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Frontalunterricht oder Handlungsorientierter Unterricht ? 

Konzeption, Entwicklung, Ergebnisse und pädagogische Konsequenzen einer em­

pirischen Untersuchung 

von THOMAS MEYER (Neuendettelsau) 

1. Einleitung und Problemstellung 

Die Geschichte des Menschen ist die Geschichte der fortschreitenden Verände­

rung von Natur und Umwelt, die er sich seit seinem Dasein nutzbar gemacht hat. 

Die Industrieländer sind heute einerseits technologisch hoch entwickelt, nehmen 

andererseits aber nur wenig Rücksicht auf Natur und Umwelt. Täglich erleben 

wir aufs neue, wie unsere Luft verpestet, unser Wasser und der Boden vergiftet 
und unsere Erde verwüstet wird. 

Waren die Umweltzerstörungen bis vor einigen Jalrren noch lokal begrenzt und 

begrenzbar, nehmen sie heute mehr und mehr globalen Charakter an. Art und 

Umfang der menschlichen Eingriffe lassen erstmals erwarten, daß spürbare Ver­

änderungen unseres gesamten Systems Erde die Folgen dieser Eingriffe sein wer­
den. Schlagworte wie Klimakatastrophe, Ozonloch und Vernichtung der Tropen­

wälder sind heute in aller Munde. Damit ist das Überleben der Menschheit aber 

auch das Überleben der Biosphäre insgesamt bedroht. Daß angesichts de; fort­
schreitenden Umweltzerstörungen umgehendes Handeln erforderlich ist, bestrei­
tet inzwischen wohl niemand mehr. 

Nur eine sofortige Kursänderung kann die globale Umweltkatastrophe (vielleicht) 

noch verhindern. Deshalb ist ein grundlegender Prozeß der Umorientierung drin-
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gend notwendig. Auf die Lernfähigkeit des Menschen und eine daraus hervorge­
hende Bereitschaft zur Verhaltensänderung muß sich die Hoffuung gründen, Um­

weltschädigungen nicht weiter zu erhöhen, bereits eingetretene Schäden zu behe­

ben und denkbare zukünftige Belastungen zu vermeiden, denn "the ecological 
crisis is a crisis ofmaladaptive behavior" (MALONEY/WARD 1973, S. 583). 

Auch die Schule hat aufgrund ihres Bildungs- und Erziehungsauftrags die Pflicht, 

bei den Schüler/innen "Bewußtsein für Umweltfragen zu erzeugen, die Bereit­

schaft für den verantwortlichen Umgang mit der Umwelt zu fördern und zu einem 

mnweltbewußten Verhalten zu erziehen, das über die Schulzeit hinaus wirksam 
bleibt" (Beschluß 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. Berücksichtigung theoretischer Konzepte und vorliegender Erkenntnisse aus 

der sozialwissenschaftlich orientierten Umweltforschung. 

In den letzten Jalrren sind in der Bundesrepublik Deutschland mehrere Studien 

durchgefuhrt 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 pädagogi­

sche Bemühungen tatsächlich bei den Schülern ankommen, ist jedoch nach wie 
vor noch weitgehend unerforscht (BOLSCHO 1993, S. 26). 

Daß Umwelterziehung etwas bewirkt, gilt gemeinhin als sicher. Weit weniger si­

cher jedoch ist, was sie bewirkt und wie sie wirkt, da kaum empirisch gesicherte 
Erkennmisse vorliegen (vgl. UNESCO-VERBINDUNGSSTELLE FÜR 

UMWELTERZIEHUNG 1987). 

Einigkeit besteht unter Pädagogen lediglich darüber, "daß diese Qualifikationen 

... in einem langwierigen Lernprozeß zu erwerben sind und bestirrunter Voraus­
setzungen bedürfen, die auf der kognitiven und affektiven Lehrzielebene angesie­
delt sind" (BRAUN 1983, S. 7). 

Forschungsergebnisse aus den USA relativieren die oft vertretene Meinung, man 

müsse die Einstellungen beeinflussen, um das Verhalten zu verändern (IOZZI 
1989; HUNGERFORD/ VOLK 1990). 

Die Ergebnisse anderer empirischer Untersuchungen deuten darauf hin, daß der 
bislang häufig angenommene lineare Wirkungszusanunenhang Wissen - Einstel-
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Iungen- Handeln, d. h. Vermittlung von Kenntnissen führt zu einer Veränderung 

der Einstellung, diese dann zu einer Verhaltensänderung, in dieser Einfachheit 

nicht angemessen ist (vgl. u. a. MEYER 1993; 1995 a; 1995 b). Eine Erhöhung 
des Wissens hat also nicht zwangsläufig eine unmittelbare positive Wirkung auf 

die affektive Komponente bzw. auf das tatsächliche umweltgerechte Handeln. 
Sinnvoll scheint es, den linearen Lernprozeß durch Lernprozesse zu ergänzen, 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 FÜR BILDUNG UND WISSENSCHAFT 1988; RESSI­
SCRES INSTITUT FÜR BILDUNGSPLANUNG UND SCHULENTWICK­

LUNG 1986; LANDESINSTITUT FÜR ERZIEHUNG UND UNTERRICHT 
STUTTGART 1987; PÄDAGOGISCHES ZENTRUM BAD KREUZNACH 

1992; RICHTLINIEN ZUR UMWELTERZIEHUNG AN DEN BAYERISCHEN 

SCHULEN 1990; STAATSINSTITUT FÜR SCHULPÄDAGOGIK UND BIL­
DUNGSFORSCHUNG MüNCHEN 1991). 

Im allgemeinen besteht Übereinstimmung, daß Handlungsorientierung ein wirk­

sames und notwendiges Unterrichtsprinzip darstellt. Die Forderung nach Hand­

lungsorientierung als pädagogisches Prinzip in der Umwelterziehung stützt sich 
jedoch durchweg auf Unterrichtserfahrungen und ist einleuchtend. Auch wir 

selbst können an uns immer wieder feststellen, daß wir Dinge, die wir handelnd 

erfahren und lernen (leaming by doing) am leichtesten verstehen und am besten 
behalten. 

Sucht man nun aber nach einer empirischen Bestätigung für die Zweckmäßigkeit 

der Handlungsorientierung in der Umwelterziehung, so wird man schwerlich Un­

tersuchungen hierüber fmden. Selbst in der sehr umfangreichen Literatur der 

amerikanischen 'Wirkungsforschung' sind kaum Arbeiten zu fmden, die eine 

empirisch begründete Antwort auf die Frage der Auswirkung Handlungsorientier­

ten Unterrichts auf das Lernen der Schüler geben. 

Zweifellos kann man aufgrundpraktischer Erfahrungen über die Zweckmäßigkeit 
von Unterrichtsmethoden gewisse Aussagen machen. Solche Feststellungen 

mögen dem Praktiker in den meisten Fällen genügen. Sie reichen aber nicht aus, 

wenn es darauf ankommt, die Zweckmäßigkeit wissenschaftlich zu begründen. Es 

ist daher erforderlich, die betreffende Unterrichtsmethode der experimentellen 

Untersuchung zu unterziehen. Denn "plausibel und logisch erscheinende, aber oft 
kurzschlüssige Wirksamkeitshypothesen bleiben solange eine pädagogische 
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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, daß 

Handlungsorientierter Unterricht sich auf das tatsächliche Handeln der Schüler 

am deutlichsten auswirkte, verstärkt zum Gegenstand der Wirkungsforschung zu 

machen. 
ln der vorliegenden empirischen Untersuchung wurde deshalb folgenden Frage­

stellungen nachgegangen: 

.. Besteht ein Zusanunenhang zwischen Umweltwissen, Umwelteinstellungen 

und tatsächlichem umweltgerechten Handeln ? 

.. Welcher Kenntniszuwachs, welche Einstellungsänderungen und welche Ver­
änderungen im konkreten umweltgerechten Handeln sind bei den Schü­

ler/innenaufgrund eines Handlungsorientierten Unterrichts im Vergleich zu ei­

nem lehrerzentrierten Frontalunterricht festzustellen? Das heißt: Ist Hand­

lungsorientierter Unterricht tatsächlich effektiver als Frontalunterricht ? 

" Können über eine Erhöhung des Kenntnisstandes ein Einstellungswandel und 
daraus resultierend umweltgerechtes Handeln gefördert werden (lineares 

Lemmodell)? 

2. Methodisches Vorgehen 

2.1 Vorbemerkungen 
Bei der Studie handelt es sich nach BOR TZ (1984) um eine quasi-experimentelle 

Untersuchung. Das heißt, daß die Untersuchung von vorgegebenen Gruppenzuge­
hörigkeiten der Untersuchungsteilnehmer ausgeht. Es wird also eine 'natürliche, 
gewachsene' Gruppe (hier: Schulklasse) untersucht. Eine experimentelle Unter­
suchung müßte eine zufallige Zuweisung (Randomisierung) der Untersuchungs­
teilnehmer zu den Untersuchungsbedingungen (Frontalunterricht und Handlungs­

orientierter Unterricht s. unten) erlauben, d.h. es müßte beim Vergleich der bei­

den "Behandlungsarten" (Treatments) Frontalunterricht und Handlungsorientier­

ter Unterricht über die Zugehörigkeit eines Untersuchungsteilnehmers zu einer 

der beiden Behandlungsarten durch Zufall entschieden werden. 

2.2 Das Untersuchungsdesign 
Ein Ziel der Untersuchung war es herauszufmden, ob sich verschiedene Unter­
richtsmethoden (Frontalunterricht und Handlungsorientierter Unterricht) unter­
schiedlich auf das Umweltbewußtsein der Schüler auswirken. Für die Untersu­
chung wurde deshalb das folgende Untersuchungsdesign konzipiert (Abb. 1) (vgl. 
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ECHTERHOFF 1978; KLAUER 1971; METZ-GÖCKEL 1979; PETERMANN/ 

HEHL/SCHNEIDER 1977; ROLLETT 1969; SCHWARZ 1970): 

Mit der Versuchsgruppe 1 (Klasse 6 a, Gymnasium Feuchtwangen) wurde das 

Thema Treibhauseffekt in einem fünfstündigen lehrerzentrierten Frontalunterricht 

bearbeitet. Die Versuchsgruppe 2 (Klasse 6 b) beschäftigte sich fünf Unterrichts­

stunden handlungsorientiert mit dem Thema Treibhauseffekt. 

Die Zuweisung der jeweiligen Klasse zum Frontalunterricht bzw. Handlungsori­

entierten Unterricht erfolgte durch Zufall. Um Veränderungen des Umweltbe­

wußtseins (s. unten) aufgrund des Unterrichts festzustellen, wurde den Klassen 

vor und nach den fünf Unterrichtsstunden ein Fragebogen vorgelegt (V ortest -

Nachtest). Die Kontrollgruppe (Klasse 6 c) beschäftigte sich zwischen dem Vor­

test und dem Nachtest nicht mit dem Thema Treibhauseffekt. 

Die Schüler bekamen zum Ausfüllen so viel Zeit, wie sie benötigten. Die Frage­

bögen wurden von allen Schülern innerhalb von 25 Minuten ausgefüllt. Am Ende 

lagen für die Klasse 6 a 29 (N = 29), für die Klasse 6 b 30 (N = 30) und für die 

Klasse 6 c 26 (N = 26) Fragebögen zur Auswertung vor. 

2.3 Operationalisierung des Begriffs Umweltbewußtsein 

Der Begriff Umweltbewußtsein wird in der (sozial-)psychologischen Literatur 

nicht einheitlich defmiert, sondern erscheint -je nach Verwendungszusanunen­

hang - als pragmatisches bzw. theoretisches Konstrukt. So wird Umweltbewußt­

sein in der vorliegenden Untersuchung als theoretisches Konstrukt verstanden, 

das sich aus den Variablen drei er Komponenten zusanunensetzt: Wissen 

(kognitive Komponente), Einstellung (affektive Komponente) und selbstberichte­

tes konkretes Handeln (konative Komponente)1 (Abb. 2) (vgl. AMELANG u. a. 

1976; BRAUN 1983; GEBAUER 1994; KLEY/ FlETKAU 1979; LANGE­

BEINE/ LEBMANN 1986; MALONEY/ WARD 1973; MALONEY/ WARD/ 

BRAUCHT 1975; SCHAHN/ GIESINGER 1993; SCHAHN/ HOLZER 1989, 

1990; SPADA 1990). 

Die Variable Wissen gibt das Ausmaß an., in dem die Schüler über Kenntnisse im 

Bereich der behandelten Thematik (Treibhauseffekt) verfügen. 

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: 

1 In der vorliegenden Untersuchung wird der Begriff Handeln als Sonderform des menschlichen 
Verhaltens als Ausfuhrung einer intelligenzmäßig gesteuerten und somit zielgerichteten Tätigkeit 
verwendet. Unter Konation versteht man in der Psychologie eine zielgerichtete. persönliche Aktivi­
tät. 
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Abb. 2: Dreikomponentenmodell des Umweltbevmßtseins 

Komponente Abhängige Variable 

/Kognitiv---- Wissen 

UMWELTBEWUßT SEIN--- Affektiv---- Einstellung 

~ Konativ Handeln 

• die subjektive Wahrscheinlichkeit, die der Schüler den bestehenden bedrohli­

chen Zuständen und Entwicklungen zuschreibt, 

" das Ausmaß, in dem der Schüler die Verantwortung für die Erhaltung bzw. 

Wiederherstellung der Umwelt bei sich selbst (intrapersonell) bzw. bei ande­

ren ( extrapersonell) sucht und 
.. die Auffassung der Schüler von erstrebenswerten Handlungen und erstrebens­

wertem Denken in Bezug auf das Ziel Umweltschutz (vgl. KLEY I FlETKAU 

1979; BRAUN 1983; SCHAHN I HOLZER 1989). 

24 
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Unter der Subkategorie affektives Reagieren wird das Ausmaß verstanden, in 
dem der Schüler angibt, durch die bedrohlichen Zustände oder Entwicklungen ge­

fühlsmäßig bewegt zu sein. 
Die Subkategorie Handlungsbereitschaft gibt an, inwieweit sich der Schüler 
bereit erklärt, für die Erhaltung bzw. Wiederherstellung der Umwelt einzutreten 

(vgL KLEY/FIETKAU 1979, S.15). 

Die Variable konkretes, selbstgerichtetes Handeln gibt das Ausmaß an, in dem 

sich der Schüler im eigenen Lebensbereich umweltschonend und umwelterhal­

tend verhält Erfaßt wird dabei neben symbolischem Handeln (Überzeugen) vor 
allem enaktives Handeln (Energiesparen) (vgL LEHMANN 1993). 

2.4 Das Erhebungsinstrumentarium 

2.4.1 Entwicklung des Erhebungsinstrumentariums 

Für die vorliegende Untersuchung mußte ein vollkommen neues Meßinstrumen­

tarium erstellt werden. Zur Messung der drei Variablen wurden Testfragen 

(Items) entwickelt und in einem Fragebogen zusammengefaßt Der Fragebogen 

wurde anschließend mehreren Voruntersuchungen unterzogen, um den Test hin­
sichtlich seiner Eignung zu überprüfen (vgl. Abschnitt 2.4.2). 

Für 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 schließen sich 4 Antwortalternativen an, wobei nur eine Antwort 

richtig ist Die angebotenen Distraktoren (Falschantworten) wurden hinsichtlich 

Stil und Länge möglichst so gewählt, daß unbeabsichtigte Lösungshilfen wegfie­
len (vgL LIENERT/ RAA TZ 1994, S. 19). 

Bei den Fragen der Variablen Einstellung und Handeln wurden Statements vor­

gegeben, zu denen die Schüler auf einer bipolaren 5-stufigen Zustimmungs­

Ablehnungs-Skala (LIKERT-Skala) Stellung nehmen sollten (vgl. BORTZ 1984, 

S. 152). Die Schüler sollten diejenige Stufe der Rating-Skala ankreuzen, die 

ihrem subjektiven Empfmden entspricht. Den einzelnen Antwortstufen wurden 

bei der Auswertung Ziffern von 1 - 5 zugeordnet, wobei hohe Werte ein hohes 
Umweltbewußtsein indizieren und umgekehrt. Einige Items wurden negativ for­

muliert. Sie wurden bei der Auswertung so umcodiert, daß der positivsten Aus­

prägung wieder der höchste Wert (5) und der negativsten Einschätzung der nied­

rigste Wert (1) zugeordnet wurde. Unter Verwendung der Ziffern 1 - 5 für die 
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funf Rating-Skalen-Kategorien ergibt sich der Testwert eines Schülers als die 
Sunune 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 höhere Reliabilität und Validität durch Ausschaltung und Verbesserung 

nicht genügend geeigneter Aufgaben revidiert werden. Andererseits sollen die 

Durchführungsmodalitäten des Tests, z. B. die Testanweisung, überprüft werden. 

Um die Testaufgaben hinsichtlich ihrer Eignung und Effektivität zu prüfen, wur­

den die beiden Kriterien 'Schwierigkeit' und 'Trennschärfe' 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 Antworten2 l in einer Analysestichprobe von der 

Größe N. Der Schwierigkeitsindex liegt also bei schwiengen Aufgaben niedrig, 

bei leichten Aufgaben hoch. Der Schwierigkeitsindex kann Werte zwischen 0 und 

100 annehmen. 
Die Trennschärfe einer Aufgabe gibt an, wie gut eine Aufgabe zwischen 'guten' 
und 'schlechten' Schülern in einem Test differenzieren kann (SCHELTEN 1980, 

S. 131). Die Trennschärfe wird über einen Trennschärfekoeffizienten angegeben. 

Die rechnerische Bestimmung der Trennschärfekoeffizienten 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/ RAA TZ 1994, S. 79). 
Der Trennschärfekoeffizient kann Werte zwischen 0 und 1 annehmen. Ein hoher 

Trennschärfekoeffizient besagt, daß die entsprechende Aufgabe 'gute' von 

'schlechten' Schülern deutlich unterscheidet, indem gute Schüler die Aufgabe 

meist richtig und schlechte Schüler die Aufgabe meist falsch beantworten oder 

auslassen. Ein Trennschärfekoeffizient um 0 bringt zum Ausdruck, daß die Auf­

gabe von guten und schlechten Schülern etwa gleich häufig richtig beantwortet 
wird; solche Aufgaben sind unbrauchbar. Ein negativer Trennschärfekoeffizient 
besagt, daß die Aufgabe von den guten Schülern öfter verfehlt und von den 
schlechten meist richtig beantwortet wird, z. B. weil die Anweisung von den 
guten Schülern mißverstanden 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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verbesserungsbedürftige Aufgaben revidiert. Für die Schwierigkeitsindices sind 

Werte zwischen P = 0.05 und P = 0.95 sowie Trennschärfekoeffizienten von Iit 

~ 0.2 und höher gefordert (WIECZERKOWSKI/ RUIZ QUINTANILLA 1978, 

S. 286). So wurden Aufgaben in den Extrembereichen der Schwierigkeit (0.05 < 

P < 0.95) und Aufgaben mit Trennschärfekoeffizienten fit< 0.2 ausgeschieden. 

Zunächst wurde ein Pool möglicher Testaufgaben zusammengestellt. Für 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; STÄUDEL 1975. 

Dieser provisorische Test (Testvorform mit 12 Items für die Variable Wissen, 

104 Items für die Variable Einstellung und 20 Items für die Variable Handeln) 

wurde Anfang Juli 1995 einer 6. Klasse vorgelegt (N = 30). Die Items der Analy­

sestichprobe wurden hinsichtlich der Kriterien Schwierigkeit und Trennschärfe 

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 Schülerndreier 

weiterer 6. Klassen vorgelegt (N = 86). Wieder wurden die Testfragen hinsicht­

lich Schwierigkeit und Trennschärfe analysiert. Ungeeignete Fragen wurden 

ebenfalls wieder eliminiert, so daß 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 schließlich im September 

1995 nochmals drei 6. Klassen vorgelegt (N = 84). Aufgrund der Analysedaten 

wurden lediglich bei der Variablen Einstellung noch 2 Fragen eliminiert, so daß 

die Endversion des Fragebogens für die Variable Wissen 10 Items, für die 

Variable Einstellung 16 Items und für die Variable Handeln 10 Items beinhaltet. 

2.4.3 Die Gütekriterien des Tests 

Nach LIENERT/ RAATZ (1994) soll ein guter Test als Hauptgütekriterien drei 
Forderungen erfüllen: 

" er soll objektiv, 

" er soll reliabel, 

" er soll valide sein. 
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" Die Objektivität des Tests 

Unter Objektivität eines Tests versteht man nach LIENERT/ RAA TZ (1994) den 

Grad, in dem die Ergebnisse eines Tests unabhängig vom Untersucher sind. Ein 

Test wäre demnach vollkommen objektiv, wenn verschiedene Untersucher bei 

denselben Probanden zu gleichen Ergebnissen gelangten. LIENER TI RAA TZ 

(1994) unterscheiden zwischen Durchführungsobjektivität, Auswertungsobjek­

tivität und Interpretationsobjektivität 

Die Durchführungsobjektivität des in der vorliegenden Untersuchung verwende­

ten Tests kann als mureichend erfüllt angesehen werden, da die äußeren Bedin­

gungen der Testsituation für alle Testpersonen gleich waren und alle Fragebo­

genaktionen in allen Klassen vom Verfasser selbst durchgeführt wurden. 

Die Auswertungsobjektivität ist als praktisch vollkommen verwirklicht anzuse­

hen, da es sich bei den Testaufgaben um Mehrfachwahlaufgaben mit eindeutigen 

Lösungen bzw. Rating-Skalen handelt (vgl. LIENERT/ RAA TZ 1994, S. 8). 

Die Interpretationsobjektivität 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. 

" Die Reliabilität des Tests 

Unter Reliabilität oder Zuverlässigkeit eines Tests versteht man den Grad der 

Genauigkeit, mit dem er ein bestinuntes Persönlichkeits- oder Verhaltensmerkmal 

mißt (vgl. LIENERT/ RAA TZ 1994, S. 9). 

Der Grad der Reliabilität wird durch einen Reliabilitätskoeffizienten bestimmt, 

der angibt, in welchem Maße unter gleichen Bedingungen gewonnene Meßwerte 

über ein und denselben Probanden übereinstimmen, in welchem Maße also das 

Testergebnis reproduzierbar ist. 
Um die Reliabilität des für die vorliegende Untersuchung verwendeten Testfra­

gebogens zu bestinunen, wurde die innere Konsistenz des Test auf zwei ver­

schiedene Methoden überprüft: 

- nach der Methode der Testhalbierung: 

Die Halbierungsreliabilität 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 
Hälften geteilt ("gesplittet") und das Testergebnis eines einzelnen Probanden 

für jede Testhälfte gesondert ermittelt (Split-half-Methode ). Schließlich 
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2.4.3 Die Gütekriterien des Tests 

Nach LIENERT/ RAATZ (1994) soll ein guter Test als Hauptgütekriterien drei 
Forderungen erfüllen: 

" er soll objektiv, 

" er soll reliabel, 

" er soll valide sein. 
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" Die Objektivität des Tests 

Unter Objektivität eines Tests versteht man nach LIENERT/ RAA TZ (1994) den 

Grad, in dem die Ergebnisse eines Tests unabhängig vom Untersucher sind. Ein 

Test wäre demnach vollkommen objektiv, wenn verschiedene Untersucher bei 

denselben Probanden zu gleichen Ergebnissen gelangten. LIENER TI RAA TZ 

(1994) unterscheiden zwischen Durchführungsobjektivität, Auswertungsobjek­

tivität und Interpretationsobjektivität 

Die Durchführungsobjektivität des in der vorliegenden Untersuchung verwende­

ten Tests kann als mureichend erfüllt angesehen werden, da die äußeren Bedin­

gungen der Testsituation für alle Testpersonen gleich waren und alle Fragebo­

genaktionen in allen Klassen vom Verfasser selbst durchgeführt wurden. 

Die Auswertungsobjektivität ist als praktisch vollkommen verwirklicht anzuse­

hen, da es sich bei den Testaufgaben um Mehrfachwahlaufgaben mit eindeutigen 

Lösungen bzw. Rating-Skalen handelt (vgl. LIENERT/ RAA TZ 1994, S. 8). 

Die Interpretationsobjektivität 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. 

" Die Reliabilität des Tests 

Unter Reliabilität oder Zuverlässigkeit eines Tests versteht man den Grad der 

Genauigkeit, mit dem er ein bestinuntes Persönlichkeits- oder Verhaltensmerkmal 

mißt (vgl. LIENERT/ RAA TZ 1994, S. 9). 

Der Grad der Reliabilität wird durch einen Reliabilitätskoeffizienten bestimmt, 

der angibt, in welchem Maße unter gleichen Bedingungen gewonnene Meßwerte 

über ein und denselben Probanden übereinstimmen, in welchem Maße also das 

Testergebnis reproduzierbar ist. 
Um die Reliabilität des für die vorliegende Untersuchung verwendeten Testfra­

gebogens zu bestinunen, wurde die innere Konsistenz des Test auf zwei ver­

schiedene Methoden überprüft: 

- nach der Methode der Testhalbierung: 

Die Halbierungsreliabilität 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 
Hälften geteilt ("gesplittet") und das Testergebnis eines einzelnen Probanden 

für jede Testhälfte gesondert ermittelt (Split-half-Methode ). Schließlich 
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werden die Testergebnisse der beiden Hälften korreliert und der (fiir den hal­

bierten Test geltende) Reliabilitätskoeffizient so aufgewertet, daß er fiir den 

ganzen Test Geltung beanspruchen kann (LIENERT/ RAA TZ 1994, S.lO). 

Zur Überprüfung der Reliabilität über die Methode der Testhalbierung wurde 

der a-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 Reliabilität über bestinunte Kennwerte dieser 

Testelemente (Aufgabenschwierigkeit und Trennschärfe) 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 Höhe der Reliabilitäts- bzw. Konsistenzkoeffi­

zienten besteht in der Literatur keine Einigkeit (vgl. GRUBITZSCH 1991, 

S.l66 ff.). Nach LIENERT (1992) sind Koeffizienten über 0.60 als akzeptabel 

anzusehen, so daß die Höhe der Reliabilitätskoeffizienten fiir die vorliegende 

Untersuchung als befriedigend angesehen werden kann. 

• Die Validität des Tests 

Die Validität oder Gültigkeit eines Tests gibt den Grad der Genauigkeit an, mit 

dem dieser Test dasjenige Persönlichkeitsmerkmal, das er messen soll, tatsächlich 

mißt. Ein Test ist demnach vollkommen valide, wenn seine Ergebnisse einen 

unmittelbaren und fehlerfreien Rückschluß auf den Ausprägungsgrad des zu er­

fassenden Persönlichkeits- oder Verhaltensmerkmals zulassen, wenn also der in­

dividuelle Testpunkt eines Probanden diesen auf der Meßskala eindeutig lokali­

siert. Bei der Validität werden zwei verschiedene Aspekte unterschieden. 

Inhaltliche Validität ist dann gegeben, wenn die Testfragen eine repräsentative 

Auswahl aus dem Unterrichtsstoffbzw. den Lernzielen darstellen. Inhaltsvalidität 

wird nach LIENERT/ RAA TZ (1994) durch Stellungnahmen und Verbesserungs­

vorschläge von Experten in der Erprobungsphase zugebilligt, was fiir die vorlie­

gende Untersuchung geschehen ist. 

Die Frage nach der Konstruktvalidität bezieht sich darauf, inwieweit ein Test ein 

abstraktes psychologisches Gedankengerüst (hier: Umweltbewußtsein) wider­

spiegelt, das seiner Konstruktion zugrundeliegt (vgl. SCHELTEN 1980, S. 100). 

Nach LIENERT/ RAATZ (1994) wird aufgrundvon theoretischen Erwägungen 
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entschieden, ob Konstruktvalidität gegeben ist. Im Hinblick auf die Durchsicht 

zahlreicher empirischer Studien zum Umweltbewußtsein kann die Konstruktva­

lidität fiir 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 Lernverband (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 übeminunt der Lehrer die wesentlichen Steuerungs-, 

Kontroll- und Bewertungsaufgaben. 

• Die direkte Zusanunenarbeit der Schüler untereinander wird nur begrenzt zu­

gelassen. Die Kommunikation zwischen dem Lehrer und den Schülern steht im 
Vordergrund der Aufmerksamkeit. 

• In der Mehrzahl der Fächer müssen die Schüler den größten Teil der Zeit sit­

zend zubringen und dabei nach vom zum Lehrer an die Tafel bzw. in das Heft 

oder Schulbuch schauen. 

• Frontalunterricht ist überwiegend thematisch orientiert. Das heißt, daß eine 

kognitive Strukturierung des Unterrichtsablaufs vorherrscht. 

• Die Wirklichkeit, die durch das methodische Handeln von Lehrer und Schü­

lern im Unterrichtsprozeß hergestellt wird, ist überwiegend sprachlich, nur 

zum Teil bildlich und kaum über aktive Schülerhandlungen vermittelt. Dabei 

ist der Sprechanteil des Lehrers regelmäßig höher als der aller Schüler zusam­

men. 

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

Anschauungstafeln usw. 

3.1.2 Inhalte des Frontalunterrichts 

Im fiinfstündigen Frontalunterricht zum Thema Treibhauseffekt wurden folgende 

Inhalte aufgearbeitet: 
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vermittelter Unterricht verstanden, in dem der Lernverband (die 'Klasse') 

gemeinsam unterrichtet wird und in dem der Lehrer - zumindest dem Anspruch 
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• Chemische Zusammensetzung der Atmosphäre 

• Der natürliche Treibhauseffekt 

• Der zusätzliche, vom Menschen verursachte Treibhauseffekt 

• Die Emission klimawirksamer Spurengase als Ursache 

• Die klimatischen Folgen des zusätzlichen Treibhauseffekts 

• Der Energiesektor als Hauptemittent klimawirksamer Spurengase 

• Mögliche Folgen der Klimaänderung 

• 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 schüleraktiver Unterricht verstanden, in dem die zwischen 

dem Lehrer und den Schülern vereinbarten Handlungsprodukte die Organisation 

des Unterrichtsprozesses leiten, so daß Kopf- und Handarbeit der Schüler in ein 

ausgewogenes Verhältnis zueinander gebracht werden können. 

Handlungsorientierter Unterricht geht also davon aus, daß Lernen grundsätzlich 

ganzheitlich, also mit Kopf, Herz und Händen und allen Sinnen abläuft. Er baut 

darauf auf, daß junge Menschen neugierig sind, daß sie fragen und staunen kön­

nen, daß sie ihre Umwelt erfahren wollen. Handlungsorientierter Unterricht rech­

net damit, daß weder Lehrer noch Schüler perfekte Wesen sind, sondern Fehler 

machen und versagen, daß sie aber aus Fehlern lernen können. 

Es wird beim Handlungsorientierten Unterricht also angestrebt, daß Lehrer in der 

Schule sehr viel häufiger als üblich etwas gemeinsam mit den Schülern tun, das 

"Hand und Fuß" hat. Unterricht sollte so oft wie möglich zu Ergebnissen kom­

men, die man anfassen oder vorführen, mit denen man spielen oder arbeiten 

kann, die augenblicklich und auch später noch für die Schüler Gebrauchswert 

haben. Man kann durch Handeln und während des Handeins sehr viel lernen. 

Und der Unterricht wird fur die Schüler wie fur den Lehrer spannender und offe­

ner, manchmal natürlich auch risikoreicher als der übliche Alltagstrott, in dem 

aufgrund der völligen Vertrautheit der inszenierten Handlungsmuster zumeist 

schon vor Beginn der Stunde völlig 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 fur den Handlungsorientierten Unterricht (in Anlehnung an 

MEYER 1986, !994; GUDJONS 1987, 1992) 

LEINSTIEGSPHASE 

erste Orientierung über das neue Thema 

Verständigung des Lehrers und der Schüler über das 

anzustrebende 

2. HANDLUNGSPRODUKT 

3. ERARBEITUNGSPHASE 

Lehrer und Schüler arbeiten in Gruppen und sorgen fur Planung der Arbeitsschritte, 

Materialbeschaffung, Materialsichtung und Herstellung des Handlungsprodukts 

4. AUSWERTUNGSPHASE 

Die Arbeitsergebnisse werden im Klassenplenum diskutiert, 

kritisiert bzw. gelobt 

3.2.2 Verlauf des Handlungsorientierten Unterrichts 

- Einstiegsphase: 
Die erste der fünf geplanten Unterrichtsstunden für den Handlungsorientierten 

Unterricht wurde fur die Einstiegsphase und fur die Verständigung über das an­

zustrebende Handlungsprodukt (Phase 2) verwendet. 

Zunächst wurde den Schülern das zu behandelnde Thema Treibhauseffekt vorge­

stellt. Unter Verwendung einiger der fur den Frontalunterricht benutzen Materia­

lien wurde die Problematik inhaltlich kurz umrissen. Anschließend wurde das 

weitere Vorgehen besprochen und die Klasse in sechs Arbeitsgruppen eingeteilt. 

- Handlungsprodukt: 

Als Handlungsprodukt diskutierte die Klasse drei verschiedene Möglichkeiten: 

Zunächst wurde die Idee besprochen, Flugblätter, die auf einer Seite die Proble­

matik Treibhauseffekt darstellen und auf der Rückseite Tips zum Energiesparen 

geben, zu erstellen. Die Handzettel sollten in der Pause an die anderen Schüler 

der Schule verteilt werden. Diese Idee wurde jedoch schnell verworfen, da sie mit 

hohem Kopieraufwand verbunden gewesen wäre, und in Anbetracht dessen, daß 

viele Schüler die Flugblätter sicherlich ungelesen weggeworfen hätten, hätte die 
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Klasse zur 'Umweltverschmutzung' beigetragen. 

Als weiterer Vorschlag wurde diskutiert, statt Flugblättern Plakate in der oben 

beschriebenen Weise zu gestalten und in den Klassenzinunern der anderen Klas­

sen aufzuhängen. Die Klasse verwarf diese Idee aber, da sie nach Meinung der 

Schüler in ihrer Wirkung auf die anderen Schüler zu uneffektiv gewesen wäre. 

Schließlich wurde der Vorschlag aufgegriffen, einen 'Umweltdrachen' zu bauen. 

Der Drache sollte in der Aula direkt vor dem Eingang aufgebaut werden, so daß 

niemand, der das Schulgebäude betritt oder verläßt, 'an der Problematik vorbei­

gehen kann'. Außerdem soll der 'Umweltdrache' die Gefahr, die vom Treib­

hauseffekt ausgeht, symbolisieren. 

- Erarbeitungsphase: 
Die weiteren vier Untenichtsstunden wurden für die Erarbeitung des Handlungs­

produkts verwendet. 

Dabei arbeiteten die Schüler zunächst zwei Stunden im Klassenzinuner in Klein­

gruppen (sechs Gruppen a fünf Schüler). Die Schüler sichteten das ihnen zur Ver­

fügung gestellte Material, wählten Material aus, erstellten eigene Grafiken ( z. T. 

zu Hause am Computer), malten Bilder usw. 
In der vierten und fünften Stunde arbeiteten die Schüler an der Herstellung des 
Handlungsprodukts. Der Drache besteht aus drei zusanunengeschobenen Stell­

wänden, die den Körper des Drachen bilden. Vorne und hinten wurden an die 

Stellwände 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). Unterstützt 

wurden die Schüler hierbei auch von ihrem Kunstlehrer. 

- Auswertungsphase: 
Am Ende der fünf Unterrichtsstunden erfolgte eine Diskussion über die Arbeit in 

den Gruppen und über das Arbeitsergebnis. Zusätzlich wurden die Schüler aufge­

fordert, ihre Kritik kurz schriftlich festzuhalten. 

Der Schluß des Beitrages (u. a. mit Ergebnissen der Untersuchung und deren 

Diskussion) folgt in Hefl2/1997. 
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Berichte und Mitteilungen 

Veranstaltungskalender Geographie 1997 (Auszug) 

Termio/Ort Thema der Veranstaltung 

15. 3. 1997 

Bonn 

20. - 22.3.1997 
oder 
3.- 6. 4. 1997 

Leipzig 

11.-12.4.1997 

Göttingen 

2.5. - 4.5.1997 

Aschaffenburg 

Kulturlandschaftspflege 
und/oder 
Kulturlandschaftsmanagement 

Internationales Symposium 
"Giobalisierung und 
Regionalisierung" 

Neue Forschungsergebnisse zur 
"Nachhaltigen 
Regionalentwicklung mit 
Tourismus" 

Bayerischer Landesschul­
geographenlag 

13. - 16.5.1997 Geotechnica 97 (Messe) 

Köln 

14. - 16.5.1997 Geotechnica 97 (Kongreß) 

Köln 

22. - 24.5.1997 Der aktuelle Wandel der 

Schwerin 

5.- 7. 6.1997 

Göttingen 

Siedlungsstrukturen und 
Siedlungen in den neuen 
Bundesländern 

Stand und Perspektiven der 
Hochgebirgsökologie im 
internationalen Rahmen 

12.- 14.6.1997 Gemeindebeschreibungen und 
Ortschroniken in ihrer 

Weingarten 
Bedeutung für die Landeskunde 
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AK für Genetrisehe Siedlungsforschung in 
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Information: 
Prof. Dr. Klaus Fehn 
Universität Sonn, Seminartor Historische Geographie, 
Konviktstr. 11, 53113 Bonn 
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Prof. Dr. Rainer Krüger 
Universität Oldenburg, FB 3 Geographie, 
26111 Oldenburg 

AK Freizeit- und Fremdenverkehrsgeo­
graphie 
Information: 
Prof. Dr. Wemer Kreisel 
Universität Göttingen, Geographisches Institut, 
37077 Göttingen 

Verband Deutscher Schulgeographen, 
Landesverband Bayern 
Information: 
StD Dr. Josef Gareis 
Hangstr. 9, 63768 Hösbach 

Alfred-Wegener-Stiftung 
Information: 
AWS 
Prof. Dr. F. Strauch 
Correnstr. 24, 48149 MOnster 

Alfred-Wegener-Stiftung 
Information: 
AWS 
Prof. Dr. F. Strauch 
Correnstr. 24, 48149 MOnster 

AK Siedlungsgeographie 
Information: 
Dr. Frankdieter Grimm 
Institut fOr Landerkunde 
Schongauer Str. 9, 04329 Leipzig 

AG Hochgebirgsökologie 
Information: 
Prof. Dr. Gerhard Gerold 
Universität Göttingen, Institut !Ur Geographie, 
Goldschmidtstr. 5, 37077 Göttingen 

AK Landeskundliehe Forschungsstellen 
und Institute 
Information: 
Prof. Dr. Alois Mayr 
Institut !Ur r. Länderkunde, 
Schongauer Str. 9, 04329 Leipzig 


