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Frontalunterricht oder Handlungsorieniierter Unterricht ?

Konzeption, Entwicklung, Ergebnisse und pidagogische Konsequenzen einer em-
pirischen Untersuchung

von THOMAS MEYER (Neuendettelsau)
1. Einleitung und Problemstellung

Die Geschichte des Menschen ist die Geschichte der fortschreitenden Verinde-
rung von Natur und Umwelt, die er sich seit seinem Dasein nutzbar gemacht hat.
Die Industrielédnder sind heute einerseits technologisch hoch entwickelt, nehmen
andererseits aber nur wenig Riicksicht auf Natur und Umwelt. Téglich erleben
wir aufs neue, wie unsere Luft verpestet, unser Wasser und der Boden vergiftet
und unsere Erde verwiistet wird.

Waren die Umweltzerstorungen bis vor einigen Jahren noch lokal begrenzt und
begrenzbar, nehmen sie heute mehr und mehr globalen Charakter an. Art und
Umfang der menschlichen Eingriffe lassen erstmals erwarten, daB spiirbare Ver-
dnderungen unseres gesamten Systems Erde die Folgen dieser Eingriffe sein wer-
den. Schlagworte wie Klimakatastrophe, Ozonloch und Vernichtung der Tropen-
wilder sind heute in aller Munde. Damit ist das Uberleben der Menschheit, aber
auch das Uberleben der Biosphire insgesamt bedroht. Daf angesichts der fort-
schreitenden Umweltzerstérungen umgehendes Handeln erforderlich ist, bestrei-
tet inzwischen wohl niemand mehr.

Nur eine sofortige Kursénderung kann die globale Umweltkatastrophe (vielleicht)
noch verhindern. Deshalb ist ein grundlegender ProzeB der Umorientierung drin-
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gend notwendig. Auf die Lernfihigkeit des Menschen und eine daraus hervorge-
hende Bereitschaft zur Verhaltensanderung muf sich die Hoffnung griinden, Um-
weltschiddigungen nicht weiter zu erhohen, bereits eingetretene Schiden zu behe-
ben und denkbare zukiinftige Belastungen zu vermeiden, denn ,the ecological
crisis 1s a crisis of maladaptive behavior (MALONEY/WARD 1973, S. 583).

Auch die Schule hat aufgrund ihres Bildungs- und Erziehungsauftrags die Pflicht,
bei den Schiiler/innen ,.BewuBtsein fir Umweltfragen zu erzeugen, die Bereit-
schaft fiir den verantwortlichen Umgang mit der Umwelt zu férdern und zu einem
umweltbewuBten Verhalten zu erziehen, das iiber die Schulzeit hinaus wirksam
bleibt” (BeschluB der Kultusministerkonferenz vom 17.10.1980).

Nach BOLSCHO (1993) sollte sich die empirische Forschung im Bereich der
Umwelterziehung auf folgende Untersuchungsschwerpunkte konzentrieren:

1. Untersuchungen zur Situation schulischer Umwelterziehung,

2. Studien zur Wirksamkeit schulischer Umwelterziehung,

3. Beriicksichtigung theoretischer Konzepte und vorliegender Erkenntnisse aus
der sozialwissenschaftlich orientierten Umweltforschung.

In den letzten Jahren sind in der Bundesrepublik Deutschland mehrere Studien
durchgefiihrt worden, die wichtige Erkenntnisse zur Praxis der schulischen Um-
welterziehung liefern (vgl. EULEFELD u. a. 1988; 1993). In diesem Bereich be-
steht deshalb derzeit kein dringlicher Forschungsbedarf.

Die Auswirkungen schulischer Umwelterziehung, also die Frage, wie piddagogi-
sche Bemiihungen tatsdchlich bei den Schiilern ankommen, ist jedoch nach wie
vor noch weitgehend unerforscht (BOLSCHO 1993, S. 26).

DaBl Umwelterzichung etwas bewirkt, gilt gemeinhin als sicher. Weit weniger si-
cher jedoch ist, was sie bewirkt und wie sie wirkt, da kaum empirisch gesicherte
Erkenntnisse  vorliegen (vgl. UNESCO-VERBINDUNGSSTELLE FUR
UMWELTERZIEHUNG 1987).

Einigkeit besteht unter Pidagogen lediglich dariiber, ,,dal diese Qualifikationen
... in einem langwierigen LernprozeB zu erwerben sind und bestimmter Voraus-
setzungen bediirfen, die auf der kognitiven und affektiven Lehrzielebene angesie-
delt sind“ (BRAUN 1983, S. 7).

Forschungsergebnisse aus den USA relativieren die oft vertretene Meinung, man
miisse die Einstellungen beeinflussen, um das Verhalten zu verdndern (I0ZZ1
1989; HUNGERFORD/ VOLK 1990).

Die Ergebnisse anderer empirischer Untersuchungen deuten darauf hin, daf der
bislang hiufig angenommene lineare Wirkungszusammenhang Wissen - Einstel-
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lungen - Handeln, d. h. Vermittlung von Kenntnissen fiihrt zu einer Verinderung
der Einstellung, diese dann zu einer Verhaltensinderung, in dieser Einfachheit
nicht angemessen ist (vgl. u. a. MEYER 1993; 1995 a; 1995 b). Eine Erhohung
des Wissens hat also nicht zwangslaufig eine unmittelbare positive Wirkung auf
die affektive Komponente bzw. auf das tatsdchliche umweltgerechte Handeln.
Sinnvoll scheint es, den linearen LermnprozeB durch Lernprozesse zu erginzen, die
bei Einstellungen und vor allem bei Handlungen ansetzen (vgl. KROSS 1995).

So wird von Wissenschaftlern, Praktikern sowie in Richtlinien und Handreichun-
gen zur Umwelterziehung neben anderen Prinzipien zur Umwelterziehung immer
wieder ,,Handlungsorientierung™ gefordert (vgl. BOLSCHO 1989, 1995; BUN-
DESMINISTERIUM FUR BILDUNG UND WISSENSCHAFT 1988; HESSI-
SCHES INSTITUT FUR BILDUNGSPLANUNG UND SCHULENTWICK-
LUNG 1986; LANDESINSTITUT FUR ERZIEHUNG UND UNTERRICHT
STUTTGART 1987, PADAGOGISCHES ZENTRUM BAD KREUZNACH
1992; RICHTLINIEN ZUR UMWELTERZIEHUNG AN DEN BAYERISCHEN
SCHULEN 1990; STAATSINSTITUT FUR SCHULPADAGOGIK UND BIL-
DUNGSFORSCHUNG MUNCHEN 1991).

Im allgemeinen besteht Ubereinstimmung, daB Handlungsorientierung ein wirk-
sames und notwendiges Unterrichtsprinzip darstellt. Die Forderung nach Hand-
lungsorientierung als padagogisches Prinzip in der Umwelterziehung stiitzt sich
jedoch durchweg auf Unterrichtserfahrungen und ist einleuchtend. Auch wir
selbst konnen an uns immer wieder feststellen, daBl wir Dinge, die wir handelnd
erfahren und lernen (learning by doing) am leichtesten verstehen und am besten
behalten.

Sucht man nun aber nach einer empirischen Bestéitigung fiir die ZweckmaéBigkeit
der Handlungsorientierung in der Umwelterziehung, so wird man schwerlich Un-
tersuchungen hieriiber finden. Selbst in der sehr umfangreichen Literatur der
amerikanischen ‘Wirkungsforschung® sind kaum Arbeiten zu finden, die eine
empirisch begriindete Antwort auf die Frage der Auswirkung Handlungsorientier-
ten Unterrichts auf das Lernen der Schiiler geben.

Zweifellos kann man aufgrund praktischer Erfahrungen iiber die ZweckmaBigkeit
von Unterrichtsmethoden gewisse Aussagen machen. Solche Feststellungen
mogen dem Praktiker in den meisten Féllen geniigen. Sie reichen aber nicht aus,
wenn es darauf ankommt, die ZweckmaBigkeit wissenschaftlich zu begriinden. Es
ist daher erforderlich, die betreffende Unterrichtsmethode der experimentellen
Untersuchung zu unterziehen. Denn ,,plausibel und logisch erscheinende, aber oft
kurzschlissige Wirksamkeitshypothesen bleiben solange eine padagogische
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Ideologie, solange sie nicht empirisch belegt worden sind“ (EULEFELD u. a.
1993, S. 204). So fordern EULEFELD u. a. (1993, S. 204), die Hypothese, daB}
Handlungsorientierter Unterricht sich auf das tatsachliche Handeln der Schiiler
am deutlichsten auswirkte, verstirkt zum Gegenstand der Wirkungsforschung zu
machen.

In der vorliegenden empirischen Untersuchung wurde deshalb folgenden Frage-
stellungen nachgegangen:

o Besteht ein Zusammenhang zwischen Umweltwissen, Umwelteinstellungen
und tatsdchlichem umweltgerechten Handeln ?

o Welcher Kenntniszuwachs, welche Einstellungsianderungen und welche Ver-
inderungen im konkreten umweltgerechten Handeln sind bei den Schi-
ler/innen aufgrund eines Handlungsorientierten Unterrichts im Vergleich zu ei-
nem lehrerzentrierten Frontalunterricht festzustellen? Das heifit: Ist Hand-
lungsorientierter Unterricht tatséchlich effektiver als Frontalunterricht ?

e Konnen iiber eine Erhohung des Kenntnisstandes ein Einstellungswandel und
daraus resultierend umweltgerechtes Handeln gefordert werden (lineares
Lernmodell) ?

2. Methodisches Vorgehen

2.1 Vorbemerkungen

Bei der Studie handelt es sich nach BORTZ (1984) um eine quasi-experimentelle
Untersuchung. Das heift, daB die Untersuchung von vorgegebenen Gruppenzuge-
horigkeiten der Untersuchungsteilnehmer ausgeht. Es wird also eine ‘natiirliche,
gewachsene’ Gruppe (hier: Schulklasse) untersucht. Eine experimentelle Unter-
suchung miiBte eine zufillige Zuweisung (Randomisierung) der Untersuchungs-
teilnehmer zu den Untersuchungsbedingungen (Frontalunterricht und Handlungs-

orientierter Unterricht s. unten) erlauben, d.h. es miifite beim Vergleich der bei-
den , Behandlungsarten“ (Treatments) Frontalunterricht und Handlungsorientier-
ter Unterricht iiber die Zugehorigkeit eines Untersuchungsteilnehmers zu einer
der beiden Behandlungsarten durch Zufall entschieden werden.

2.2 Das Untersuchungsdesign
Ein Ziel der Untersuchung war es herauszufinden, ob sich verschiedene Unter-

richtsmethoden (Frontalunterricht und Handlungsorientierter Unterricht) unter-
schiedlich auf das UmweltbewuBtsein der Schiiler auswirken. Fiir die Untersu-
chung wurde deshalb das folgende Untersuchungsdesign konzipiert (Abb. 1) (vgl.
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ECHTERHOFF 1978; KLAUER 1971; METZ-GOCKEL 1979; PETERMANN/
HEHL/SCHNEIDER 1977, ROLLETT 1969; SCHWARZ 1970):

Mit der Versuchsgruppe 1 (Klasse 6 a, Gymnasium Feuchtwangen) wurde das
Thema Treibhauseffekt in einem fiinfstiindigen lehrerzentrierten Frontalunterricht
bearbeitet. Die Versuchsgruppe 2 (Klasse 6 b) beschiftigte sich fiinf Unterrichts-
stunden handlungsorientiert mit dem Thema Treibhauseffekt.

Die Zuweisung der jeweiligen Klasse zum Frontalunterricht bzw. Handlungsori-
entierten Unterricht erfolgte durch Zufall. Um Verdnderungen des Umweltbe-
wuBtseins (s. unten) aufgrund des Unterrichts festzustellen, wurde den Klassen
vor und nach den fiinf Unterrichtsstunden ein Fragebogen vorgelegt (Vortest -
Nachtest). Die Kontrollgruppe (Klasse 6 c) beschiftigte sich zwischen dem Vor-
test und dem Nachtest nicht mit dem Thema Treibhauseffekt.

Die Schiiler bekamen zum Ausfiillen so viel Zeit, wie sie bendtigten. Die Frage-
bogen wurden von allen Schiilern innerhalb von 25 Minuten ausgefiillt. Am Ende
lagen fiir die Klasse 6 a 29 (N = 29), fiir die Klasse 6 b 30 (N = 30) und fiir die
Klasse 6 ¢ 26 (N = 26) Fragebogen zur Auswertung vor.

2.3 Operationalisierung des Begriffs UmweltbewuBtsein

Der Begriff UmweltbewuBitsein wird in der (sozial-)psychologischen Literatur
nicht einheitlich definiert, sondern erscheint - je nach Verwendungszusammen-
hang - als pragmatisches bzw. theoretisches Konstrukt. So wird Umweltbewuft-
sein in der vorliegenden Untersuchung als theoretisches Konstrukt verstanden,
das sich aus den Variablen dreier Komponenten zusammensetzt: Wissen
(kognitive Komponente), Einstellung (affektive Komponente) und selbstberichte-
tes konkretes Handeln (konative Komponente)' (Abb. 2) (vgl. AMELANG u. a.
1976, BRAUN 1983; GEBAUER 1994; KLEY/ FIETKAU 1979; LANGE-
HEINE/ LEHMANN 1986; MALONEY/ WARD 1973; MALONEY/ WARD/
BRAUCHT 1975; SCHAHN/ GIESINGER 1993; SCHAHN/ HOLZER 1989,
1990; SPADA 1990).

Die Variable Wissen gibt das AusmaB an, in dem die Schiiler iiber Kenntnisse im
Bereich der behandelten Thematik (Treibhauseffekt) verfiigen.

Unter der Variablen Einstellung sind die Subkategorien Einstellung im engeren
Sinne, affektives Reagieren und Handlungsbereitschaft subsumiert.

Dabei wird unter der Subkategorie Einstellung im engeren Sinne dreierlei ver-
standen:

! In der vorliegenden Untersuchung wird der Begriff Handeln als Sonderform des menschlichen
Verhaltens als Ausfithrung einer intelligenzmaBig gesteuerten und somit zielgerichteten Tatigkeit
verwendet. Unter Konation versteht man in der Psychologie eine zielgerichtete, personliche Aktivi-
tét.
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Abb. 1: Untersuchungsdesign

20.11.95

Versuchsgruppe 1 (Klasse 6 a)
Vortest Treatment A
21.11.95 Frontalunterricht

Versuchsgruppe 2 (Klasse 6 b)
Vortest Treatment B
21.11.95 Handlungsorientierter U.

Kontrollgruppe (Klasse 6 c)
Vortest Treatment O

Nachtest
12.12.95

Nachtest
12.12.95

Nachtest
11.12.95

Abb. 2: Dreikomponentenmodell des Umweltbewuftseins

UMWELTBEWUBTSEIN

N

Komponente

Kognitiv

Affektiv

Konativ

Abhiingige Variable

Wissen

Einstellung

Handeln

e die subjektive Wahrscheinlichkeit, die der Schiiler den bestehenden bedrohli-
chen Zustinden und Entwicklungen zuschreibt,

e das AusmaB, in dem der Schiiler die Verantwortung fiir die Erhaltung bzw.
Wiederherstellung der Umwelt bei sich selbst (intrapersonell) bzw. bei ande-

ren (extrapersonell) sucht und

e die Auffassung der Schiiler von erstrebenswerten Handlungen und erstrebens-
wertem Denken in Bezug auf das Ziel Umweltschutz (vgl. KLEY / FIETKAU

1979; BRAUN 1983; SCHAHN / HOLZER 1989).
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Unter der Subkategorie affektives Reagieren wird das Ausmall verstanden, in
dem der Schiiler angibt, durch die bedrohlichen Zustinde oder Entwicklungen ge-
fithlsméfig bewegt zu sein.

Die Subkategorie Handlungsbereitschaft gibt an, inwieweit sich der Schiiler
bereit erklart, fiir die Erhaltung bzw. Wiederherstellung der Umwelt einzutreten
(vgl. KLEY/FIETKAU 1979, S.15).

Die Variable konkretes, selbstgerichtetes Handeln gibt das AusmaB an, in dem
sich der Schiiler im eigenen Lebensbereich umweltschonend und umwelterhal-
tend verhilt. ErfaBt wird dabei neben symbolischem Handeln (Uberzeugen) vor
allem enaktives Handeln (Energiesparen) (vgl. LEHMANN 1993).

2.4 Das Erhebungsinstrumentarium

2.4.1 Entwicklung des Erhebungsinstrumentariums

Fiir die vorliegende Untersuchung mufte ein vollkommen neues MeBinstrumen-
tarium erstellt werden. Zur Messung der drei Variablen wurden Testfragen
(Items) entwickelt und in einem Fragebogen zusammengefalBt. Der Fragebogen
wurde anschlieBend mehreren Voruntersuchungen unterzogen, um den Test hin-
sichtlich seiner Eignung zu iiberpriifen (vgl. Abschnitt 2.4.2).

Fiir die Variable Wissen wurden die Fragen in Form von Mehrfachantwortaufga-
ben dargeboten. Dieser Aufgabentyp besteht aus einem Aufgabenstamm, in dem
ein Problem in Form einer Frage oder Feststellung vorgegeben wird. An den
Aufgabenstamm schlieBen sich 4 Antwortalternativen an, wobei nur eine Antwort
richtig ist. Die angebotenen Distraktoren (Falschantworten) wurden hinsichtlich
Stil und Lénge moglichst so gewihlt, dal unbeabsichtigte Losungshilfen wegfie-
len (vgl. LIENERT/ RAATZ 1994, S. 19).

Bei den Fragen der Variablen Einstellung und Handeln wurden Statements vor-
gegeben, zu denen die Schiiler auf einer bipolaren 5-stufigen Zustimmungs-
Ablehnungs-Skala (LIKERT-Skala) Stellung nehmen sollten (vgl. BORTZ 1984,
S. 152). Die Schiiler sollten diejenige Stufe der Rating-Skala ankreuzen, die
ithrem subjektiven Empfinden entspricht. Den einzelnen Antwortstufen wurden
bei der Auswertung Ziffern von 1 - 5 zugeordnet, wobei hohe Werte ein hohes
UmweltbewuBtsein indizieren und umgekehrt. Einige Items wurden negativ for-
muliert. Sie wurden bei der Auswertung so umcodiert, daB der positivsten Aus-
pragung wieder der hochste Wert (5) und der negativsten Einschétzung der nied-
rigste Wert (1) zugeordnet wurde. Unter Verwendung der Ziffern 1 - 5 fiir die
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funf Rating-Skalen-Kategorien ergibt sich der Testwert eines Schiilers als die
Summe der von ihm angekreuzten Skalenwerte.

2.4.2 Aufgabenanalyse

Die Aufgabenanalyse, d. h. die Darbietung der Testvorform an eine Analyse-
stichprobe, verfolgt einen zweifachen Zweck. Einerseits soll der Test im Hinblick
auf eine hohere Reliabilitdt und Validitat durch Ausschaltung und Verbesserung
nicht geniigend geeigneter Aufgaben revidiert werden. Andererseits sollen die
Durchfithrungsmodalititen des Tests, z. B. die Testanweisung, iiberpriift werden.
Um die Testaufgaben hinsichtlich ihrer Eignung und Effektivitit zu priifen, wur-
den die beiden Kriterien ‘Schwierigkeit’ und ‘Trennschérfe’ herangezogen.

Die Schwierigkeit der einzelnen Testaufgaben wird durch einen Schwierig-

keitsindex gekennzeichnet. Er ist gleich dem prozentualen Anteil P der auf diese
Aufgaben entfallenden richtigen Antworten®’ in einer Analysestichprobe von der
GroBe N. Der Schwierigkeitsindex liegt also bei schwierigen Aufgaben niedrig,
bei leichten Aufgaben hoch. Der Schwierigkeitsindex kann Werte zwischen 0 und
100 annehmen.

Die Trennschirfe einer Aufgabe gibt an, wie gut eine Aufgabe zwischen ‘guten’
und ‘schlechten’ Schiilern in einem Test differenzieren kann (SCHELTEN 1980,
S. 131). Die Trennscharfe wird iiber einen Trennschérfekoeffizienten angegeben.

Die rechnerische Bestimmung der Trennschérfekoeffizienten erfolgt nach der
Methode der punktbiserialen Korrelation zwischen den Ergebnissen einer Auf-
gabe und den Ergebnissen im gesamten Test ohne diese Aufgabe (vgl. hierzu
LIENERT/ RAATZ 1994, S. 79).

Der Trennschirfekoeffizient kann Werte zwischen 0 und 1 annehmen. Ein hoher
Trennschirfekoeffizient besagt, dafl die entsprechende Aufgabe ‘gute’ von
‘schlechten’ Schiilern deutlich unterscheidet, indem gute Schiiler die Aufgabe
meist richtig und schlechte Schiiler die Aufgabe meist falsch beantworten oder
auslassen. Ein Trennschirfekoeffizient um O bringt zum Ausdruck, dafl die Auf-
gabe von guten und schlechten Schiilern etwa gleich haufig nichtig beantwortet
wird; solche Aufgaben sind unbrauchbar. Ein negativer Trennschérfekoeffizient
besagt, daB die Aufgabe von den guten Schiilern 6fter verfehlt und von den
schlechten meist richtig beantwortet wird, z. B. weil die Anweisung von den
guten Schiilern miflverstanden wurde (vgl. LIENERT/RAATZ 1994, S. 78).
Aufgrund der Analysedaten wurden ungeeignete Testaufgaben eliminiert und

2 Bei den Testaufgaben mit LIKERT-Skala, bei denen es keine "richtigen" bzw. "falschen" Aufgaben
gibt, sondern Zustimmung bzw. Ablehnung, wurde zwischen den Skalenpunkten 3 und 4 dicho-
tomisiert.
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verbesserungsbediirftige Aufgaben revidiert. Fiir die Schwierigkeitsindices sind
Werte zwischen P = 0.05 und P = 0.95 sowie Trennschirfekoeffizienten von rj¢
> 0.2 und hoher gefordert (WIECZERKOWSKI/ RUIZ QUINTANILLA 1978,
S. 286). So wurden Aufgaben in den Extrembereichen der Schwierigkeit (0.05 <
P <0.95) und Aufgaben mit Trennschérfekoeffizienten rj; < 0.2 ausgeschieden.
Zunichst wurde ein Pool moglicher Testaufgaben zusammengestellt. Fiir die Er-
stellung der Testfragen (Items) wurden Anregungen aus folgenden Publikationen
entnommen: AMELANG u. a. 1976; BRAUN 1983; KLEY/FIETKAU 1979;
MALONEY/ WARD 1973; MALONEY/ WARD/ BRAUCHT 1975; SCHAHN/
HOLZER 1989, 1990; STAUDEL 1975.

Dieser provisorische Test (Testvorform mit 12 Items fiir die Variable Wissen,
104 Items fiir die Variable Einstellung und 20 Items fiir die Variable Handeln)
wurde Anfang Juli 1995 einer 6. Klasse vorgelegt (N = 30). Die Items der Analy-
sestichprobe wurden hinsichtlich der Kriterien Schwierigkeit und Trennschirfe
untersucht. Von den insgesamt 136 Testfragen wurden 53 Fragen eliminiert
(Variable Wissen kein Item, Variable Einstellung 49 Items, Variable Handeln 4
Items).

Diese erste Version des Fragebogens wurde Ende Juli 1995 den Schiilern dreier
weiterer 6. Klassen vorgelegt (N = 86). Wieder wurden die Testfragen hinsicht-
lich Schwierigkeit und Trennschédrfe analysiert. Ungeeignete Fragen wurden
ebenfalls wieder eliminiert, so daB sich die Anzahl der Items der Variable Wissen
auf 10, die Items der Variable Einstellung auf 18 und die Items der Variable
Handeln auf 10 reduzierte. Einige der verbleibenden Testfragen wurden verbes-
sert. Zudem wurden die Testanweisungen sprachlich modifiziert.

Die zweite, verbesserte Version des Fragebogens wurde schlieflich im September
1995 nochmals drei 6. Klassen vorgelegt (N = 84). Aufgrund der Analysedaten
wurden lediglich bei der Variablen Einstellung noch 2 Fragen eliminiert, so daB
die Endversion des Fragebogens fiir die Variable Wissen 10 Items, fiir die
Variable Einstellung 16 Items und fiir die Variable Handeln 10 Items beinhaltet.

2.4.3 Die Giitekriterien des Tests

Nach LIENERT/ RAATZ (1994) soll ein guter Test als Hauptgiitekriterien drei
Forderungen erfiillen:

e er soll objektiv,

e er soll reliabel,

e er soll valide sein.
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e Die Objektivitit des Tests

Unter Objektivitat eines Tests versteht man nach LIENERT/ RAATZ (1994) den
Grad, in dem die Ergebnisse eines Tests unabhingig vom Untersucher sind. Ein
Test wire demnach vollkommen objektiv, wenn verschiedene Untersucher bei
denselben Probanden zu gleichen Ergebnissen gelangten. LIENERT/ RAATZ
(1994) unterscheiden zwischen Durchfithrungsobjektivitit, Auswertungsobjek-
tivitdt und Interpretationsobjektivitat.

Die Durchfiithrungsobjektivitit des in der vorliegenden Untersuchung verwende-
ten Tests kann als hinreichend erfiillt angesehen werden, da die duBeren Bedin-
gungen der Testsituation fiir alle Testpersonen gleich waren und alle Fragebo-
genaktionen in allen Klassen vom Verfasser selbst durchgefiihrt wurden.

Die Auswertungsobjektivitit ist als praktisch vollkommen verwirklicht anzuse-
hen, da es sich bei den Testaufgaben um Mehrfachwahlaufgaben mit eindeutigen
Losungen bzw. Rating-Skalen handelt (vgl. LIENERT/ RAATZ 1994, S. 8).

Die Interpretationsobjektivitdt ist vollkommen, da es sich um einen normierten
Fragebogen handelt, in welchem die Auswertung einen numerischen Wert liefert,
der die Position des Probanden entlang der Testskala festlegt.

e Die Reliabilitit des Tests

Unter Reliabilitit oder Zuverlissigkeit eines Tests versteht man den Grad der
Genauigkeit, mit dem er ein bestimmtes Personlichkeits- oder Verhaltensmerkmal
mift (vgl. LIENERT/ RAATZ 1994, S. 9).

Der Grad der Reliabilitit wird durch einen Reliabilitdtskoeffizienten bestimmt,
der angibt, in welchem MaBe unter gleichen Bedingungen gewonnene MeBwerte
iiber ein und denselben Probanden iibereinstimmen, in welchem MabBe also das
Testergebnis reproduzierbar ist.

Um die Reliabilitdt des fiir die vorliegende Untersuchung verwendeten Testfra-
gebogens zu bestimmen, wurde die innere Konsistenz des Test auf zwei ver-
schiedene Methoden iiberpriift:

- nach der Methode der Testhalbierung:
Die Halbierungsreliabilitit oder -konsistenz gewinnt man durch folgendes
Vorgehen: Ein Test wird einer Stichprobe von Probanden vorgegeben, und
zwar nur ein einziges Mal. Dann werden die Testaufgaben in zwei gleiche
Hilften geteilt (,,gesplittet) und das Testergebnis eines einzelnen Probanden
fir jede Testhilfte gesondert ermittelt (Split-half-Methode). SchlieBlich
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werden die Testergebnisse der beiden Halften korreliert und der (fir den hal-
bierten Test geltende) Reliabilititskoeffizient so aufgewertet, daBl er fiir den
ganzen Test Geltung beanspruchen kann (LIENERT/ RAATZ 1994, S.10).

Zur Uberpriifung der Reliabilitit iiber die Methode der Testhalbierung wurde
der o-Koeffizient nach CRONBACH berechnet. Die Ergebnisse zeigt
Tabelle 1.

- nach der Methode der Konsistenzanalyse:
Hier handelt es sich darum, die Elemente eines Tests als multipel halbierte
Testteile aufzufassen, und die Reliabilitit iiber bestimmte Kennwerte dieser
Testelemente (Aufgabenschwierigkeit und Trennschirfe) auf indirektem Wege
zu ermitteln.
Die innere Konsistenz des Tests wurde mit Hilfe der Konsistenzanalyse nach
KUDER-RICHARDSON ermittelt. Die Ergebnisse zeigt Tabelle 1.

Im Hinblick auf die geforderte Hohe der Reliabilitats- bzw. Konsistenzkoeffi-
zienten besteht in der Literatur keine Einigkeit (vgl. GRUBITZSCH 1991,
S.166 ff.). Nach LIENERT (1992) sind Koeffizienten iiber 0.60 als akzeptabel
anzusehen, so daB die Hohe der Reliabilititskoeffizienten fiir die vorliegende
Untersuchung als befriedigend angesehen werden kann.

e Die Validitit des Tests

Die Validitat oder Giiltigkeit eines Tests gibt den Grad der Genauigkeit an, mit
dem dieser Test dasjenige Personlichkeitsmerkmal, das er messen soll, tatsiachlich
mifit. Ein Test ist demnach vollkommen valide, wenn seine Ergebnisse einen
unmittelbaren und fehlerfreien RiickschluB auf den Auspragungsgrad des zu er-
fassenden Personlichkeits- oder Verhaltensmerkmals zulassen, wenn also der in-
dividuelle Testpunkt eines Probanden diesen auf der MeBskala eindeutig lokali-
siert. Bei der Validitit werden zwei verschiedene Aspekte unterschieden.
Inhaltliche Validitit ist dann gegeben, wenn die Testfragen eine représentative
Auswahl aus dem Unterrichtsstoff bzw. den Lernzielen darstellen. Inhaltsvaliditit
wird nach LIENERT/ RAATZ (1994) durch Stellungnahmen und Verbesserungs-
vorschldge von Experten in der Erprobungsphase zugebilligt, was fiir die vorlie-
gende Untersuchung geschehen ist.

Die Frage nach der Konstruktvaliditit bezieht sich darauf, inwieweit ein Test ein
abstraktes psychologisches Gedankengeriist (hier: UmweltbewuBtsein) wider-
spiegelt, das seiner Konstruktion zugrundeliegt (vgl. SCHELTEN 1980, S. 100).
Nach LIENERT/ RAATZ (1994) wird aufgrund von theoretischen Erwigungen
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entschieden, ob Konstruktvaliditit gegeben ist. Im Hinblick auf die Durchsicht
zahlreicher empirischer Studien zum UmweltbewuBtsein kann die Konstruktva-
liditat fur den der vorliegenden Untersuchung zugrunde liegenden Test als gege-
ben angesehen werden.

3. Unterrichtssequenzen zum Thema Treibhauseffekt

3.1 Der Frontalunterricht zum Thema Treibhauseffekt

3.1.1 Frontalunterricht

Unter Frontalunterricht wird ein zumeist thematisch orientierter und sprachlich
vermittelter Unterricht verstanden, in dem der Lemverband (die ‘Klasse’)
gemeinsam unterrichtet wird und in dem der Lehrer - zumindest dem Anspruch
nach - die Arbeits-, Interaktions- und Kommunikationsprozesse steuert und kon-
trolliert (MEYER 1994, S. 183).

Nach MEYER (1994, S. 182 f)) ist Frontalunterricht durch folgende Kriterien
charakterisiert:

Im Frontalunterricht iibernimmt der Lehrer die wesentlichen Steuerungs-,

Kontroll- und Bewertungsaufgaben.

e Die direkte Zusammenarbeit der Schiiler untereinander wird nur begrenzt zu-
gelassen. Die Kommunikation zwischen dem Lehrer und den Schiilern steht im
Vordergrund der Aufmerksamkeit.

e In der Mehrzahl der Facher miissen die Schiiler den groBten Teil der Zeit sit-
zend zubringen und dabei nach vorn zum Lehrer an die Tafel bzw. in das Heft
oder Schulbuch schauen.

e Frontalunterricht ist iiberwiegend thematisch orientiert. Das heiBit, daB eine
kognitive Strukturierung des Unterrichtsablaufs vorherrscht.

o Die Wirklichkeit, die durch das methodische Handeln von Lehrer und Schii-
lern im UnterrichtsprozeB hergestellt wird, ist iiberwiegend sprachlich, nur
zum Teil bildlich und kaum iiber aktive Schiilerhandlungen vermittelt. Dabei
ist der Sprechanteil des Lehrers regelmiBig hoher als der aller Schiiler zusam-
men.

e Typische Medien sind Tafel, Schulbuch, Arbeitshefte, Overhead-Projektor,

Anschauungstafeln usw.

3.1.2 Inhalte des Frontalunterrichts
Im fiinfstiindigen Frontalunterricht zum Thema Treibhauseffekt wurden folgende
Inhalte aufgearbeitet:
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e Chemische Zusammensetzung der Atmosphére

e Der natiirliche Treibhauseffekt

e Der zusitzliche, vom Menschen verursachte Treibhauseffekt

e Die Emission klimawirksamer Spurengase als Ursache

e Die klimatischen Folgen des zusitzlichen Treibhauseffekts

e Der Energiesektor als Hauptemittent klimawirksamer Spurengase
e Mogliche Folgen der Klimainderung

e Energiesparen

3.2 Der Handlungsorientierte Unterricht zum Thema Treibhauseffekt

3.2.1 Handlungsorientierter Unterricht

In Anlehnung an MEYER (1994) wird unter Handlungsorientiertem Unterricht
ein ganzheitlicher und schiileraktiver Unterricht verstanden, in dem die zwischen
dem Lehrer und den Schiilern vereinbarten Handlungsprodukte die Organisation
des Unterrichtsprozesses leiten, so dal Kopf- und Handarbeit der Schiiler in ein
ausgewogenes Verhiltnis zueinander gebracht werden konnen.
Handlungsorientierter Unterricht geht also davon aus, daB Lernen grundsitzlich
ganzheitlich, also mit Kopf, Herz und Handen und allen Sinnen abléuft. Er baut
darauf auf, daB junge Menschen neugierig sind, daB sie fragen und staunen kon-
nen, daB sie ihre Umwelt erfahren wollen. Handlungsorientierter Unterricht rech-
net damit, daB weder Lehrer noch Schiiler perfekte Wesen sind, sondern Fehler
machen und versagen, daB sie aber aus Fehlern lernen konnen.

Es wird beim Handlungsorientierten Unterricht also angestrebt, da} Lehrer in der
Schule sehr viel haufiger als iiblich etwas gemeinsam mit den Schiilern tun, das
,Hand und FuB3“ hat. Unterricht sollte so oft wie moglich zu Ergebnissen kom-
men, die man anfassen oder vorfiihren, mit denen man spielen oder arbeiten
kann, die augenblicklich und auch spiter noch fiir die Schiiler Gebrauchswert
haben. Man kann durch Handeln und wihrend des Handelns sehr viel lernen.
Und der Unterricht wird fiir die Schiiler wie fiir den Lehrer spannender und offe-
ner, manchmal natiirlich auch risikoreicher als der iibliche Alltagstrott, in dem
aufgrund der volligen Vertrautheit der inszenierten Handlungsmuster zumeist
schon vor Beginn der Stunde vollig klar ist, was bis zum Ende der Stunde passiert
sein wird (MEYER 1994, S.402).

Im Planungsraster (Abb. 3) werden die skizzierten Merkmale Handlungsorientier-

ten Unterrichts konstruktiv umgesetzt.
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Abb. 3: Planungsraster fiir den Handlungsorientierten Unterricht (in Anlehnung an
MEYER 1986, 1994; GUDJONS 1987, 1992)

1. EINSTIEGSPHASE
erste Orientierung iiber das neue Thema

4

Verstandigung des Lehrers und der Schiiler uber das

anzustrebende
2. HANDLUNGSPRODUKT
{4

3. ERARBEITUNGSPHASE
Lehrer und Schiiler arbeiten in Gruppen und sorgen fiir Planung der Arbeitsschritte,
Materialbeschaffung, Materialsichtung und Herstellung des Handlungsprodukts

3
4. AUSWERTUNGSPHASE

Die Arbeitsergebnisse werden im Klassenplenum diskutiert,

kritisiert bzw. gelobt

3.2.2 Verlauf des Handlungsorientierten Unterrichts
- Einstiegsphase:

Die erste der fiinf geplanten Unterrichtsstunden fiir den Handlungsorientierten
Unterricht wurde fiir die Einstiegsphase und fiir die Verstindigung iiber das an-
zustrebende Handlungsprodukt (Phase 2) verwendet.

Zunichst wurde den Schiilern das zu behandelnde Thema Treibhauseffekt vorge-
stellt. Unter Verwendung einiger der fiir den Frontalunterricht benutzen Materia-
lien wurde die Problematik inhaltlich kurz umrissen. AnschlieBend wurde das
weitere Vorgehen besprochen und die Klasse in sechs Arbeitsgruppen eingeteilt.

- Handlungsprodukt:

Als Handlungsprodukt diskutierte die Klasse drei verschiedene Moglichkeiten:
Zunichst wurde die Idee besprochen, Flugblitter, die auf einer Seite die Proble-
matik Treibhauseffekt darstellen und auf der Riickseite Tips zum Energiesparen
geben, zu erstellen. Die Handzettel sollten in der Pause an die anderen Schiiler
der Schule verteilt werden. Diese Idee wurde jedoch schnell verworfen, da sie mit
hohem Kopieraufwand verbunden gewesen wire, und in Anbetracht dessen, daB
viele Schiiler die Flugblitter sicherlich ungelesen weggeworfen hétten, hétte die
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Klasse zur ‘Umweltverschmutzung’ beigetragen.

Als weiterer Vorschlag wurde diskutiert, statt Flugblittern Plakate in der oben
beschriebenen Weise zu gestalten und in den Klassenzimmern der anderen Klas-
sen aufzuhidngen. Die Klasse verwarf diese Idee aber, da sie nach Meinung der
Schiiler in ihrer Wirkung auf die anderen Schiiler zu uneffektiv gewesen wire.
SchlieBlich wurde der Vorschlag aufgegriffen, einen ‘Umweltdrachen’ zu bauen.
Der Drache sollte in der Aula direkt vor dem Eingang aufgebaut werden, so daB
niemand, der das Schulgebdude betritt oder verldBt, ‘an der Problematik vorbei-
gehen kann’. AuBlerdem soll der ‘Umweltdrache’ die Gefahr, die vom Treib-
hauseffekt ausgeht, symbolisieren.

- Erarbeitungsphase:

Die weiteren vier Unterrichtsstunden wurden fiir die Erarbeitung des Handlungs-
produkts verwendet.

Dabei arbeiteten die Schiiler zundchst zwei Stunden im Klassenzimmer in Klein-
gruppen (sechs Gruppen a fiinf Schiiler). Die Schiiler sichteten das ihnen zur Ver-
fiigung gestellte Material, wihlten Material aus, erstellten eigene Grafiken (z.T.
zu Hause am Computer), malten Bilder usw.

In der vierten und fiinften Stunde arbeiteten die Schiiler an der Herstellung des
Handlungsprodukts. Der Drache besteht aus drei zusammengeschobenen Stell-
winden, die den Koérper des Drachen bilden. Vorne und hinten wurden an die
Stellwiande der Kopf bzw. der Schwanz des Drachens angebaut. Jede der sechs
Arbeitsgruppen hatte die Aufgabe, eine Seite pro Stellwand zu gestalten
(Darstellung der Problematik Treibhauseffekt und Energiespartips). Unterstiitzt
wurden die Schiiler hierbei auch von ihrem Kunstlehrer.

- Auswertungsphase:

Am Ende der fiinf Unterrichtsstunden erfolgte eine Diskussion iiber die Arbeit in
den Gruppen und iiber das Arbeitsergebnis. Zusédtzlich wurden die Schiiler aufge-
fordert, ihre Kritik kurz schriftlich festzuhalten.

Der Schiuf des Beitrages (u. a. mit Ergebnissen der Untersuchung und deren
Diskussion) folgt in Heft 2/1997.

33



