier der Lehrkrafte sind an der Mittelschule tatig, zwei an der Realschule und eine Lehrkraft

an der Grundschule.

Im Bezug auf die Kommunikationsstruktur gaben drei der Lehrkrafte an, dass wahrend des
Modellversuchs kaum Kontakt zu den Ministerien bestand. Zwei weitere legten die Tatsache
dar, dass keine regelmaligen Treffen zum Informations- und Erfahrungsaustausch stattfan-
den und zwei weitere verwiesen auf den selbstorganisierten Kontakt zwischen den Umwelt-
stationen und den Lehrkraften untereinander. Wahrend eine Lehrkraft angab, dass sich die
Kontaktaufnahme mit dem Kultusministerium, den anderen abgeordneten Lehrkraften und
den Umweltstationen bei Bedarf problemlos gestaltete, bemangelte eine Andere die zeit-
aufwendige Kontaktaufnahme mit den Ministerien. Die Umweltstationen gaben (iberein-
stimmen an, dass keine regelmaRigen Treffen zum Informations- und Erfahrungsaustausch
stattfanden. Zwei Umweltstationen stellten zudem fest, dass keine Kommunikation vorhan-
den war, wahrend zwei andere Stationen darauf verwiesen, dass der Kontakt zwischen den
an der Abordnung beteiligten Lehrern und Umweltstationen auf deren Eigeninitiative zu-
riickzufiihren ist. Je einmal wurden dariber hinaus die folgenden Aspekte hinsichtlich der

Kommunikationsstruktur genannt:

e Informationen und Treffen gab es nur auf Nachfrage der Umweltstationen
e Versuch der ANU Bayern eine Kommunikationsstruktur aufzubauen

e Wenig Vorgaben der Ministerien lieBen viel Gestaltungsfreiheit
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Die Angaben bezuglich der Haufigkeit der Treffen variieren zwischen zwei und vier. Wahrend
drei Lehrkrafte die Existenz von drei offiziellen Treffen angaben, notierten zwei Andere zwei
offizielle beziehungsweise vier Treffen insgesamt. Darliber hinaus wiesen zwei Lehrkrafte auf
drei selbstorganisierte Treffen hin. Ein Lehrer machte keine Angaben beziglich der Haufig-
keit der Treffen. Eine Lehrkraft erachtete die Anzahl der Treffen als ausreichend, wahrend
drei Kollegen das Empfinden hatten, dass es zu wenig Treffen gab. Drei Lehrkraften machten

diesbeziglich keine Angaben.

Bei den Umweltstationen unterscheiden sich die Angaben in Bezug auf die Haufigkeit der
Treffen ebenfalls: Wahrend eine Umweltstation ein Treffen auffiihrte, gab es laut Aussage
von vier Umweltstationen zwei Treffen und zwei Umweltstationen nannten drei Treffen. Drei
Umweltstationen duBerten den Wunsch nach mehr Treffen. Von drei anderen Stationen
wurde die Anzahl der Treffen hingegen als ausreichend erachtet. Seitens einer Umweltstati-

on wurde bezlglich der Haufigkeit keine Wertung abgegeben (vgl. Abb. 19).

Wie die nachstehende Abbildung verdeutlicht schatzen vier Lehrkrafte den Wert der Treffen
als hoch ein, wahrend drei Lehrkrafte keine Aussage liber den Wert der Treffen machten.
Seitens der Umweltstationen, gab eine an, dass auf den Treffen ein reger Informationsaus-
tausch stattfand, wahrend zwei andere Probanden bemaéngelten, dass die Treffen mehr der
Offentlichkeitsarbeit, als dem Erfahrungsaustausch dienten. Eine Umweltstation beschrinkte
dies auf ein Treffen. Die andere Umweltstation hingegen traf eine pauschale Aussage fir alle

Treffen. Vier Umweltstationen machten hinsichtlich des Werts der Treffen keine Angaben.
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Abbildung 19: Wert der Treffen

Im Bezug auf die Vereinbarung der Tatigkeit der Lehrkrafte an der Umweltstation und in der
Schule ist festzuhalten, dass sich dies bei 5 Lehrkraften als unproblematisch erwies. Im Fall
von zwei Lehrkraften gestaltete sich die Kombination der beiden Tatigkeiten als schwierig.
Aus Sicht der Umweltstationen gestaltete sich die Kombination der Tatigkeiten der Lehrkraft
in vier Fallen als unproblematisch. In drei Fallen wurde diese als schwierig erachtet. In zwei
Fallen, in denen die Tatigkeitskombination als problematisch empfunden wurde, wurde dies
sowohl von den Lehrkraften als auch von den Umweltstationen gleich gesehen. In einem Fall

stellte die Umweltstation die Kombination der Tatigkeit der Lehrkraft als problematisch dar,

wahrend diese die Tatigkeitskombination nicht als schwierig erachtete (vgl. Abb. 20).
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Abbildung 20: Tatigkeitskombination der Lehrkraft an Schule und Umweltstation

Im Hinblick auf die Beantragung und den Erhalt von Férdermitteln gaben sechs Umweltstati-
onen an, dass dabei keine Schwierigkeiten auftraten. Eine Umweltstation bezeichnete die

Beantragung von Férdermitteln als teilweise problematisch.

Gruppeniibergreifende Nennungen

Sowohl von den Lehrkraften als auch von den Umweltstationen wurde festgehalten, dass es
keine regelmalRigen Treffen gab. Ferner wurden von beiden Seiten angegeben, dass der Kon-
takt zwischen den abgeordneten Lehrkrdaften und Umweltstationen durch Eigeninitiative
zustande kam. Beziiglich der Haufigkeit der Treffen herrscht weder bei den Lehrern noch bei
den Umweltstationen Einigkeit, da von beiden Seiten die Treffen sowohl als ausreichend als
auch als zu wenig bezeichnet wurden. Innerhalb beider Probandengruppen wurden die Tref-
fen als wertvoll erachtet und die Tatigkeitskombination der Lehrkrafte groRtenteils als un-

problematisch eingestuft.

6.6.3 Hypothesenprifung

In Kapitel sechs wurden die Hypothese 6 und die Hypothese 7 angesprochen:

e Hypothese 6: Der Verlauf der Kommunikation war von unterschiedlichen Erwartun-

gen gepragt
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e Hypothese 7: Die Doppelbelastung durch die Tatigkeit der Lehrkraft an Schule und

Umweltstation war fir beide Seiten eine Herausforderung.

Hinsichtlich der Haufigkeit des Kontakts lasst sich festhalten, dass Treffen beziiglich des Mo-
dellversuchs als Seltenheit eingeschatzt wurden. Wahrend die Ministerien beziglich weite-
rer Treffen - auBerhalb der drei Offiziellen - auf die Eigeninitiative der Lehrkrafte und Um-
weltstationen vertrauten, wurde ein Teil der Teilnehmer diesen Erwartungen auch gerecht.
Im ersten Jahr des Modellversuchs besuchten sich die abgeordneten drei Lehrkrafte gegen-
seitig an den Umweltstationen. Auch im zweiten Jahr der Abordnung wurde von selbst initi-
iertem Kontakt zwischen den Teilnehmern berichtet. Die unterschiedlichen Erwartungen
hinsichtlich der Kommunikation waren deutlich erkennbar: Bei den Lehrkraften hielten sich
der Wunsch nach mehr Treffen und das Empfinden, dass die Anzahl der Treffen ausreichend
war— mit je drei Nennungen - die Waage. Seitens der Umweltstationen hatten sich drei Sta-
tionen mehr Treffen gewiinscht und nur eine Station empfand die Anzahl der Treffen als
ausreichend. Folglich kann Hypothese 6 als bestatigt angesehen war, da der Verlauf der

Kommunikation offensichtlich von unterschiedlichen Erwartungen gepragt war.

Die Tatigkeitskombination der Lehrkraft wurde von Uber der Halfte der Probanden — neun
Nennungen — als unproblematisch empfunden. Fiinf Teilnehmer gaben an die Doppelbelas-
tung als Herausforderung empfunden zu haben — zwei Lehrkrafte und drei Umweltstationen.
Hypothese 7 kann somit nicht verifiziert werden, da von der Mehrheit der Probanden keine

Schwierigkeiten bezliglich der Doppelbelastung wahrgenommen wurden.

6.7 Inhalte der Kooperation und Rahmenbedingungen vor Ort

Im nachfolgenden Kapitel wird die Integration der Lehrkraft in die Umweltstation, deren
Weiterbildung sowie deren Aufgabenbereiche naher beleuchtet. Um unnétige Wiederholun-
gen zu vermeiden werden die Einfihrung in die Thematik BNE, die Dauer der Einarbeitungs-
phase der Lehrkraft, ihre Tatigkeitsfelder, ihre Themenschwerpunkte sowie ihre eigenen
Projekte und Projektideen lediglich im Kapitel der Lehrkrafte dargestellt, obwohl diese As-
pekte in den Fragebogen beider Gruppen abgefragt wurden. Dieser Schritt wird als sinnvoll
erachtet, da es sich hierbei lediglich, um die Darstellung von Tatsachen handelt, deren dop-
pelte Darstellung als nicht zielfiihrend erachtet wird. Anders gestaltet sich dies hinsichtlich

des Vorwissens der Lehrkrdfte im Bereich BNE. Hierbei ist von Interesse, ob die Selbstein-
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schatzung der Lehrkraft mit der Fremdwahrnehmung durch die Umweltstation (iberein-
stimmt. Die Ergebnisse aus der Befragung der Umweltstationen kénnen bei Bedarf jedoch

dem Anhang C auf der beigefiigten CD entnommen werden.

6.7.1 Abgeordnete Lehrkrafte und Umweltstationen

Wie Abbildung 21 zeigt, variierte die Dauer der Einarbeitungsphase der Lehrkraft an der
Umweltstation zwischen wenigen Tagen und dem gesamten Jahr der Abordnung. Der Mini-
mumwert und der Maximalwert wurden von je einer Lehrkraft genannt. Je zwei Lehrkrafte
gaben an, dass ihre Einarbeitungszeit 2-3 Wochen beziehungsweise 2 Monate dauerte. Laut

Aussage einer Lehrkraft gab es an deren Umweltstation keine Einarbeitungsphase.

Dauer der Einarbeitungsphase der Lehrkraft an
der Umweltstation
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Abbildung 21: Dauer der Einarbeitungsphase der Lehrkraft an der Umweltstation

An zwei Umweltstationen erfolgte die Einfiihrung in das Themengebiet der BNE durch die
Leitung der Umweltstation beziehungsweise Mitarbeiter der Umweltstation. Zudem eigne-
ten sich die Lehrer Kenntnisse in BNE auch im Selbststudium an. Insgesamt erlangten drei

Lehrkrafte durch Selbststudium Kenntnisse in BNE.

Abbildung 22 zeigt, dass flinf Lehrkrafte bereits liber Vorwissen auf dem Gebiet der BNE ver-
flgten. Eine Lehrkraft gab an, (iber BNE als eigenstdandiges Konzept vor dem Modellversuch
keine Kenntnis gehabt zu haben. Eine Lehrkraft machte beziglich ihres Vorwissens keine

Angaben. Aus der Sicht von fiinf Umweltstationen hatten die Lehrkrafte bereits Vorwissen
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auf dem Gebiet der BNE. Zwei Umweltstationen gaben an, dass die Lehrkrafte teilweise liber

Vorwissen im Bereich BNE verfligten.

Vorwissen der abgeordneten Lehrkraft in BNE
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Abbildung 22: Vorwissen der abgeordneten Lehrkrafte in BNE

Flinf der sieben Lehrkrafte hatten die Maoglichkeit, Arbeitskreise oder Netzwerke kennenzu-
lernen. Zwei von ihnen lernten die Runden Tische fir Umweltbildung des jeweiligen Regie-

rungsbezirks kennen und drei den Arbeitskreis Umweltbildung des LBV.

Im Bezug auf die Moglichkeit der Lehrkrafte, an Fortbildungen teilzunehmen, lasst sich sa-
gen, dass funf der sieben Lehrkrafte an Fortbildungen zur eigenen Weiterentwicklung teil-
nahmen. Zwei von ihnen nahmen je an einer Fortbildung teil. Wahrend je ein Lehrer an zwei
beziehungsweise drei Fortbildungen teilnahm, machte eine Lehrkraft keine Aussage liber die

Anzahl besuchter Fortbildungen.

Betrachtet man Abbildung 23, so ist festzustellen, dass fiinf der Lehrkrafte neue Programme
oder Module konzipierten. Drei Probanden arbeiteten mit Schulklassen. Je zwei Lehrkrafte
gaben an, als Ansprechpartner fungiert zu haben, an Projekten mitgearbeitet zu haben sowie

Programme und Module durchgefiihrt zu haben.
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Abbildung 23: Tatigkeitsfelder der Lehrkraft an der Umweltstation

Bezliglich eines Themenschwerpunkts gaben sechs Lehrkrdfte an, Themenschwerpunkte

gehabt zu haben. In drei Féllen wurde die Auswahl in Absprache mit der Umweltstation ge-

troffen, in einem Fall wurde dieser durch die Umweltstation vorgegeben. In je einem weite-

ren Fall wurden die Themenschwerpunkte sowohl frei gewahlt, als auch durch die Umwelt-

station vorgegeben beziehungsweise diesbezliglich keine Angaben gemacht. Den Schwer-

punkt mit der héchsten Frequenz stellt das Thema Erndhrung mit drei Nennungen dar, ge-

folgt von der Anpassung des Angebots an die Lehrplane und der Verbesserung und Erpro-

bung neuer Kooperationen mit jeweils zwei Nennungen (vgl. Abb. 24).
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Themenschwerpunkte der Lehrkraft
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Abbildung 24: Themenschwerpunkte der Lehrkraft

Sechs der sieben Lehrkrafte hatten eigene Projekte. Die meisten von ihnen hatten zwei eige-
ne Projekte, die anderen drei Lehrkrafte hatten entweder drei, vier oder zehn eigenen Pro-

jekte.

Neben eigenen Projekten konnten vier Lehrkrdfte auch eigene Projektideen umsetzten. Bei
einer Lehrkraft war dies teilweise moglich und ein Lehrer hatte nicht die Moéglichkeit, eigene
Projektideen umzusetzen. Die Lehrkraft, die keine eigenen Projekte durchfihrte, machte

beziiglich eigener Projektideen keine Angaben.

Gruppeniibergreifende Nennungen

Da in diesem Kapitel fast ausschlieRlich die Ansichten der Lehrkrafte dargelegt werden, ist
eine Aussage bezlglich gruppentibergreifender Nennungen lediglich im Bereich des Vorwis-
sens der Lehrkraft moglich. Sowohl die Umweltstationen als auch die abgeordneten Lehr-
krafte gaben an, dass die meisten Lehrkrafte Gber Vorwissen verfliigten. Wahrend die Um-
weltstationen angaben, dass die restlichen Lehrer teilweise Giber Vorwissen verfligten, wur-
de seitens dieser auch angegeben ,mit den Dimensionen des Konzepts einer BNE im Vorfeld

nicht vertraut gewesen zu sein.
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6.7.2 Hypothesenpriufung

In diesem Kapitel wurden die folgenden beiden Hypothesen angesprochen:

e Hypothese 8: Die abgeordneten Lehrkrafte konnen die Konstrukte der BNE und der
Umweltbildung unterscheiden.
e Hypothese 9: Die Lehrkraft erhielt einen Einblick in die Arbeit der Umweltstation und

hatte selbst ein breites Spektrum an Tatigkeitsfeldern.

Hypothese 8 muss falsifiziert werden, da aus den Ergebnissen nur eine Aussage Uber das
Vorwissen der abgeordneten Lehrkrafte auf dem Gebiet der BNE gemacht werden kann. Eine
Lehrkraft gab an, mit BNE als eigenstandiges Konzept im Vorfeld nicht vertraut gewesen zu
sein. Daraus lasst sich schlussfolgern, dass diese Lehrkraft vor der Abordnung die Konstrukte
BNE und Umweltbildung nicht unterscheiden konnte. Da es sich hier jedoch lediglich um eine
Einzelperson handelt, kann dieses Ergebnis nicht verallgemeinert werden. Beziiglich des
Vorwissens der Lehrkrafte auf dem Gebiet der BNE ist anzumerken, dass Uiber die Halfte der
Lehrkrafte — flinf Nennungen — der Ansicht war, Gber Vorwissen zu verfligen. Dies wurde von

finf der Umweltstationen ebenso wahrgenommen.

Zu Beginn der Abordnung gab es an allen Umweltstationen — mit einer Ausnahme — eine
Einarbeitungsphase fiir die Lehrkrafte. In dieser Zeit wurden die Lehrkrafte mit den Tatigkei-
ten an der Umweltstation und mit der Station selbst vertraut gemacht. Die Arbeit der Lehr-
krafte beschrankte sich weitestgehend auf das Feld der Schulen. Diese Einschrankung wird
relativiert, wenn in Betracht gezogen wird, dass Angebote fiir Schulen an drei Umweltstatio-
nen zwischen 50 und 80 Prozent des Arbeitsaufwandes ausmachen. An drei weiteren Statio-
nen liegt der Arbeitsaufwand hierflir zwischen 20 und 40 Prozent. Ferner ist anzumerken,
dass das Feld der Schulen sehr breit ist — Werbung, Funktion des Ansprechpartners, Konzep-
tion und Durchfiihrung von Angeboten, Organisation — sodass die Lehrkrafte innerhalb die-
ses Feldes eine grolRe Bandbreite an Tatigkeitsfeldern hatten. Aufgrund der angefiihrten As-

pekte wird Hypothese 9 verifiziert.

6.8 Auswirkungen und Effekte des Modellversuchs

Nachfolgend werden die Wirkungen des Modellversuchs in die Schulen hinein, das Akquirie-

ren neuer Kooperationspartner sowie Verdanderungen, die durch den Modellversuch ent-
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standen sind, beschrieben. Die Frage nach der Gewinnung neuer Lehrkrafte, der Entstehung
von langerfristigen Kooperationen, der Erweiterung des Bildungsangebotes durch die Lehr-
kraft sowie der vermehrten Nutzung des Angebots der Umweltstation, waren sowohl in den
Fragebodgen der Lehrkrafte, als auch in denen der Umweltstationen enthalten. Bei der Dar-
stellung der Ergebnisse wird jedoch nur auf die Gruppe der Umweltstationen Bezug genom-
men, um unnétige Dopplungen zu vermeiden. Die Tatsache, dass die Ergebnisse der Um-
weltstationen verwendet werden, ist darauf zurlickzufiihren, dass diese die Auswirkungen
auf die oben genannten Aspekte fundierter darlegen kdnnen, da die Umweltstationen die
Situation vor dem Modellversuch kennen und Uber eine langjahrige Erfahrung auf dem Ge-
biet verfiigen. Bei den Fragen nach den Wirkungen des Modellversuchs in die Schulen hinein,
sowie nach der verbesserten Wahrnehmung der Umweltstation durch die abgeordnete
Lehrkraft, waren die subjektiven Einschatzungen der Umweltstationen und Lehrkrdfte von
Interesse. Die Ergebnisse aus der Befragung der Lehrkrafte konnen bei Bedarf dem Anhang C

auf der beigefligten CD entnommen werden.

6.8.1 STMUK und STMUG

Der Modellversuch fihrte auf Seiten der Lehrkrdafte und Umweltstationen zu einer Begeiste-
rung, welche von den Ministerien als Mehrwert gesehen wird. Darlber hinaus fanden die
Ministerien, dass auf personlicher und wissenschaftlicher sowie auf der Erfahrungsebene
eine Bereicherung stattgefunden hat. AuBerdem gaben die Lehrkraften wahrend ihrer Ab-

ordnung Fortbildungen, um diese Tatigkeit ausprobieren zu kdnnen.

6.8.2 Abgeordnete Lehrkrafte und Umweltstationen

Sieben Lehrkrafte haben wahrend ihrer Abordnung eigene Fortbildungen gegeben. Je zwei
von ihnen gaben entweder zwei oder vier Fortbildungen. Je eine Lehrkraft gab eine bezie-
hungsweise drei Fortbildungen. Seitens einer Lehrkraft wurde keine konkrete Zahl an Fort-
bildungen genannt. Die drei Lehrkrafte, die im Schuljahr 2011/12 abgeordnet waren, gaben

auch nach ihrer Abordnung Fortbildungen.

Bezliglich der Wirkungen des Modellversuchs in die Schulen hinein, kann festgehalten wer-
den, dass zwei Lehrkrdfte wahrnahmen, dass der Bekanntheitsgrad der Umweltstation ange-
stiegen ist. Zwei weitere stellten das Interesse von Kollegen fest und zwei andere Lehrkrafte

berichteten lber Auswirkungen in die eigene Stammschule. Je zwei Umweltstationen berich-
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ten Uber neue Beziehungen zu Schulen, lber verstarkten Austausch und Kooperationen oder
Uber das Knlipfen neuer Kontakte (vgl. Abb. 25). Als weitere Einzelnennungen sind folgende

Ergebnisse zu nennen:

e Kontinuierliche Zusammenarbeit mit Lehrkraften
e Kontinuierliche Fortbildungen fiir Lehrkrafte
e Verstdarke Wahrnehmung der Umweltstation als aulRerschulischer Partner

e haufigerer Kontakt, der bisweilen ohne Wirkung blieb

Wirkung des Modellversuchs in die Schulen hinein
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Abbildung 25: Wirkung des Modellversuchs in die Schulen hinein

Betrachtet man Abbildung 26, so ist festzustellen, dass der Modellversuch in sechs Fallen zu
einer besseren Wahrnehmung der Umweltstation durch die abgeordnete Lehrkraft flhrte.
Eine Lehrkraft machte diesbeziiglich keine Angaben. Von sechs der Umweltstationen wird
ebenfalls die Auffassung vertreten, dass die Umweltstation durch die abgeordnete Lehrkraft
besser wahrgenommen wird. Seitens einer Umweltstation wird dies mit der Begriindung

verneint, dass die Umweltstation bereits sehr bekannt ist.

110



Bessere Wahrnehmung der Umweltstation durch
die abgeordnete Lehrkraft
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Abbildung 26: Bessere Wahrnehmung der Umweltstation durch die abgeordnete Lehrkraft

Sechs Umweltstationen gewannen durch den Modellversuch neue Schulen. Die Anzahl der
Schulen variiert zwischen vier bis zehn Schulen. Seitens einer Umweltstation wird jedoch
angemerkt, dass dies nicht mit Sicherheit auf die Abordnung zurlickgefiihrt werden kann. An
einer Umweltstation konnten keine neuen Schulen akquiriert werden. Bezliglich neu gewon-
nener Lehrkrafte gaben vier Umweltstationen an, neue Kontakte zu Lehrkraften zu haben.
Die Anzahl der neu gewonnen Lehrkrafte liegt zwischen drei und zehn Lehrern. Drei der Sta-
tionen verneinten dies. Finf der Lehrkrdfte berichteten ebenfalls, dass neue Kollegen ge-
wonnen werden konnten. In drei Fallen fand das Akquirieren neuer Lehrer an der Stamm-
schule statt. In einem Fall wurde ein Gymnasiallehrer gewonnen und in einem Fall kam es
zur Griindung eines Arbeitskreises. Zwei Lehrkrafte machten lber das Gewinnen neuer Lehr-

krafte keine Angaben.

Betrachtet man Abbildung 27, so ist festzustellen, dass an vier Umweltstationen langerfristi-
ge Kooperationen entstanden sind. Eine Umweltstation kann diesbeziiglich noch keine Aus-
sage machen. Seitens zweier Umweltstationen wurde die Entstehung langerfristiger Koope-
rationen verneint. Eine der vier Umweltstationen gab an, eine feste Kooperation mit der
Schule der Lehrkraft aufgebaut zu haben, wahrend an einer anderen Umweltstation eine

feste Kooperation mit der 6rtlichen Mittelschule entstand. Die Projekte einer weiteren Um-
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weltstation sind auf eine langerfristige Zusammenarbeit mit der Station ausgelegt und eine

Umweltstation machte keine genaueren Angaben Uber die Art der Kooperation.

Sechs der Lehrkrafte gaben an, dass wahrend ihrer Abordnung Kooperationen entstanden
sind. In drei Fillen wurde jedoch der Ablauf der Abordnung als Gefahr fiir das Uberdauern
dieser Kooperationen angefiihrt. Seitens zweier Lehrer wurden die Kooperationen auf die
Stammschule beschrankt und eine Lehrkraft gab die Entstehung fester Partnerschaften an.

Eine Lehrkraft verneinte die Entstehung von Kooperationen ganzlich.

Entstehung langfristiger Kooperationen mit
Schulen
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moglich

Abbildung 27: Entstehung langfristiger Kooperationen mit Schulen

Hinsichtlich der Erweiterung des Bildungsangebots der Umweltstationen ist festzuhalten,
dass eine Erweiterung an sechs Umweltstation stattfand. An einer Umweltstation war keine

Erweiterung zu verzeichnen, diese war jedoch auch nicht angestrebt.

An sechs Umweltstation konnte durch die Tatigkeit der Lehrkraft eine vermehrte Nutzung
des Angebots der Umweltstation verzeichnet werden. An zwei Umweltstation kam es zu kei-
ner gesteigerten Nutzung des Angebots. Eine gab an, dass diesbezliglich noch keine Aussage

moglich sei (vgl. Abb. 28).
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Vermehrte Nutzung des Angebots der
Umweltstation
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Abbildung 28: Vermehrte Nutzung des Angebots der Umweltstation

Gruppeniibergreifende Nennungen

Aufgrund der Tatsache, dass in diesem Kapitel grofStenteils die Angaben der Umweltstatio-
nen dargestellt wurde, kann als gruppeniibergreifende Aussage lediglich festgehalten wer-
den, dass von beiden Probandengruppen eine bessere Wahrnehmung der Umweltstationen

durch die abgeordnete Lehrkraft festgestellt wurde.

6.8.3 Hypothesenprifung

In Kapitel 8 wurden Hypothese 10, Hypothese 11 und Hypothese 12 thematisiert:

e Hypothese 10: Die Lehrkrafte fihren wahrend und nach der Abordnung Fortbildun-
gen durch.

e Hypothese 11: Der Modellversuch fihrt zu einer erhéhten Wahrnehmung der Um-
weltstation durch die Schulen.

e Hypothese 12: Es sind langfristige Kooperationen mit Schulen entstanden.

Wahrend der Abordnung haben alle sieben Lehrkrafte Fortbildungen gegeben. Die drei Lehr-
krafte aus dem ersten Jahr des Modellversuchs haben auch nach Beendigung der Abordnung
weiter Fortbildungen gegeben. Da das zweite Jahr der Lehrerabordnung noch nicht beendet

ist, kann noch keine Aussage dariliber gemacht werden, ob diese Lehrkrafte nach ihrer Ab-
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ordnung ebenfalls weiter Fortbildungen geben werde. Dennoch gilt Hypothese 10 als besta-

tigt.

Zwolf der Vierzehn Probanden — Sechs Umweltstationen und sechs Lehrkrafte — gaben an,
dass die Umweltstation durch die abgeordnete Lehrkraft besser wahrgenommen wird. Somit

ist auch Hypothese 11 zu verifizieren.

Die Entstehung langerfristiger Kooperationen wurde von vier Umweltstationen bejaht, von
zwei Stationen verneint und eine gab an diesbezliglich noch keine Aussage machen zu kon-
nen. Die vier Umweltstationen, die tiber das Entstehen langerfristiger Kooperationen berich-
teten, legten jedoch nicht dar, wie sich diese in Zukunft dauerhaft gestalten werden. Ledig-
lich eine Station gab an, dass die Projekte auf eine langerfristige Zusammenarbeit mit der
Umweltstation angelegt wurden. Ohne konkrete Begriindungen, wie sich die Dauerhaftigkeit
der entstandenen Kooperationen auszeichnet, ist keine Verifizierung von Hypothese 11 moég-

lich.

6.9 Herausforderungen in Verbindung mit dem Modellversuch

6.9.1 STMUK und STMUG

Seitens der Ministerien waren keine groRen Herausforderungen in Verbindung mit dem Mo-
dellversuch zu verzeichnen, da am STMUK o6fter Modellversuche stattfinden und der Modell-
versuch der Lehrerabordnung an Umweltstationen in Bayern somit kein Problem darstellte.
Auch seitens des STMUG werden der Ablauf und die Organisation des Modellversuchs als
optimal gesehen. Das Einhalten des Schulproporzes bei der Auswahl der Lehrkrafte stellte
eine Herausforderung dar. Denn es sollten moglichst Lehrkrafte aus allen Schularten —
Grundschule, Mittelschule, Realschule und Gymnasium - an dem Modellversuch teilnehmen.
Die fiir das STMUK grofite Herausforderung lag vor dem Modellversuch darin, die nétigen

Ressourcen — Lehrer — zu bekommen.

6.9.2 Abgeordnete Lehrkriafte und Umweltstationen

Die in Abbildung 29 dargestellten Herausforderungen wurden stets von je zwei Lehrkraften
genannt. Neben dem Problem des Zeitmanagements wurden die Konkretisierung des Ar-

beitsauftrags beziehungsweise des Konzeptablaufs wahrend der Abordnung, das Einarbeiten
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in den neuen Tatigkeitsbereich vor der Abordnung sowie das Etablieren der neuen Projekte

nach Ende der Abordnung sowie der Spagat zwischen Schule und Umweltstation genannt.

Herausforderungen seitens der Lehrkrafte

Abbildung 29: Herausforderungen seitens der Lehrkrafte

Bezliglich der von den Umweltstationen dargelegten Herausforderungen war keine Generali-

sierung moglich. Die nachfolgende Auflistung stellt die Einzelnennungen der Umweltstatio-

nen dar:

Bediirfnisse, Erwartungen und Zielsetzungen der Umweltstation und Lehrkraft mus-
sen abgeglichen werden, um den Erfolg und die Zufriedenheit beider Parteien zu ge-
wahrleisten

Zeitliche Ressource als Hemmnis fur Ideen

Integration der Lehrkraft in das Team

Organisatorische Abstimmungen hinsichtlich Urlaub und Arbeitszeit

Uberfiihrung der neuen Angebote nach der Abordnung in das Regelangebot der Um-
weltstation

Rahmenbedingungen des Modellversuchs
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Gruppeniibergreifende Nennungen

Sowohl die Ministerien als auch die Lehrkrafte selbst sahen die Aufteilung der Kapazitat an
Schule und Umweltstation als Herausforderung an. Als Ubereinstimmung zwischen den An-
gaben der Umweltstationen und der Lehrkrafte ist das Aufrechterhalten der neu entstande-

nen Projekte nach Ablauf der Abordnung, zu nennen.

6.9.3 Hypothesenpriufung

In Kapitel 9 wurde Hypothese 13 angesprochen:

e Hypothese 13: Die groRten Herausforderungen stellten die Koordination der Tatigkei-
ten der Lehrkraft an Schule und Umweltstation und der Wegfall der Stelle der Lehr-

kraft nach Ende der Abordnung dar

Der Tatigkeitskombination der Lehrkraft an Schule und Umweltstation wurde von den Mini-
sterien und den Lehrkraften als Herausforderung genannt. Umweltstationen und Lehrkrafte
sehen das Etablieren der neuen Angebote nach Ablauf der Abordnung als problematisch.
Aufgrund der Bandbreite der Nennungen, die hinsichtlich der Herausforderungen in Verbin-
dung mit dem Modellversuch genannt werden, konnten die beiden angesprochenen Schwie-
rigkeiten nicht als Hauptprobleme eruiert werden. Somit muss Hypothese 13 falsifiziert wer-

den.

6.10 Zufriedenheit mit dem Modellversuch

6.10.1 STMUK und STMUG

Die bisher gemachten Erfahrungen werden als durchwegs positiv bezeichnet, jedoch werden

die Ergebnisse der Evaluationen noch abgewartet.

6.10.2 Abgeordnete Lehrkrafte und Umweltstationen

Gleich zu Beginn lasst sich festhalten, dass alle Lehrkrafte insgesamt mit dem Verlauf des
Modellversuchs zufrieden waren. Sechs Umweltstationen waren ebenfalls insgesamt zufrie-
den. Eine Station verneinte dies, da an dieser Umweltstation kein Fortschritt zu verzeichnen

war.
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Einigkeit herrscht darlber, dass der Modellversuch eine Win-Win-Situation fir Umweltstati-
onen und Lehrkrafte darstellte. Als Griinde hierfiir wurde von vier Lehrkraften der direkte
Kontakt zu einem Vertreter der Schule als Vorteil fir die Umweltstationen angefiihrt, wah-
rend fiinf Lehrer die Kompetenzerweiterung seitens der Lehrkraft nannten (vgl. Abb. 30). Als

weiterer Mehrgewinn, wurden die folgenden Aspekte je einmal genannt:

e Verbindung von Padagogik und Fachwissen
e Abstimmung von Angebot und Nachfrage

e Verstandnis fir die Situation des Anderen

Aus Sicht aller Umweltstationen stellte der Modellversuch eine Win-Win Situation dar. Drei
der Umweltstationen nannten diesbezliglich die Moglichkeit das Angebot der Umweltstation
noch besser auf Schulen abstimmen zu kénnen. Zwei der Stationen nannten die Erweiterung
des Erfahrungshorizonts auf Seiten der Lehrkraft (vgl. Abb. 30). Neben den Mehrfachnen-

nungen wurden die nachfolgenden Aussagen je einmal genannt:

e Verknilipfung von unterschiedlichen Denkweisen

e Einbringen der Erfahrungen in den Schulalltag

Zeitweise Auszeit von der Schule und Reflexion der eigenen Arbeit auf Seiten der

Lehrkraft

Win-Win Situation des Modellversuchs

B Lehrkrafte

Umweltstationen

ORLNWRAULION
T N TR N T T N |

» & P » < &
N <& & N
& < & S
N W« ES ro"{\
& & N &
Nt & N AN
> x e <
& ° & <&
© N i o
< o ¥
& N ° ©
& \y N
S é,{&
Q}\‘\

Abbildung 30: Win-Win Situation des Modellversuchs
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Gruppeniibergreifende Nennungen

Die Ministerien, Lehrkrafte und Umweltstationen sind insgesamt mit dem Modellversuch
zufrieden. Desweitern erachteten die Lehrkrafte und die Ministerien den Modellversuch als

beiderseitigen Gewinn.

6.10.3 Hypothsenprifung

Im zehnten Kapitel wurde die Hypothesen 14 und die Hypothese 15 thematisiert:

o Hypothese 14: Die direkt beteiligten Akteure sind mit Einschrankungen mit dem Ver-
lauf des Modellversuchs insgesamt zufrieden.
e Hypothese 15: Der Modellversuch stellt fur die Lehrkradfte und die Umweltstationen

eine Win-Win Situation dar.

Hypothese 14 kann nicht bestatigt werden, da die Ministerien, Lehrkrdfte und Umweltstati-
onen mit dem Modellversuch insgesamt zufrieden waren. Seitens der direkt beteiligten Ak-

teure wurden diesbeziiglich keine Einschrankungen genannt.

Aufgrund der Tatsache, dass der Modellversuch von allen Lehrkraften und Umweltstationen
—vierzehn Nennungen — als Win-Win Situation gesehen wird, wurde Hypothese 15 eindeutig

verifiziert.

6. 11 Verbesserungsmaoglichkeiten

6.11.1 STMUK und STMUG

Seitens der Ministerien werden folgende drei Verbesserungsmoglichkeiten fiir das Schuljahr

2013/14 gesehen:

e Erhohung der Kommunikationsdichte
e Abordnung einer ganzen und zwei halber Stellen, um einen Vergleichswert zu haben
e Entwicklung neuer Programme durch die Lehrkrafte werden als nicht wiinschenswert

erachtet
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6.11.2 Abgeordnete Lehrkrafte und Umweltstationen

Bezliglich der Verbesserungsvorschlage lasst sich festhalten, dass hier lediglich das Anliegen,

die Dauer der Abordnung zu verlangern, als Mehrfachnennung zu verzeichnen ist. Dieser

Aspekt wurde von drei Lehrkraften angefiihrt. Es wurde allerdings eine groRe Bandbreite an

Einzelnennungen angefiihrt:

Flachendeckende Umsetzung des Modellversuchs

Information der Schulen im Umbkreis tiber Abordnung

Vorstellung der Umweltstation auf Fortbildungen

Winsche der Schulen berticksichtigen

Bewusstsein lber die Gefahr, dass sich bei fachertibergreifenden Bildungsaufgaben
keiner verantwortlich fuhlt

Hilfestellungen bei den Moglichkeiten der Finanzierung von Projekten

Durch konkretere Anweisungen ein schnelleres und gezielteres Starten von Projekten
ermoglichen

Einrichtung eines Fachmitarbeiters ,,Umwelt und Schule” bei den Ministerialbeauf-
tragten der Schule

praxis- und lebensweltnahe Umweltbildung an Schulen durch Kooperationen mit au-
RBerschulischen Bildungstragern

Weiterbildung der abgeordneten Lehrkrafte durch das Umweltministerium

Die Verbesserungsvorschlage der Umweltstation lassen sich ebenfalls nicht grafisch darstel-

len und werden nachfolgend anhand der Einzelnennungen aufgefiihrt:

Mehr Mut auf Seiten des STMUK sich auf etwas AuRergewdhnliches einzulassen
Schnelle Evaluation des Modellversuchs und Umsetzung der Ergebnisse

Klare Vorgaben beziiglich der Arbeitszeiten der Lehrkrafte und der Urlaubsregelung
Arbeitszeitkonten fir die Lehrkrafte, da an Umweltstationen auch Einsdtze am Wo-
chenende und in den Ferien notwendig sind

Rahmenbedingungen vor Ort schon bei der Planung beriicksichtigen

Hinsichtlich der Wiinsche an die Ministerien waren seitens der Lehrkrafte ebenfalls lediglich

eine Mehrfachnennung zu verzeichnen: Der Wunsch nach einem Ubergang in eine dauerhaf-
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te Abordnung wurde von zwei Lehrkraften genannt. Folgende Aspekte wurden je einmal

genannt:

Intensivere Zusammenarbeit mit dem STMUG und dem STMUK

Konkretere Zielstellungen in Verbindung mit dem Modellversuch

nachhaltiger Einsatz von Lehrern

BNE Lehrstellen als Kostenfaktor, aber die positive Auswirkungen auf das Verhalten
der Schiiler sind zukunftsfahig

Seitens der Ministerien Erkundigungen Gber den Verlauf der Abordnung einziehen
Einrichtung eines Fachmitarbeiters ,,Umwelt und Schule” bei den Ministerialbeauf-
tragten der Schule

praxis- und lebensweltnahe Umweltbildung an Schulen durch Kooperationen mit au-
Rerschulischen Bildungstragern

Weiterbildung der abgeordneten Lehrkrafte durch das Umweltministerium

Hierbei ist festzustellen, dass die drei zuletzt angefiihrten Wiinsche an die Ministerien mit

den drei zuletzt dargestellten Verbesserungsvorschlagen exakt Gbereinstimmen.

Wie Abbildung 31 zeigt, wiinschen sich drei Umweltstationen, dass der Modellversuch eine

Chance auf Weiterflihrung bekommt. Zwei Umweltstationen mochten eine noch bessere

Zusammenarbeit mit den Ministerien im Bereich der Lehrerabordnung. Zwei Umweltstatio-

nen machten bezlglich der Wiinsche an die Ministerien keine Angaben. Einmal wurde der

Wunsch gedulert, dass sich das STMUK ebenso vorbildlich flir eine BNE engagieren solle wie

das STMUG. Eine Umweltstation dufSerte den Wunsch, dass die Ministerien bei der Finanzie-

rung der Abordnung Gber ihren Schatten springen.
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Wiinsche der Umweltstationen an die Ministerien
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Abbildung 31: Wiinsche an der Umweltstationen an die Ministerien

Gruppenlbergreifende Nennungen

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass von den Lehrkrafte und Umweltstationen eine
Weiterfiihrung des Modellversuchs und eine verstarkte Zusammenarbeit im Rahmen dessen

als winschenswert erachtet werden.

6.11.3 Hypothsenprifung

In Kapitel 11 wurde Hypothese 16 angesprochen:

e Hypothese 16: Es gibt diverse Verbesserungsvorschlage beziglich des Modellver-

suchs.

Die Tatsache, dass sich die von den Lehrkraften und Umweltstationen genannten Verbesse-
rungsvorschldge nicht zusammenfassend in Diagrammen darstellen lieRen, verdeutlicht die

Bandbreite an Verbesserungsvorschlagen. Somit wird Hypothese 16 bestatigt.
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6.12 Fazit des Modellversuchs

6.12.1 STMUK und STMUG

Das Fazit der Ministerien bezlglich des Modellversuchs lassen sich wie folgt zusammenfas-

sen:

e Dauer der Abordnung war nicht zu knapp bemessen

e Es war nicht vorgesehen, dass die Lehrkrafte neue Programme entwickeln

e Ausweitung der Bekanntheit der Umweltstationen durch Fortbildungen der Lehrkraf-
te

e Modellversuch als dauerhafte Abordnung ist nicht vorstellbar, da eine dauerhafte
Abordnung staatlicher Stellen an nicht-staatliche Einrichtungen nicht méglich ist

o Ur-Version der ANU und der Naturschutzverbande, die Bildungsleistung der Umwelt-
stationen zu bereichern, indem dort eine Lehrkraft mit einer halben Stelle abgeord-
net ist, ist keine dauerhafte Losung

e Zur personellen Unterstitzung der Umweltstationen ware die Beschaftigung eines
Umweltpadagogen mit einer halben Stelle denkbar, jedoch muss hier der Aspekt der
finanziellen Nachhaltigkeit bericksichtigt werden und die Tendenz in Richtung
schlanker Staat

e Umweltpadagogen sind effizienter als Lehrer, da deren Ausbildung auf die Arbeit an
Umweltstationen ausgelegt ist

o Lehrer sind auf Dauer fiir diese Arbeit Gberqualifiziert, da nur ein Spektrum des im
Studium erworbenen Wissens flir die Arbeit relevant ist

e Umweltstationen hatten gerne mehr Zeit mit der Lehrkraft gehabt

e Lehrer haben wunderbar in das Team gepasst

o Keine gravierenden Unstimmigkeiten, da der Modellversuch an keiner Umweltstation

abgebrochen werden musste

6.12.2 Abgeordnete Lehrkrafte und Umweltstationen

Hinsichtlich der Potentiale der Lehrerabordnung konnten unter den Lehrkraften keine Gber-

einstimmenden Aussagen eruiert werden. Es gab jedoch eine Reihe an Einzelnennungen:

o effektivere Zusammenarbeit
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e Steigerung der Nachfrage

e Vernetzung

e Flachendeckende Umweltbildung

e Blick Gber den Tellerrand

e Chance filr das System Schule etwas Neues zu lernen

e Kooperation zwischen Schulen und Umweltstationen in langerfristigen und nachhal-
tigen Projekten

e Verankerung von BNE und Umweltbildung im Schulbetrieb

e Erkenntnis, dass BNE in der Schule zu kurz kommt

e Erkennen der Qualitdten einer Umweltstation

e Erkenntnis, dass Umweltstationen zur Ausschopfung ihrer Potentiale einen schuli-
schen Ansprechpartner brauchen

e Inwertsetzung des Themas Umweltbildung

e Jahreszeitenbegleitende Nutzung der Angebote der Umweltstationen und nicht nur
am Ende des Schuljahres

e Modellversuch als Tropfen auf den heiRen Stein, da fiir einen dauerhafter Erfolg von

Umweltbildung eine langerfristige Abordnung erforderlich ist

Nach Auffassung zweier Umweltstationen liegen die Potentiale der Lehrerabordnung in der
besseren Vernetzung der schulischen und auBerschulischen Umweltbildung. Zwei weitere
Umweltstationen nannten die Erhéhung des Stellenwerts von Umweltbildung und BNE an
den Schulen. Zwei weitere Umweltstationen machten diesbezliglich keine Angaben. Neben
diesen Mehrfachnennungen wurden folgende Potentiale der Lehrerabordnung je einmal

genannt:

e groBere Chance Nachhaltigkeit in alle Bevolkerungsschichten zu bringen

e Mehr Begeisterung fiir ernsthafte Botschaften

e Anpassung des Angebots der Umweltstation an die Schulsituation

e Darlegung von Rahmenbedingungen und Hemmnissen, die eine Zusammenarbeit er-

schweren

Sechs Lehrer empfanden die Dauer der Abordnung zu knapp bemessen. Eine Lehrkraft be-

zeichnete die Abordnungsdauer als ausreichend. Allerdings mit der Einschriankung, dass die
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Zeit ausreichend war, um einen Ein- und Uberblick zu erhalten, fiir eine BNE jedoch zu kurz

war. Aus Sicht der Umweltstationen wird die Abordnungsdauer einstimmig als nicht ausrei-

chend angesehen (vgl. Abb. 32). Folgende Begriindungen wurden diesbeziglich je zweimal

angefihrt:

Zusammenarbeit erst nach einem Jahr richtig eingespielt

Initiierte Projekte und Arbeiten kénnen nicht weiter verfolgt werden beziehungswei-
se zu Ende gebracht werden

Lehrkraft konnte an Vor- und Nachbesprechungen von Umweltbildungsprojekten
nicht teilnehmen

Nach Einarbeitungszeit und Projektentwicklung blieb nicht viel Zeit fir die geplanten

Seminare und Angebote Ubrig

Dauer der Abordnung

B Lehrkréafte

Umweltstatio-
nen

nicht ausreichend ausreichend nicht ausreichend

Abbildung 32: Dauer der Abordnung

Betrachtet man Abbildung 33 so ist festzustellen, dass sechs Lehrkrafte eine Lehrkraft als

dauerhaften Ansprechpartner an einer Umweltstation als wichtig empfinden. Eine Lehrkraft

ist der Ansicht, dass eine Lehrkraft an jeder Umweltstation nicht notwendig ist. Von dieser

Lehrkraft wird ein Ansprechpartner pro Regierungsbezirk und Schulart als ausreichend er-

achtet. Je zwei Lehrer nennen die Assoziation der Umweltstation mit einem Ansprechpartner

sowie die optimale Abstimmung aufeinander als Gewinn von Lehrkraften als dauerhafte An-
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sprechpartner an Umweltstationen. Sechs Umweltstationen erachten eine Lehrkraft als dau-

erhaften Ansprechpartner an Umweltstationen als wichtig. Eine Umweltstation stimmt die-

ser Ansicht nicht zu. Die Stationen begriinden ihren Wunsch nach einer Lehrkraft als dauer-

haften Ansprechpartner an den Umweltstationen wie folgt:

Kompensation der Vor- und Nachteile der einzelnen Institutionen

Zugriff auf das schulische Wissen der Lehrkraft als Bereicherung

leichtere Integration langerfristiger Projekte in die Schule

Standiger Austausch mit einer Person aus der Schule

kompetenter Mitarbeiter in der Umweltbildung

Besseres Abgleichen der Anforderungen der schulischen und auRerschulischen Um-
weltbildung

Aufbau von Kooperationen

Voneinander lernen durch Zusammenfiihren von zwei Erfahrungsbereichen

O B N W A Ul O N

Bedeutung von Lehrkraften als dauerhafte
Ansprechpartner an Umweltstationen

B Lehrkrafte

Umwelt-
stationen

Ja nicht an jeder US Ja Nein

Abbildung 33: Bedeutung von Lehrkraften als dauerhafte Ansprechpartner an Umweltstationen

Bezliglich einer erneuten Teilnahme an dem Modellversuch, lasst sich sagen, dass alle Lehr-

krafte nochmals teilnehmen wiirden. Drei von ihnen gaben an, an unterschiedlichen Um-

weltstationen arbeiten zu wollen. Sechs Umweltstationen wiirden ebenfalls erneut an dem

Modellversuch teilnehmen. Eine Umweltstation wiirde mit Einschrankungen erneut teil-
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nehmen (vgl. Abb. 34). Die Einschrankung dieser Umweltstation bezieht sich auf die Voraus-
setzung, dass die Umweltstation die Auswahl der Lehrkraft treffen kann. Dies ist von grofRer
Bedeutung, da nur so gewahrleitet werden kann, dass die Lehrkraft in das Team der Um-

weltstation passt.

Erneute Teilnahme an dem Modellversuch

B Lehrkrafte

Umweltstationen

S kL N W B~ U1 O

» Qg}\

Abbildung 34: Erneute Teilnahme an dem Modellversuch

Abbildung 35 verdeutlicht, dass sich alle Lehrkrafte die Teilnahme an einer dauerhaften Ab-
ordnung vorstellen konnten. Drei der Lehrer fligen die Einschrankung hinzu, nur Teilzeit ab-
geordnet sein zu wollen, um den Kontakt zur Schule nicht zu verlieren. Seitens einer Lehr-
kraft wurde angemerkt, dass die Abordnung an eine Umweltstation zu einseitig sei. Finf der
Umweltstationen gaben an, dass eine dauerhafte Abordnung vorstellbar ist. Eine weitere
Umweltstation kénnte sich eine dauerhafte Abordnung unter der Bedingung, dass die Ab-
ordnung im zweijahrigen Wechsel erfolgt, vorstellen. Seitens einer Umweltstation ist eine

dauerhafte Abordnung nicht vorstellbar.
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Abbildung 35: Dauerhafte Abordnung vorstellbar

Gruppenlbergreifende Nennungen

Die Abordnungsdauer wird von den Lehrkraften und Umweltstationen als nicht ausreichend
angesehen. AuRerdem sind beide Probandengruppen der Ansicht, dass Lehrer als dauerhafte
Ansprechpartner an Umweltstationen von Bedeutung sind. Ferner ist fiir beide Seiten eine

erneute Teilnahme an dem Modellversuch sowie eine dauerhafte Abordnung vorstellbar.

6.12.3 Hypothesenprifung

Im letzten Kapitel wurde die Hypothese 17 und die Hypothese 18 thematisiert:

e Hypothese 17: Die Zeit der Lehrkraft an der Umweltstation war zu knapp bemessen.
e Hypothese 18: Eine dauerhafte Abordnung von Lehrkraften an Umweltstationen wird

von allen Beteiligten als sinnvoll erachtet.

Die Abordnungsdauer wurde von sechs Lehrkraften und allen Umweltstationen als nicht aus-
reichend bezeichnet. Dem gegeniiber steht die Auffassung der Ministerien, die die Dauer der
Abordnung als ausreichend empfinden. Hypothese 17 kann hinsichtlich der Auffassungen der
Lehrkrafte und Umweltstationen verifiziert werden, muss jedoch im Bezug auf die Ansichten
der Ministerien falsifiziert werden. Folglich kann die Hypothese insgesamt nicht bestatigt

werden.
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Insgesamt sind zwolf Probanden — sechs Lehrer und sechs Umweltstationen - der Ansicht,
dass Lehrkraften als dauerhafte Ansprechpartner an Umweltstationen eine grolRe Bedeutung
zukommt. Darliber hinaus konnen sich alle Lehrkrafte und sechs Umweltstationen die Teil-
nahme an einer dauerhaften Abordnung vorstellen. Zusammenfassend ldsst sich somit fest-
halten, dass dreizehn der vierzehn Teilnehmenden eine dauerhafte Abordnung von Lehrkraf-
ten an Umweltstationen als sinnvoll erachten. Die Ministerien hingegen stellen klar, dass aus
ihrer Sicht eine dauerhafte Abordnung von Lehrkrdaften an Umweltstationen nicht moglich.
Dem zu Folge kann auch Hypothese 18 nur im Hinblick auf die Ansichten der Lehrkrafte und
Umweltstationen bestatigt werden und muss aufgrund der Angaben der Ministerien insge-

samt falsifiziert werden.
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7. Diskussion

7.1 Wertung der Ergebnisse

Die Bandbreite an unterschiedlichen Griinden fir die Bewerbung sowie die zahlreichen Ziel-
setzungen, die die Lehrkrafte und Umweltstationen hatten, zeigen die hohe Motivation und
Begeisterung beider Probandengruppen fiir den Modellversuch. Anstatt sich nur selbst am
Wissen des Anderen bereichern zu wollen, war es beiden Seiten ein Anliegen, dass eine ge-
genseitige Bereicherung stattfindet. Dies ist auch gelungen, da der Modellversuch einstim-
mig als Win-Win Situation bezeichnet wurde. Die Arbeit hat deutlich gezeigt, dass die Um-
weltstationen lber zahlreiche Angebote im Bereich Umweltbildung verfiigen. Zudem weisen
die methodischen Vorgehensweisen der Umweltstationen eine Vielfalt auf, die im schuli-
schen Rahmen nicht einmal ansatzweise erreicht werden kann. In Kombination mit den
Rahmenbedingungen der Umweltstationen gewinnen die vermittelten Inhalte deutlich an
Authentizitat. Des Weiteren werden die Bildungsangebote der Stationen von den Mitarbei-
tern der Umweltstationen und nicht von der Lehrkraft der Klasse durchgefiihrt. Eine Tatsa-
che, die von Schiilerinnen und Schiilern in der Regel als duRRert positiv aufgenommen wird.
Da ein Grofteil der Lehrkrafte nicht Uber ausreichendes Vorwissen auf den Gebieten der
BNE und der Umweltbildung verfiigt, ist anzunehmen, dass diese ebenfalls sehr dankbar
sind, wenn die Vermittlung der Inhalte von Fachleuten (ibernommen wird. Das geringe
Fachwissen der Lehrkrafte im Bereich der Umweltbildung ist erstaunlich, da bereits seit 2003
Richtlinien fur die Umweltbildung an den bayerischen Schulen existieren. Zur Umsetzung
dieser sind Kenntnisse seitens der Lehrkrafte erforderlich (vgl. STMUK 2003). Im Rahmen
dessen ist es von Bedeutung, das Angebot der bayerischen Universitdten in den Bereichen
Umweltbildung und Bildung fir nachhaltige Entwicklung naher zu betrachten. Die Freie Uni-

versitat Berlin entwarf im Jahr 2009 die Webseite www.leitfaden-nachhaltigkeit.de, die tiber

ihre Suchfunktion einen Uberblick dariiber bietet, welche Universititen 2009 Module auf
diesen Gebieten anboten. Im Bereich Umweltbildung boten 2009 lediglich die Universitat
Augsburg, die Julius-Maximilians-Universitat Wuirzburg und die Katholische Universitat
Eichstatt-Ingolstadt Module fiir ihre Lehramtsstudenten an. Auf dem Gebiet der BNE be-
schriankte sich das Angebot fiir werdende Lehrkrdfte auf die Katholische Universitat

Eichstatt-Ingolstadt (vgl. FREIE UNIVERSITAT BERLIN 2009). Auch wenn die Daten bereits vier Jah-
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re alt sind, lassen diese dennoch folgenden Schluss zu: Sechs Jahre nach Veréffentlichung
der Richtlinien zur Umweltbildung an bayerischen Schulen, war deren Implementierung in

der Lehrerbildung an den bayerischen Universitaten immer noch stark verbesserungswirdig.

Aufgrund des hohen Stellenwertes einer BNE fiir zukiinftiges, verantwortungsvolles Handeln,
sollte diese an Schulen selbstverstdndlich sein. Dies kann zum jetzigen Zeitpunkt jedoch nicht
behauptet werden, da BNE an Schulen derzeit nicht vorausgesetzt werden kann. Ziel muss es
sein, BNE an allen Schulen zur Selbstverstandlichkeit werden zu lassen und den Schulen die
Umsetzung dieses Zieles mit allen Mitteln zu erleichtern. Lehrkrafte, die wahrend ihres Stu-
diums nicht mit einer BNE in Beriihrung kamen, haben die Mdéglichkeit, sich auf diesem Ge-
biet fortzubilden. In Bayern besteht fiir Lehrkrafte eine Fortbildungspflicht, die zwolf Fortbil-
dungstage innerhalb von vier Jahren umfasst (vgl. STMUK 1995: Artikel 20, Absatz 2). Jedoch
ist den Lehrkraften freigestellt, in welchem Bereich sie sich fortbilden. Seitens des STMUK
wird beklagt, dass die Fortbildungsbereitschaft der Lehrkrafte auf den Gebieten der BNE und
Umweltbildung nicht sonderlich groB ist, wahrend die Umweltstationen einen Mangel an
Fortbildungen bemerken. Die staatlichen Lehrerfortbildungen sind in vier Fortbildungsebe-
nen unterteilt: Zentrale, regionale, lokale und schulinterne Fortbildungen. Des Weiteren gibt
es aullerstaatliche und multinationale Fortbildungsangebote (vgl. STMUK 2013b). Diese
Bandbreite an unterschiedlichen Moglichkeiten lasst auf eine Vielfalt an Fortbildungsange-
boten hoffen. Gibt man jedoch auf der Homepage FIBS (Fortbildung in bayerischen Schulen)
den Suchbegriff Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ein, so sind fiir den Zeitraum September
2013 bis Januar 2014 neun Ergebnisse zu finden (vgl. FIBS 2013). Die Tatsache, dass die
Webseite sowohl staatliche als auch externe Fortbildungen auffihrt, ldsst die Momentauf-
nahme von neun Fortbildungen in fiinf Monaten als dullerst gering erscheinen. Hinzu
kommt, dass ein Grol3teil dieser Fortbildungen in Oberbayern stattfindet. Sollte es sich hier-
bei um keine ungliickliche Momentaufnahme, sondern um die Widerspiegelung der Fortbil-
dungsrealitat handeln, so muss auf diesem Gebiet zwingend nachgebessert werden. Denn
die Bedeutung von Fortbildungen im Bereich der nachhaltigen Entwicklung wird auch von
der KMK und der DUK sowie dem Bayerischen Arbeitskreis BNE unterstrichen (vgl. Kapitel
2.2.3).

Hinsichtlich des Aufbaus des Modellversuches wurde in einem Gesprach mit der ANU Bayern

bemangelt, dass ihnen kein einheitliches Grundkonzept des Modellversuches bekannt ist. Es
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gab lediglich ein Schreiben an die Umweltstationen, indem diese vom STMUG (iber das Mo-
dellvorhaben informiert wurden. Die Information der Lehrkrafte erfolgte Uber das Beiblatt
zum Amtsblatt der Bayerischen Staatsministerien fiir Unterricht und Kultus und Wissenschaft,
Forschung und Kunst (vgl. STMUK und STMWFK 2010: 249). Neben diesen beiden Schreiben
existiert jedoch kein Konzept. Die ANU Bayern wurde erst mit ins Boot geholt, nachdem eini-
ge Fragen aufkamen, die die ANU in einem Fragenkatalog zusammenstellte und an die bei-
den Ministerien schickte. Die offenen Fragen wurden dann auf dem Jahresgesprach der ANU
Bayern mit dem STMUG geklart. Somit kann festgehalten werden, dass hinsichtlich des
Grundkonzepts die ANU Bayern und die beiden Ministerien unterschiedliche Auffassungen

vertreten.

Dartiber hinaus ist verwunderlich, dass die sieben Lehrkrafte aus vier unterschiedlichen
Quellen von der geplanten Lehrerabordnung erfahren haben. Seitens der Umweltstationen
gestaltete sich dies einheitlicher, da die Information hier (iber das STMUG oder die ANU Bay-
ern erfolgte. Wahrend die Umweltstationen ihre Bewerbungen alle bei dem STMUG ein-
reichten, wurden die Unterlagen seitens der Lehrer auf vier verschiedenen Wegen einge-
reicht. Dies ist Gberraschend, da in dem entsprechenden Beiblatt zum Amtsblatt der Bayeri-
schen Staatsministerien fiir Unterricht und Kultus und Wissenschaft, Forschung und Kunst
klar aufgefiihrt wurde, welche Unterlagen wie abzugeben sind (vgl. STMUK und STMWFK
2010: 249). Der vorgeschriebene Dienstweg wurde von drei Lehrkrdften gewahlt. Gleiches
gilt fir die einzureichenden Unterlagen: Hier ist sowohl bei den Lehrkraften, als auch bei den
Umweltstationen eine Vielzahl an unterschiedlichen Einreichungen zu verzeichnen: Vom
bloRRen Ausfiillen eines Formulars beziehungsweise Verfassen eines Bewerbungsschreibens
bis hin zu Bewerbungsunterlagen, war eine Vielzahl an Moéglichkeiten vertreten. Die im Bei-
blatt zum Amtsblatt vorgeschriebenen Unterlagen wurden von drei Lehrkraften abgegeben.
Normalerweise ist zu erwarten, dass bei einem Bewerbungsverfahren von allen Bewerbern
einer Zielgruppe dieselben Unterlagen eingereicht werden, da nur so eine optimale Ver-
gleichbarkeit der Bewerber gewahrleistet werden kann. Die Moglichkeit, dass die unter-
schiedlichen Nennungen auf eine unklare Fragestellung zuriick zu fiihren sind, kann ausge-
schlossen werden. Die Frage 2.2.1 Was mussten Sie bei wem einreichen/ abgeben? kann
nicht missverstanden werden. Die Information der Probanden lber die Teilnahme an dem

Modellversuch erfolgte seitens der Lehrkrafte auf drei unterschiedlichen Wegen, wahrend
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alle Umweltstationen von einem der Ministerien benachrichtigt wurden. Auch hier ware
anzunehmen, dass die Zusage Uber die Teilnahme einheitlich kommuniziert wird und nicht

von der Schulleitung bis zu dem STMUK reicht.

Uber die Haufigkeit offizieller Treffen kann aufgrund der Angaben der Probanden keine Aus-
sage gemacht werden, da die Nennungen hier deutlichen Schwankungen unterliegen. Dies
ist jedoch auf die Formulierung der Fragen 3.1.1 — Fanden regelmdfige Treffen zum Informa-
tionsaustausch statt? - und 3.1.2 — Gab/ Gibt es Treffen beziiglich des Modellversuchs? Wenn
ja, an wie vielen haben Sie teilgenommen? - im Fragebogen zurlickzufihren. Hier wurde die
Frage seitens der Verfasserin nicht prazise genug formuliert, sodass nicht klar zwischen
selbstorganisierten und offiziellen Treffen unterschieden werden konnte. Aus den Unterla-
gen, die in Anhang A auf der beigefligten CD zu finden sind, ist erkennbar, dass insgesamt
drei offizielle Treffen stattfanden. Aus den Fragebdgen der Lehrkrafte und Umweltstationen,
die im ersten Jahr der Abordnung an dem Modellversuch teilnahmen, ist ersichtlich, dass
hier drei weitere, selbstinitiierte Treffen stattfanden. Auch im zweiten Jahr fand der Kontakt
zwischen den Umweltstationen und Lehrkraften in Eigenregie statt. Eine Aussage dariiber,
wie sich dieser gestaltete, ist jedoch nicht moglich. Auffallend ist, dass weder seitens der
Umweltstation noch seitens der Lehrkrafte Einigkeit darliber besteht, ob die Anzahl der Tref-
fen ausreichend war oder nicht. Hier ist anzunehmen, dass die Wahrnehmung nicht nur von
der Person, sondern auch von deren Erwartungen abhangig ist. Generell ware es sicher sinn-
voll, mindestens drei Treffen pro Schuljahr anzusetzen: Ein Treffen vor Beginn der Abord-

nung, ein Treffen zur Halbzeit und ein Abschlusstreffen am Ende der Abordnungszeit.

Die Lehrkrdfte wurden an den Umweltstationen in die Arbeit eingebunden und konnten
grofStenteils eigene Projekte gestalten und Projektideen umsetzten. AuBerdem konnten die
Umweltstationen ihr Angebot noch passgenauer fiir Schulen gestalten. Darliber hinaus wirk-
te sich die Tatigkeit der Lehrkraft an der Umweltstation nicht nur positiv auf das Angebot
dieser aus, sondern flhrte auch zu einer verbesserten Wahrnehmung der Station und einer

vermehrten Nutzung des Angebotes der Umweltstation.

Auffallend ist, dass alle beteiligten Akteure — Ministerien, Lehrkrafte und Umweltstationen —
mit nur einer Ausnahme mit dem Verlauf des Modellversuchs insgesamt zufrieden sind. Des

Weiteren wird die Abordnung der Lehrkrafte von allen Umweltstationen und Lehrkraften als
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Win-Win Situation gesehen. Selbstverstandlich sind auch Anregungen fiir die Zukunft zu ver-
zeichnen, um den Verlauf weiter zu optimieren. Wichtig ist jedoch, dass der Modellversuch
von allen Beteiligten als eine Bereicherung empfunden wurde. Dies lasst sich auch daran
erkennen, dass sich alle Lehrkrafte und fast alle Umweltstationen eine erneute Teilnahme an
dem Modellversuch, sowie die Teilhabe an einer dauerhaften Abordnung vorstellen kénn-
ten. Hinzu kommt, dass sowohl Lehrkrafte als auch Umweltstationen die Bedeutung von
Lehrkraften als dauerhafte Ansprechpartner unterstreichen. Diese Aussagen lassen somit
nur eine Schlussfolgerung zu: Der Modellversuch war ein voller Erfolg und verdient die Chan-

ce, in eine dauerhafte Abordnung liberzugehen.

Eine Abordnung staatlicher Stellen an nicht-staatliche Einrichtungen ist auf Dauer grundsatz-
lich nicht moglich. Allerdings gibt es keine staatlichen Umweltstationen, sodass sich hier der
staatlich anerkannten Umweltstationen bedient werden muss. Aufgrund dieser Tatsache
ware es wiinschenswert, dass eine rechtliche Ausnahmeregelung gefunden werden kann.
Hinzu kommt das Argument der finanziellen Nachhaltigkeit, das seitens der Ministerien an-
gefiihrt wird. Das Ziel, der Nachwelt einen moglichst schuldenfreien Start in die Zukunft zu
ermoglichen, ist mit Sicherheit von grofler Wichtigkeit. Das Ziel, der jungen Generation ein
Lernen zu ermoglichen, das zu einem tieferen Verstandnis von Nachhaltigkeit fihrt, sollte
jedoch einen ebenso hohen Stellenwert haben, wie das Ziel den Kindern maoglichst wenig
Schulden zu hinterlassen. Die Schulen kénnen dem Anspruch der Umsetzung einer BNE allei-
ne nicht gerecht werden und bendtigen aulRerschulische Ansprechpartner. Eine Lehrkraft als
fester Ansprechpartner an Umweltstationen kann hier das Eis brechen und zur Wahrneh-

mung der Umweltstationen als dauerhafte Kooperationspartner fiihren.

Auch kann ein zusatzlicher Umweltpadagoge an den Umweltstationen nicht die Funktionen
Uibernehmen, die eine Lehrkraft hat. Zweifelsohne sind Umweltpadagogen fiir den Job an
Umweltstationen wie geschaffen, da diese durch ihr Studium die perfekte Vorbereitung hier-
fur erhalten. Dies wird besonders deutlich, wenn man sich das Fachprofil und die Module
des Bachelorstudiengangs Umweltpdadagogik an der Hochschule fiir Agrar- und Umweltpa-
dagogik in Wien ansieht (vgl. HOCHSCHULE FUR AGRAR- UND UMWELTPADAGOGIK 2013). Die Ergeb-
nisse der Evaluation haben jedoch deutlich gezeigt, dass dies nicht der Dreh- und Angelpunkt
ist. Vielmehr wird das schulische Wissen der Lehrkrafte geschatzt. Lehrer kennen die Abldu-

fe, Anforderungen und Herausforderungen der Schulen. Sie kennen die Lehrpldne und wis-
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sen Uber die Gestaltungen von Angeboten im Sinne des Lehrplans Bescheid. AuRerdem ist
die Hemmschwelle fiir andere Kollegen, an eine der Umweltstationen heranzutreten, deut-
lich geringer, wenn diese wissen, dass dort ein Ansprechpartner zu finden ist, der einer ,von
ihnen” ist. Dadurch, dass die Lehrkrafte immer noch mit der halben Kapazitat in der Schule
tatig sind, verlieren diese den Bezug zur Schulwelt nicht. Durch die Kenntnis der Bediirfnisse
beider Seiten sind die Lehrkrafte die perfekten Ansprechpartner fiir Kollegen und Mitarbei-
ter der Umweltstationen. Damit diese ihre Arbeit erfolgversprechend durchfiihren kénnen,

ist es wichtig, an jeder Umweltstation einen schulischen Ansprechpartner zu haben.

Neben den oben genannten Aspekten ist der Gesichtspunkt des Netzwerkcharakters eben-
falls von Interesse. Wie bereits in Kapitel 3.4.4 erwahnt, ist es im Rahmen der vorliegenden
Arbeit nicht moglich, eine Aussage dariber zu treffen, ob durch den Modellversuch Netz-
werke entstanden sind. Netzwerke entstehen (iber einen langeren Zeitraum, der Modellver-
such lauft aber erst seit zwei Jahren. Im Gegensatz dazu lassen sich iber Kooperationen und
deren Potentiale schon nach kiirzerer Zeit Aussagen treffen. Fiir die Analyse im Rahmen der

vorliegenden Arbeit wurden bereits in Kapitel 2.4.8 nachfolgende Aspekte festgelegt:

e ,Giter”, die zwischen Akteuren ausgetauscht wurden

e Potential der Lehrerabordnung

e Entstehung von Kooperationen

o Verlauf der Kommunikation ohne die abgeordneten Lehrkraft

e Netzwerk-Potential der entstandenen Kooperationen

Die Aussagen lber den Verlauf der Kommunikation ohne die abgeordnete Lehrkraft be-
schranken sich auf die drei Umweltstationen aus dem ersten Durchgang — Schuljahr

2011/12.

Hinsichtlich der ausgetauschten , Glter” ist festzuhalten, dass zwischen den Lehrkraften und
Umweltstationen, wie bereits erldutert, ein reger Informations- und Erfahrungsaustauch
stattgefunden hat, der von beiden Seiten als gewinnbringend empfunden wurde. Die ge-
wonnenen Erfahrungen werden das kiinftige Handeln beider Seiten mit Sicherheit beeinflus-

sen.
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In Bezug auf die Potentiale der Lehrerabordnung war eine Vielzahl an Nennungen zu ver-
zeichnen (vgl. Kapitel 6.12.2). Im Hinblick auf die Entstehung eines Netzwerkes werden fol-
gende Nennungen als relevant erachtet: Mit dem Modellversuch wird die Chance verbun-
den, langerfristige Kooperationen zwischen Schulen und Umweltstationen durch nachhaltige
Projekte zu erreichen. Daruiber hinaus wird die Lehrerabordnung als Vernetzungsmaoglichkeit
zwischen schulischer und auBerschulischer Umweltbildung gesehen. Diese Ausflihrungen
zeigen deutlich, dass die Netzwerk-Potentiale des Modellversuchs von Teilnehmern erkannt
wurden. Im Folgenden muss jedoch noch eruiert werden, wie sich diese Potentiale in die

Realitat Uberfiihren lassen.

Im Kontext der Kooperationen muss zunachst zwischen folgenden Kooperationen unter-

schieden werden:

e Kooperation zwischen der Lehrkraft und der jeweiligen Umweltstation

e Kooperation der Umweltstationen untereinander

e Kooperationen mit Schulen und Lehrkraften im Umfeld der Umweltstation

o Kooperationen zwischen den abgeordneten Lehrkraften

o Kooperationen mit Lehrkraften und Schulen, die nicht in direkter Verbindung zu dem
Modellversuch stehen beziehungsweise sich im direkten Umfeld der Lehrkraft oder

der Umweltstation befinden

Aufgrund der Tatsache, dass die Evaluation des Modellversuchs zu einem duBerst positiven
Ergebnis kam, ist anzunehmen, dass die Zweierbeziehungen zwischen der jeweiligen Um-
weltstation und der Lehrkraft bestehen bleiben. Der Austausch unter den Umweltstationen
kann aufgrund der guten Vernetzung der auRerschulischen Umweltbildungseinrichtungen in
Bayern als gewahrleistet angesehen werden. Es ist auch anzunehmen, dass die sieben abge-
ordneten Lehrkrafte weiterhin untereinander in Kontakt stehen werden. Besonders hervor-
zuheben ist, dass eine Lehrkraft Kollegen fiir einen Arbeitskreis gewinnen konnte. Dies war
moglich, obwohl keine raumliche Nahe zur Umweltstation oder Schule der Lehrkraft besteht.
Die Entstehung dieses Arbeitskreises ist ein Schritt in die richtige Richtung. Jedoch wurden

dhnliche Entwicklungen von keiner weiteren Lehrkraft genannt.

Eine Entstehung langerfristiger Kooperationen mit Schulen wurde von vier Umweltstationen

angeben. Zwei dieser Umweltstationen nahmen im Schuljahr 2011/12 an der Lehrerabord-
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nung teil. Dies bedeutet, dass sich der neu gewonnene Kontakt zu Schulen an einer der drei
Umweltstation aus dem ersten Durchgang auf die gelegentliche Zusammenarbeit und Nut-
zung der Angebote reduziert hat. Das lasst darauf schlieSen, dass die entstandenen Koopera-
tionen wieder eingeschlafen sind und die Kommunikation an dieser Umweltstation ohne die

abgeordnete Lehrkraft nicht wirklich zielfihrend war.

Hinsichtlich des Netzwerk-Potentials der entstandenen Kooperationen ist anzumerken, dass
fur diesen Aspekt lediglich fiinf Umweltstationen in Frage kommen, da von zwei Stationen
bereits die Entstehung langerfristiger Kooperationen verneint wurde. Selbstverstandlich ist
nicht nur die Anzahl, sondern auch die Qualitat dieser Kooperationen von Interesse: An zwei
Umweltstationen beschrdanken sich die Kooperationen auf die Stammschule der jeweiligen
Lehrkraft. An einer anderen Umweltstation entstanden feste Partnerschaften. Dariiber hin-
aus wird beflrchtet, dass mit dem Ende der Abordnung die entstandenen Kooperationen an
einer Umweltstation nicht weiter bestehen kdnnten. Eine Lehrkraft aus dem ersten Durch-
gang auBerte dieselben Bedenken, jedoch bewahrheiteten sich diese erfreulicherweise

nicht, da die entsprechende Umweltstation angab, dass die Kooperationen noch bestehen.

AbschlieBend kann festgehalten werden, dass alle Kooperationen ein Netzwerk-Potential
aufweisen. Entscheidend ist jedoch, wie dieses genutzt wird beziehungsweise genutzt wer-
den kann. Die Kooperation der Lehrkraft mit der jeweiligen Umweltstation, die Kooperation
der Umweltstationen untereinander sowie die Kooperation zwischen den abgeordneten
Lehrkrdften werden als unproblematisch erachtet. Fiir die Entstehung eines Bildungsnetz-
werkes, das schulische und auBerschulische Umweltbildung vereint, sind diese Kooperatio-
nen jedoch nicht ausreichend. Hierfiir waren die Kooperationen mit Schulen und Lehrkraften
im Umfeld der Umweltstation, sowie Kooperationen mit Lehrkraften und Schulen auRerhalb
dieses Umfeldes von grofRter Bedeutung. Ob und wie sich diese auf Dauer realisieren lassen,

ist jedoch fraglich.

Wie in Kapitel 2.4.6 dargelegt, verfligen die meisten Schulen (iber keinerlei Vernetzung mit
aulerschulischen Bildungseinrichtungen. Der Modellversuch ist die optimale Gelegenheit,
dies zu dndern. So etwas kann jedoch nicht funktionieren, wenn die Lehrkrafte nur fir ein
Jahr abgeordnet werden, danach wieder voll im Schulbetrieb sind und ihrer Funktion als An-

sprechpartner und Fortbildungsleiter nebenher gerecht werden sollen. Bei solch einer Vor-
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gehensweise wird auf eine Art Selbstldufer-Effekt des Modellversuches gehofft. Im Bereich
der Umweltstationen, die lber ein funktionierendes Netzwerk verfiigen, ist dies sicher mog-
lich, im Bereich der Schulen jedoch nahezu ausgeschlossen. Selbst nach Ende des zweiten
Jahres des Modellversuchs ist dieser noch lange nicht jedem Lehrer ein Begriff. Hier bedarf
es noch einer Menge Arbeit, um etwas zu dndern. Um von Kooperationen zwischen Koope-
rationen, die ein Netzwerk kennzeichnen, profitieren zu kdnnen, muss zunachst fir die Ent-
stehung langerfristiger Kooperationen gesorgt werden. Dies ist nur moglich, wenn jede Um-
weltstation einen schulischen Ansprechpartner hat, der in Teilzeit an der Umweltstation vor
Ort verfligbar ist. Nur so kénnen langfristige Kooperationen entstehen, die sich nicht nur auf
die Stammschule der Lehrkraft beschrdanken und die die Grundlage fiir eine effektive Vernet-
zung der schulischen und auRerschulischen Umweltbildung bilden. Wie in Kapitel 2 darge-
legt, ist die Verstarkung der Zusammenarbeit und der Kooperation von schulischen und au-
Rerschulischen Bildungseinrichtungen nicht nur im Interesse des STMUK und des STMUG
sowie der abgeordneten Lehrkrafte und Umweltstationen, sondern wird auch von der KMK,
der DUK, dem bayerischen Arbeitskreis flir BNE und DE HAAN als essentiell gesehen (vgl. Kapi-

tel 2.2.3 und Kapitel 2.3).

7.2 Methodenkritik

Die Vor- und Nachteile der angewandten Methodik wurden bereits in Kapitel 5.2 ausfiihrlich
erlautert. Dort wurde bereits die methodische Vorgehensweise begriindet. Auch nach Ab-
schluss der Analyse wird die gewahlte Vorgehensweise aus folgenden Griinden immer noch
als sinnvoll erachtet: Durch das Fiihren von Leitfadeninterviews war ein personliches Ge-
sprach mit den Ministerialraten moglich. Dies wird auch im Nachhinein als sehr wertvoll er-
achtet. Durch die Leitfragen lieSen sich die Interviews und Fragebdgen gut miteinander ver-
gleichen. Die offene Fragestellung in den Fragebdgen ermdoglichte den Probanden, ihre indi-
viduellen Meinungen, Erfahrungen sowie Anregungen darzulegen. Aufgrund der geringen
Teilnehmerzahl sowie der Tatsache, dass es sich bei der Arbeit um die erste Evaluation des

Modellversuchs handelt, wird diese Vorgehensweise als sinnvoll erachtet.

Kritisch ist anzumerken, dass die Fragebogen relativ lang waren, was auch seitens der Pro-
banden bemangelt wurde. Im Nachhinein betrachtet hatten einige Fragen zusammengefasst

beziehungsweise gekiirzt werden konnen. Dies ware vor allem im Bereich der Treffen bezlig-
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lich des Modellversuchs sowie hinsichtlich der Themenschwerpunkte, Projekte und Projekt-

ideen der Lehrkrafte moglich gewesen.

Inhaltlich hatte die Frage beziiglich der Treffen deutlicher formuliert werden missen. Wie
bereits erwahnt, konnte aufgrund der Fragestellung keine klare Unterscheidung zwischen
offiziellen und selbstorgansierten Treffen gemacht werden. Auch die Aussagen (iber die Hau-
figkeit der Treffen und deren Wert hatten mit anderen Fragestellungen deutlich klarer aus-

fallen kénnen (vgl. Fragen 3.1.1,3.1.2 und 3.1.3).

Ein Anliegen war, herauszufinden, ob die abgeordneten Lehrkrafte die Konstrukte BNE und
Umweltbildung unterscheiden kénnen. Da die Frage nicht wie ein Wissenstest klingen sollte,
wurde in den Fragebégen die Formulierung Konzept gewahlt und nicht explizit nach einer
Unterscheidung zu dem Terminus der Umweltbildung gefragt. Folglich konnte keine Aussage
getroffen werden, ob die abgeordneten Lehrkrafte die beiden Konstrukte unterscheiden
konnen. Dennoch konnten die Angaben verwertet werden, da sowohl Lehrkrafte als auch
Umweltstationen Angaben zu ihrem, beziehungsweise zum Wissen der abgeordneten Lehr-

kraft auf dem Gebiet der BNE machten (vgl. Frage 4.1.2).

Bei den Fragebogen der Umweltstationen wadre es zudem sinnvoll gewesen, diese nicht nur
ihre Angebote in BNE auflisten zu lassen, sondern nach der konkreten Umsetzung einer BNE
zu fragen. Aufgrund dieses Mangels konnte keine abschliefende Aussage Uber die Bandbrei-

te der BNE-Angebote getroffen werden (vgl. Frage 7.1).

AuBerdem ware von Interesse gewesen, wie den Lehrkraften die praktische Umsetzung ihres
theoretischen Wissens in den Bereichen der BNE und der Umweltbildung gelungen ist. Die-

ser Aspekt wurde bei der Erstellung der Fragebdgen nicht in Betracht gezogen.

Nichtsdestoweniger konnten durch die vorliegende Arbeit umfassende Erkenntnisse Uber
den Modellversuch der Lehrerabordnung gewonnen werden. Durch die offenen Fragen
konnten die unterschiedlichen Ansichten aller Probanden erfasst und zusammenfassend
dargestellt werden. Somit liegt den fiir den Modellversuch Verantwortlichen eine detaillierte
Ubersicht (iber die Ansichten der Teilnehmer und Teilnehmerinnen vor. AuRerdem gibt die
Arbeit einen Uberblick Giber den gesamten Modellversuch von den Hintergriinden bis hin zu

einem Fazit. Dartber hinaus werden in der Arbeit die Ansichten aller am Modellversuch di-
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rekt beteiligten Parteien vereint. Die Arbeit bietet flr anschlieBende Evaluationen, die ein-
zelne Teilbereiche detaillierter betrachten, eine fundierte Grundlage. Uberdies bediente sich
die Arbeit nicht qualitativer Verfahren allein. Es fand eine quantitative Analyse statt, die eine

Aussage Uber die Haufigkeit der einzelnen Nennungen ermdoglichte.

7.3 Hypothesenkritik

Die Prifung der Hypothesen wurde bereits in Kapitel 6 durchgefiihrt, sodass an dieser Stelle
lediglich eine kurze, kritische Beleuchtung der Hypothesen stattfindet, sowie ein Uberblick
Uber die Ergebnisse der Hypothesenprifung gegeben wird. Der offensichtlichste Kritikpunkt
hinsichtlich der Hypothesen ist deren grolRe Anzahl. Die detaillierten Fragestellungen und die
damit verbundene Menge an Hypothesen werden auch am Ende der Arbeit auch riickbli-
ckend als sinnvoll erachtet. Ziel der Arbeit war es, eine moglichst umfassende Darstellung
des Modellversuchs anzufertigen. Aufgrund der Tatsache, dass es sich bei der vorliegenden
Arbeit um die erste Evaluation des Modellversuchs handelt, kamen im Vorfeld der Arbeit zu
jedem Teilbereich der Abordnung Fragen auf, die als interessant und wichtig empfunden
wurden. Diese Fragen zusammenzufassen wurde als nicht zielfihrend erachtet, da in einer
Frage nicht zu viele unterschiedliche Geschichtspunkte behandelt werden sollten. Durch die
Kategorisierung der Hypothesen wurden diese strukturiert dargestellt wodurch Verwirrun-
gen ausgeschlossen werden kénnen. Tabelle 13 stellt die Ergebnisse der Priifung der Hypo-
thesen zusammenfassend dar. Insgesamt konnten zehn Hypothesen bestdtigt werden, sie-

ben mussten falsifiziert werden und hinsichtlich einer Hypothese war keine Aussage maoglich.

Hypothese Ergebnis der
Hypothesenprifung
1. Die abgeordneten Lehrkrafte haben sich fir den Modell- | Verifiziert

versuch zur Erweiterung ihres Horizonts beworben.

2. Die Umweltstationen haben sich fir den Modellversuch | Verifiziert

beworben, um die Kooperation mit Schulen zu verbessern.

3. Die Umweltstationen verfligen Uber ein breites Angebot | Keine Aussage moglich

im Bereich der BNE und der Umweltbildung.

4, Lehrkrafte im Allgemeinen verfligen nicht Gber ausrei- | Verifiziert

chend Kenntnisse im Bereich der BNE und im Bereich der
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Umweltbildung.

5. Die Bewerbung seitens der Umweltstationen und der | Verifiziert
Lehrkrafte verlief unproblematisch.

6. Der Verlauf der Kommunikation war von unterschiedli- | Verifiziert
chen Erwartungen gepragt

7. Die Doppelbelastung durch die Tatigkeit der Lehrkraft an | Falsifiziert
Schule und Umweltstation war fiir beide Seiten eine Her-
ausforderung.

8. Die abgeordneten Lehrkrafte konnen die Konstrukte der | Falsifiziert
BNE und der Umweltbildung unterscheiden.

9. Die Lehrkraft erhielt einen Einblick in die Arbeit der Um- | Verifiziert
weltstation und hatte selbst ein breites Spektrum an Ta-
tigkeitsfeldern.

10. Die Lehrkrafte fliihren wahrend und nach der Abordnung | Verifiziert
Fortbildungen durch.

11. Der Modellversuch fiihrt zu einer erhohten Wahrnehmung | Verifiziert
der Umweltstation durch die Schulen.

12. Es sind langfristige Kooperationen mit Schulen entstanden | Falsifiziert

13. Die groRten Herausforderungen stellten die Koordination | Falsifiziert
der Tatigkeiten der Lehrkraft an Schule und Umweltstation
und der Wegfall der Stelle der Lehrkraft nach Ende der
Abordnung dar.

14. Die direkt beteiligten Akteure sind mit Einschrankungen | Falsifiziert
mit dem Verlauf des Modellversuchs insgesamt zufrieden.

15. Der Modellversuch stellt fir die Lehrkrafte und die Um- | Verifiziert
weltstationen eine Win-Win Situation dar.

16. Es gibt diverse Verbesserungsvorschlage bezlglich des | Verifiziert
Modellversuchs.

17. Die Zeit der Lehrkraft an der Umweltstation war zu knapp | Falsifiziert
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bemessen.

18.

Eine dauerhafte Abordnung von Lehrkraften an Umwelt-

stationen wird von allen Beteiligten als sinnvoll erachtet.

Falsifiziert

Tabelle 13: Ergebnis der Hypothesenpriifung (EIGENER ENTWURF)
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8. Ausblick

AbschlieBend lasst sich sagen, dass eine nachhaltige Entwicklung nicht nur sogenannte
,Okos“ oder eine kleine Randgruppe interessierter Biirger betrifft, sondern die gesamte Be-
volkerung. Um unserer Nachwelt ein lebenswertes Leben zu ermdglichen, ist es unerlasslich,
dass die Menschheit im Sinne einer Bildung fir nachhaltige Entwicklung agiert. Damit zu-
kiinftige Generationen das Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung und dessen Umsetzung
als Selbstverstandlichkeit auffassen, ist es notwendig, ihnen dieses von Kindesbeinen an zu
vermitteln. Die Kooperation zwischen schulischer und auBerschulischer Bildung ist hierbei
der Schliissel zum Erfolg. Wie dieses Potential zukiinftig genutzt wird, liegt jedoch in den
Handen der politischen Entscheidungstrager. Abschlieend kann nur nochmals betont wer-
den, dass der Modellversuch als voller Erfolg gewertet werden kann, dessen Umwandlung in
eine dauerhafte Abordnung sicherlich lohnenswert ist. Im Anschluss an diese Arbeit finden
vier weitere Evaluationsarbeiten an der Ludwig-Maximilians-Universitdat Minchen statt. Die
Arbeiten werden am Lehrstuhl fiir Allgemeine Padagogik und Bildungsforschung geschrieben
und von Dr. Maya Kandler betreut. Die genauen Arbeitstitel dieser Abschlussarbeiten stehen
noch nicht fest. Eine Arbeit wird sich voraussichtlich mit einer Projektanalyse befassen. Da-
riber hinaus sind Interviews mit den abgeordneten Lehrkraften, Leitungen der Umweltstati-
onen sowie Gruppeninterviews mit Schilerinnen und Schiilern geplant. Des Weiteren sollen
die Arbeiten Moglichkeiten zur Vertiefung des Wissens im Rahmen einer BNE aufzeigen. Das

Hauptaugenmerk wird hierbei auf das Thema Biodiversitat gerichtet sein.
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Anhang

1. Fragebogen fiir abgeordnete Lehrer

1.Zielsetzung

1.1 Warum haben Sie sich fir den Modellversuch beworben?

1.2 Welche konkreten Ziele hatten Sie und wurden diese erfullt?

2. Aufbau des Modellversuchs

2.1 Wie bzw. durch wen haben Sie von dem Modellversuch erfahren?
2.2 Gestaltete sich die Bewerbung und die damit verbundenen Formalitaten als schwierig?
2.2.1 Was mussten Sie bei wem einreichen/ abgeben?

2.2.2 Wann und von wem haben Sie Bescheid bekommen, dass Sie an dem Modellversuch

teilnehmen dirfen?

2.3 War die Dauer der Abordnung fir Sie ausreichend oder hatten Sie sich mehr Zeit an der

Umweltstation gewlinscht? Wenn ja, warum?

3. Der Verlauf des Modellversuchs

3.1 Wie verlief die Kommunikation zwischen den beteiligten Parteien (Kultusministerium,

Umweltstationen und abgeordneten Lehrern) wahrend und nach dem Modellversuch?
3.1.1 Fanden regelmaRige Treffen zum Informationsaustausch statt?

3.1.2 Gab/ Gibt es Treffen beziglich des Modellversuchs? Wenn ja, an wie vielen haben Sie

teilgenommen?

3.1.3 Wie hoch schatzen Sie den Wert dieser Treffen ein? Hatten/Wiirden Sie sich mehr Tref-

fen gewlinscht/wiinschen?
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3.2 Falls Sie zusatzlich in der Schule gearbeitet haben: Verlief die Kombination lhrer Tatigkei-
ten an Schule und Umweltstation reibungslos? Falls nein, welche Herausforderungen bzw.

Probleme gab es?
3.3 Sind Sie mit dem Verlauf des Modellversuchs insgesamt zufrieden?

4. Inhalte der Kooperation und Rahmenbedingungen vor Ort

4.1 Wie wurden Sie durch die Umweltstation eingefiihrt?

4.1.1 Wie lange dauerte die Einarbeitungsphase?

4.1.2 Haben Sie eine EinfUhrung in Bildung fiir nachhaltige Entwicklung bekommen? Waren

Sie bereits zuvor mit dem Konzept vertraut?

4.2 Hatten Sie die Moglichkeit, Netzwerke und Arbeitskreise kennenzulernen? Wenn ja, wel-

che waren dies und wie entstand der Kontakt/ die Zusammenarbeit?

4.3 Nahmen Sie wahrend der Zeit lhrer Abordnung an Fortbildungen teil? Wenn ja, an wel-

chen, wie lang dauerten diese und wie schatzen Sie den Mehrwert dieser ein?

4.4 Haben Sie wahrend der Zeit Ihrer Abordnung oder danach selbst Fortbildungen durchge-

fihrt? Wenn ja, zu welchem Thema und wie viele?

4.5 Gab es fir durchgefiihrte Projekte und den Modellversuch der Lehrerabordnung Evalua-
tionsbogen von der Umweltstation, dem StMUG oder dem StMUK? Wenn ja, von wem und

wie viele?

4.6 Welche Wirkungen des Modellversuchs gab es in die Schulen hinein?

4.6.1 Wurden neue Kolleglnnen gewonnen? Wenn ja, in welchem Bereich?

4.6.2 Hat |hr Einsatz zu einer besseren Wahrnehmung der Umweltstation an den Schulen im

Umkreis geflihrt?
4.6.3 Sind langfristige Kooperationen zwischen Schulen und der Umweltstation entstanden?

4.7 Welche Tatigkeiten Gbten Sie an der Umweltstation konkret aus? Was waren lhre Aufga-

ben?
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4.8 Hatten Sie wahrend |hrer Tatigkeit Themenschwerpunkte?

4.8.1 Wenn ja, welche?

4.8.2 Konnten Sie lhre Schwerpunkte selbst wahlen oder wurden lhnen diese von der Um-

weltstation bzw. der Schule vorgegeben?

4.9 Haben Sie eigene Projekte durchgefihrt?

4.9.1 Wenn ja, welche und wie viele?

4.9.2 Haben Sie eigene Projektideen umsetzen kénnen?

4.10 Konnte die Umweltstation lhr Bildungsangebot durch Ihren Einsatz dauerhaft erwei-

tern?

5. Generelle Fragen

5.1 Laut einem Schreiben des StMUG vom 24.8.2010 gehoren , Kenntnisse beziiglich der BNE

und praktische Erfahrungen zu den Aufgaben einer Schule und werden vorausgesetzt.”

5.1.1 Kénnen Sie diese Aussage so unterschreiben? Bitte begriinden Sie lhre Antwort!

5.1.2 Wenn ja, wie werden an lhrer Schule den Lehrern und Schilern diese praktischen Er-

fahrungen mit einer BNE konkret ermaoglicht?

5.1.3 Sind Sie der Meinung, dass Lehrer lber ein ausreichendes Vorwissen im Bereich Um-

weltbildung verfligen?

5.1.4 Sind Sie der Meinung, dass Lehrer Uber ein ausreichendes Vorwissen im Bereich Bil-

dung flr nachhaltige Entwicklung verfligen?

5.2 Was waren fir Sie die grofSten Herausforderungen vor, wahrend und nach dem Modell-

versuch?

5.3 Glauben Sie, dass durch lhre Tatigkeit das Angebot der Umweltstation von Schulen aus

der Region vermehrt in Anspruch genommen wird?

5.4 Woran mangelt es lhrer Meinung nach bei der schulischen Umweltbildung?
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5.5 Woran mangelt es lhrer Meinung nach bei der schulischen Bildung flir nachhaltige Ent-

wicklung?

5.6 Ist es Ihrer Meinung nach wichtig, dauerhaft einen Lehrer als Ansprechpartner an Um-

weltstationen zu haben? Bitte begriinden Sie lhre Antwort!

5.7 Wiirden Sie sagen, dass der Modellversuch eine Win-Win Situation fir Lehrer und Um-

weltstation darstellt? Bitte begriinden Sie Ilhre Antwort!

5.8 Wenn Sie die Moglichkeit hatten, wiirden Sie nochmal an dem Modellversuch teilneh-

men?

5.9 Kénnten Sie sich eine dauerhafte Abordnung in Teil- oder Vollzeit an einer Umweltstati-

on vorstellen? Bitte begriinden Sie Ihre Antwort!

6. Ausblick

6.1 Welche Potentiale sehen Sie in der Lehrerabordnung?

6.2 Haben Sie Verbesserungsvorschlage oder Anregungen fiir die Zukunft?

6.3 Was wirden Sie sich fur die Zukunft vom StMUG und StMUK wiinschen?

2. Fragebogen fiir Umweltstationen
1.Zielsetzung

1.1 Warum haben Sie sich als Umweltstation fir den Modellversuch beworben?
1.2 Welche konkreten Ziele hatten Sie und wurden diese erftllt?

2. Aufbau des Modellversuchs

2.1 Wie bzw. durch wen haben Sie von dem Modellversuch erfahren?
2.2 Gestaltete sich die Bewerbung und die damit verbundenen Formalitdten als schwierig?

2.2.1 Was mussten Sie bei wem einreichen/ abgeben?
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2.2.2 Wann und von wem haben Sie Bescheid bekommen, dass Sie an dem Modellversuch

teilnehmen dirfen?

2.3 War die Dauer der Abordnung fiir Sie ausreichend oder hatten Sie sich mehr Zeit mit der

Lehrkraft gewlinscht? Wenn ja, warum?

3. Der Verlauf des Modellversuchs

3.1 Wie verlief die Kommunikation zwischen den beteiligten Parteien (Kultusministerium,
Umweltministerium, Umweltstationen und abgeordneten Lehrern) vor, wahrend und nach

dem Modellversuch?
3.1.1 Fanden regelmaRige Treffen zum Informationsaustausch statt?

3.1.2 Gab/ Gibt es Treffen bezuglich des Modellversuchs? Wenn ja, an wie vielen haben Sie

teilgenommen?

3.1.3 Wie hoch schitzen Sie den Wert dieser Treffen ein? Hatten/Wirden Sie sich mehr Tref-

fen gewlinscht/wiinschen?

3.2 Falls die Lehrkraft zusatzlich in der Schule gearbeitet hat: Hatten Sie den Eindruck, dass
die Kombination der Tatigkeiten an Schule und Umweltstation reibungslos verlief? Falls nein,

welche Herausforderungen bzw. Probleme gab es?
3.3 Sind Sie mit dem Verlauf des Modellversuchs insgesamt zufrieden?

4. Inhalte der Kooperation und Rahmenbedingungen vor Ort

4.1 Wie flhrten Sie die Lehrkraft in die Arbeit an lhrer Umweltstation ein?

4.1.1 Wie lange dauerte die Einarbeitungsphase?

4.1.2 Erhielt die Lehrkraft eine Einfihrung in Bildung flir nachhaltige Entwicklung? War diese

bereits zuvor mit dem Konzept vertraut?

4.2 Gab es Evaluationsbdgen oder eine Evaluationsanleitungen von dem StMUG oder dem

StMUK? Wenn ja, wie gestalteten sich diese?

4.3 Welche Wirkungen des Modellversuchs gab es in die Schulen hinein?
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4.3.1 Wurden neue Lehrkrafte gewonnen? (Wie viele?)

4.3.2 Hat der Einsatz der Lehrkraft zu einer besseren Wahrnehmung der Umweltstation an

den Schulen im Umkreis gefiihrt?

4.3.3 Wurden neue Schulen gewonnen? (Wie viele?)

4.3.4 Sind langfristige Kooperationen entstanden?

4.4 Welche Tatigkeiten Ubte die Lehrkraft an der Umweltstation konkret aus? Was waren

ihre Aufgaben?

4.5 Hatte die Lehrkraft wahrend ihrer Tatigkeit die Moglichkeit, Themenschwerpunkte zu

wahlen?

4.5.1 Wenn ja, welche wurden gewahlt?

4.5.2 Konnten die Lehrkraft ihre Schwerpunkte selbst wahlen oder wurden ihr diese von der

Umweltstation bzw. der Schule vorgegeben?

4.6 Hat die Lehrkraft eigene Projekte durchgefiihrt?

4.6.1 Wenn ja, welche und wie viele?

4.6.2 Hat die Lehrkraft eigene Projektideen umsetzen kdénnen?

4.7 Konnten Sie |hr Bildungsangebot durch den Einsatz der Lehrkraft dauerhaft erweitern?

5. Generelle Fragen

5.1 Laut einem Schreiben des StMUG vom 24.8.2010 gehdren ,, Kenntnisse beziiglich der BNE

und praktische Erfahrungen zu den Aufgaben einer Schule und werden vorausgesetzt.”

5.1.1 Kénnen Sie diese Aussage so unterschreiben? Bitte begriinden Sie lhre Antwort!

5.1.2 Wenn ja, haben Sie Erfahrungen damit, wie Schulen den Lehrern und Schiilern diese

praktischen Erfahrungen mit einer BNE konkret ermoglichen?

5.1.3 Sind Sie der Meinung, dass Lehrer Uber ein ausreichendes Vorwissen im Bereich Um-

weltbildung verfligen?
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5.1.4 Sind Sie der Meinung, dass Lehrer Uber ein ausreichendes Vorwissen im Bereich Bil-

dung fir nachhaltige Entwicklung verfiigen?

5.2 Was waren fiir Sie die groSten Herausforderungen vor, wahrend und nach dem Modell-

versuch?

5.3 Gab es Probleme bei der Beantragung bzw. bei dem Erhalt von Férdermitteln fiir Projek-

te etc.? Wenn ja, welche und wie wurden diese gel6st?

5.4 Glauben Sie, dass durch die Tatigkeit der Lehrkraft das Angebot der Umweltstation von

Schulen aus der Region vermehrt in Anspruch genommen wird?
5.5 Woran mangelt es lhrer Meinung nach bei der schulischen Umweltbildung?

5.6 Woran mangelt es lhrer Meinung nach bei der schulischen Bildung flir nachhaltige Ent-

wicklung?

5.7 Ist es |hrer Meinung nach wichtig, dauerhaft eine Lehrkraft an Umweltstationen zu ha-

ben? Bitte begriinden Sie lhre Antwort!

5.8 Wiirden Sie sagen, dass der Modellversuch eine Win-Win Situation fiir Lehrer und Um-

weltstation darstellt? Bitte begriinden Sie Ihre Antwort!

5.9 Wenn Sie die Moglichkeit hatten, wirden Sie nochmal an dem Modellversuch teilneh-

men?

5.10 Kénnten Sie sich eine dauerhafte Abordnung einer Lehrkraft in Teil- oder Vollzeit an

Ihrer Umweltstation vorstellen? Bitte begriinden Sie Ihre Antwort!

6. Ausblick

6.1 Welche Potentiale sehen Sie in der Lehrerabordnung?

6.2 Haben Sie Verbesserungsvorschlage oder Anregungen fiir die Zukunft?
6.3 Was wiirden Sie sich fir die Zukunft vom StMUG und StMUK wiinschen?

7. Fragen zu lhrer Umweltstation
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7.1 Was sind die fur Ihre Einrichtung typischen Umweltbildungs- und BNE-Angebote? Welche

Alters- und Zielgruppen werden angesprochen?

7.2 Welches Angebot haben Sie fiir Schulen?

7.3 Welche Schularten nehmen hauptsachlich das Angebot Ihrer Umweltstation wahr?

7.4 Welche Jahrgangsstufen nehmen das Angebot hauptsachlich wahr?

7.5 Bestehen fest Kooperationen mit Schulen?

7.6 Wird das Angebot Ihrer Umweltstation auch auRerhalb schulischer Veranstaltungen ge-

nutzt?

7.7 Haben Sie auch Angebote fiir Erwachsene, wenn ja welche?

7.8 Seit wann macht lhre Einrichtung Angebote im Bereich der Umweltbildung?

7.9 Seit wann macht Ihre Einrichtung Angebote im Bereich der Bildung fiir nachhaltige Ent-

wicklung?

7.10 Welche sind die am starksten nachgefragten Angebote?

7.11 Was hat sich an den Umweltbildungsangeboten in den letzten Jahren verandert? Worin

werden die Ursachen dafiir gesehen?

7.12 Was ist Thre methodische Herangehensweise in der Umweltbildung?

7.13 Was ist lhre methodische Herangehensweise in der Bildung fir nachhaltige Entwick-

lung?

7.14 Welche Ausstattung wird fiir die Umweltbildung eingesetzt?

7.15 Welche Ausstattung wird fiir die Bildung fir nachhaltige Entwicklung eingesetzt?

7.16 Welche Ziele/ Leitbilder verfolgt Ihre Umweltstation?

7.17 Wie setzen Sie konkret die Leitbilder einer BNE um?

7.18 Gibt es spezielle BNE-Projekte?

7.19 Wie viele Mitarbeiter hat Ihre Umweltstation? Welche Aufgaben haben sie?
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7.20 Wie finanziert sich lhre Umweltstation?
7.21 Welchen Anteil nehmen die Angebote fir Schulen ca. ein? (Angaben bitte in Prozent)
7.21.1 Finanzieller Anteil

7.21.2 Anteil des Arbeitsaufwandes

162



Erkldrung

Ich erklare mit meiner Unterschrift, dass ich die vorliegende Masterarbeit selbststandig und
ohne unerlaubte fremde Hilfe angefertigt, keine andere als die angegebenen Schriften und

Hilfsmittel benutzt und die den benutzten Werken wortlich oder inhaltlich enthnommenen

Stellen kenntlich gemacht habe.

Olching, den 22.08.2013

Vanessa Japha
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