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5 Zusammenfassung

Ziel dieser Arbeit ist die Etablierung von Kinder- und Jugendfarmen in Deutschland als
aullerschulische Lernorte fiir weiterfihrende Schulen sowie deren verstarkter Nutzung im Rahmen
des Unterrichtes im Fach Naturwissenschaften in Rheinland-Pfalz. Ausgehend von der Hypothese,
dass Kinder- und Jugendfarmen in Deutschland eher selten und wenn, dann von Kindern im
Vorschulalter oder Klassen aus dem Primarschulbereich als Lernort genutzt werden, wurden Daten
zur unterrichtlichen Nutzung von Kinder- und Jugendfarmen erhoben. Hierzu erfolgte eine Befragung
der Mitarbeiter von Kinder- und Jugendfarmen in ganz Deutschland (N=74) mittels eines online-
Fragebogens. Die Ergebnisse dieser Studie verifizieren die oben genannte Hypothese, weil vielfach
Angebote fur Schulkassen der Sekundarstufen fehlen. Aus diesem Grund wurden Projekttage fir die
Jahrgangsstufen 5 und 6 konzeptioniert, die als Komplettpaket oder in Teilbausteinen an Kinder- und
Jugendfarmen durchgefiihrt werden kénnen, um die naturwissenschaftliche Kompetenzvermittlung
zu foérdern. Anhand eines innovativen Konzeptes wurden verschiedene Unterrichtsmaterialien
entwickelt und dabei relevante Inhalte und unterschiedliche didaktische Methoden miteinander
verkniipft. Hintergriinde und Chancen von auflierschulischem Lernen in der freien Natur wurden aus
einer wissenschaftlichen Perspektive ebenfalls berlicksichtigt.

Die im Rahmen der Arbeit entwickelten Unterrichtsmaterialien wurden mit 195 Schilerinnen und
Schiilern erprobt und im Anschluss evaluiert. Dafiir wurden das Wissen der Teilnehmenden vor und
nach den Projekttagen sowie deren Lernfreude gemessen. Bei der Materialentwicklung wurde der
Schwerpunkt auf den Kompetenzzuwachs der Schilerinnen und Schiler fir die acht Themenfelder
des Lehrplans Naturwissenschaften sowie auf die speziellen Gegebenheiten von Kinder- und
Jugendfarmen als Lernorte gelegt. Die dabei verfolgte schiilerzentrierte Konzeption der Lernprojekte
ermoglicht sowohl die Vermittlung von Fachwissen als auch die Férderung der Kompetenzbereiche
Erkenntnisgewinnung, Nutzen von Wissen, Kommunikation und Bewertung. Die Ergebnisse der
Evaluation zeigen, dass die Schilerinnen und Schiiler im Rahmen der Unterrichtseinheiten des NaWi
outdoor-Projektes ihr Wissen Uiber naturwissenschaftliche, vom Rahmenlehrplan vorgegebene
Inhalte verbessern kénnen. Sie mochten gerne mehr Projekttage an Kinder- und Jugendfarmen
durchfiihren und empfinden grofRe Lernfreude wahrend des Outdoor-Unterrichtes.

Zusatzlich zur Erprobung mit Schulklassen wurde das Konzept im Rahmen einer Lehrkraftefortbildung
am Lernort Kinder- und Jugendfarm exemplarisch zu einem der entwickelten Projekttage vorgestellt
und praktisch durchgefiihrt. Die Lehrkriafte wurden mittels Fragebogen um ein Feedback gebeten.
Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Lehrerfortbildung empfanden das Kennenlernen der
Kinder- und Jugendfarm als groRen Gewinn, erachteten die durchgefiihrten Versuche fir
alltagstauglich und fiir Schiilerinnen und Schiiler der entsprechenden Altersgruppe geeignet. Zudem
wiinschten sie sich weitere Angebote an diesem ganz besonderen Lernort.

Die vorliegende Arbeit zeigt, dass Kinder- und Jugendfarmen als Orte fiir lehrplangebundenes Lernen
bisher nicht ausschopfend genutzt werden, obwohl sie sich hervorragend als Lernorte eignen. Sie
dienen also nicht nur der offenen Kinder- und Jugendarbeit, sondern ermoglichen durchaus die
Erfallung curricularer Vorgaben und fordern zeitgleich die Entwicklung von Kompetenzen aus vielerlei
Bereichen. Mit den im Projekt NaWi outdoor entwickelten, erprobten und evaluierten Konzepten
und Materialien stehen Kinder- und Jugendfarmen somit auch als auBerschulische Lernorte fiir
weiterfiihrende Schulen zur Verfliigung.



6 Theoretischer Teil / Einleitung
6.1 Das Fach Naturwissenschaften

Entstehung und Konzeption des Faches Naturwissenschaften

Seit Beginn des Schuljahres 2008/2009 werden die Facher Biologie und Physik/Chemie in der
Orientierungsstufe der weiterfiihrenden Schulen durch das integrierte Fach ,Naturwissenschaften”
ersetzt. In einem integrierten Fach werden von einer Lehrkraft mehrere Fachrichtungen innerhalb
eines gemeinsamen Rahmens unterrichtet (Labudde und Metzger 2019). Dafiir sind in den
Klassenstufen 5 und 6 insgesamt 7 Unterrichtsstunden vorgesehen. Der Rahmenlehrplan fiir das Fach
Naturwissenschaften ist identisch fir alle Bildungsgdnge, ermoglicht jedoch die Anpassung an
unterschiedliche Schulprofile und —arten und ihre Heterogenitdt, indem er auf verschiedenen
Anforderungsstufen umgesetzt werden kann. Moderner naturwissenschaftlicher Unterricht soll es
den Schiilern® ermoglichen, sich ihre Welt zu erschlieBen, zu verstehen, zu bewerten und zu
gestalten, indem sie ihr Erfahrungswissen erweitern.

Dabei spielt die Tatsache, dass unsere Gesellschaft und Kultur maRgeblich von Technik und
Naturwissenschaft gepragt ist, eine grofRe Rolle, denn naturwissenschaftliche Erkenntnisse und deren
Anwendung sind die Grundlagen unserer sich standig verandernden Lebenswelt. Effiziente Methoden
der  Erkenntnisgewinnung  und der Kommunikation ermoglichen eine  enorme
Fortschrittsgeschwindigkeit der Veranderungen im taglichen Leben, der Umwelt und der
Technologie. Diese in ihrer Dynamik zu verstehen, ist nicht einfach. Der Mensch steht vor der grof3en
Aufgabe, Chancen und Risiken der naturwissenschaftlichen Entwicklung zu erkennen, zu bewerten
und sein eigenes Handeln infolgedessen verantwortungsvoll und nachhaltig zu gestalten. Um dieser
Aufgabe gewachsen zu sein, bendétigt er die Fahigkeit zu lebenslangem Lernen und vor allem dazu,
das neu angeeignete Wissen in personliche, globale und gesellschaftliche Kontexte einzuordnen
(Bildungsserver Rheinland-Pfalz 2017).

Der naturwissenschaftliche Unterricht sollte also nicht nur erfolgreiches Lernen und
Kompetenzentwicklung anstreben; vielmehr sollte er sich als Allgemeinbildungskonzept verstehen
und somit auch den Themen Sozialisation, Erziehung und Bildung widmen. Im schulischen Kontext
kann die Beschaftigung mit den Naturwissenschaften also als Teilhabe an einem tragenden Aspekt
unserer Kultur verstanden werden und Anldsse schaffen, Erfahrungen zu machen, zu reflektieren und
zu teilen und somit sinn- und identitdtsschaffende Prozesse zu starten (Gebhard et al. 2017).

Von einer naturwissenschaftlichen Grundbildung insbesondere erwartet man, dass die Schilerinnen
und Schiiler eine grundlegende Vorstellung von den spezifischen Denk- und Arbeitsweisen
naturwissenschaftlicher  Disziplinen bekommen sowie ein Verstandnis flr tragende
naturwissenschaftliche Ideen und Konzepte entwickeln und deren Bedeutung fiir das Losen von
technischen Problemen erkennen. Im Hinblick auf die Stoffauswahl hat sich langst ein internationaler
Konsens zum professionellen Selbstverstandnis der Didaktik der Naturwissenschaften in Form eines
internationalen Kerncurriculums herauskristallisiert, mit dem die deutschen Lehrpldne konform
gehen (Baumert 2013).

! Aus Griinden der Ubersichtlichkeit wird in dieser Arbeit teilweise von Schilern, Lehrern und Teilnehmern
gesprochen. Die maskuline Form dient der Abkiirzung und schlieft selbstverstandlich beide Geschlechter ein.
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Auch durch die seit dem Jahre 2004 geltenden Bildungsstandards ist die naturwissenschaftliche
Bildung als ein tragender Bestandteil von Allgemeinbildung definiert. Sie soll dem Lernenden die
Teilhabe an gesellschaftlicher Kommunikation, Meinungsbildung zu technischen Entwicklungen und
der naturwissenschaftlichen Forschung sowie die Orientierung im Rahmen der naturwissenschaftlich-
technischen Berufsfelder ermdglichen. Naturwissenschaftliche Bildung soll sich zudem zum Ziel
setzen, Phdanomene erfahrbar zu machen, die Geschichte und Sprache der Naturwissenschaften zu
begreifen, spezielle Methoden der Erkenntnisgewinnung und deren Grenzen zu verstehen und deren
Ergebnisse zu kommunizieren. Verschiedene naturwissenschaftliche Kompetenzen, die es zu erlernen
gilt, ermoglichen eine individuelle Ausprdagung der Bildung und werden sichtbar in der Anwendung
von Fachkenntnissen in Erkenntnis-, Bewertungs-, Kommunikations-, und Probleml&sesituationen
(Ministerium fur Bildung, Wissenschaft, Jugend und Kultur 2010).

In diesen Bildungsstandards spiegelt sich auch die Einsicht wider, dass Bildung durch die
Naturwissenschaften deshalb so wichtig ist, weil sie einen Teil der menschlichen Kultur abbilden, zum
Verstandnis der Lebenswelt beitragen und durch reflexiven naturwissenschaftlichen Unterricht
gesellschaftliche Partizipation ermoglichen (Gebhard et al. 2017).

Die Kinder und Jugendlichen der heutigen Zeit wachsen mit neuesten Medien und komplexer Technik
auf. Sie haben haufig eine schnelle Auffassungsgabe und Begeisterung fiir naturwissenschaftliche
Unterhaltung. Die Frage nach der Natur, den Urspriingen der Dinge und die Geduld und
,Langsamkeit’, die fur deren Erforschung vonnoten sind, ist bei vielen allerdings nicht mehr zu finden.
Naturwissenschaftlicher Unterricht soll und muss also Raum und Zeit fur Primarerfahrungen und
entdeckendes Lernen lassen (Bildungsserver Rheinland-Pfalz 2017).

Im Folgenden einige Erlduterungen und Zusammenfassungen aus dem Rahmenlehrplan fir das Fach
Naturwissenschaften in Rheinland-Pfalz (2010), der sich detailliert zur unterrichtlichen Intention
sowie den Rahmenbedingungen des Faches duRert.

Ein an Phanomenen und den kindlichen Erfahrungen orientierter Unterricht, der auf das Entwickeln
von naturwissenschaftlichen Arbeits- und Denkweisen abzielt, ist demnach Schwerpunkt des Faches
Naturwissenschaften. Das Unterrichtsgeschehen soll von lebensweltlichen Zusammenhangen
ausgehen, die dazu herausfordern, sich mit ihrer Komplexitat zu beschaftigen. Natiirliche sowie
technische Phanomene kénnen durch eine interdisziplinare und ganzheitliche Vorgehensweise vom
jeweiligen Kontext in fachliche Zusammenhdnge gebracht werden. Wir sprechen hier von einer
Kontextorientierung des Unterrichtes. Im Rahmenlehrplan des Faches Naturwissenschaften von 2010
sind verschiedene Ebenen des Unterrichtes festgehalten. Eine davon wurde gerade genannt: die
Kontextebene. Sie wird durch die Strukturierung der Inhalte in Themenfelder realisiert. Die
Zuordnung verbindlicher Fachinhalte zu Basiskonzepten stellt die Fachwissensebene dar und
spezielle zu entwickelnde Kompetenzen die Kompetenzebene. Sie ermoglichen es den Lehrkraften,
abwechslungsreichen und individualisierten Unterricht in passenden Lernumgebungen zu gestalten
und definierte Lernergebnisse herbeizufiihren (Bildungsserver Rheinland-Pfalz 2017; Ministerium fur
Bildung, Wissenschaft, Jugend und Kultur 2010).

Die hier angesprochenen Kompetenzen sollen im Folgenden etwas naher erlautert werden, da sie im
Praxisteil (8 Praxisteil, S. 49 ff) wieder auftauchen. Wir sprechen von Kompetenzen als
Personlichkeitsmerkmale, die einen Menschen zu Kommunikation und Kooperation mit seinen
Mitmenschen sowie zur Verantwortung sowohl fiir letztere als auch flr sich selbst befdhigen.
Sichtbar wird letztlich nur der Teil der Kompetenz, der sich im Handeln duflert bzw. im handelnden
Umgang mit dem erlernten Fachwissen. Faktoren, die zu diesem Handeln fiihren, wie Motivation,
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Verantwortungsbewusstsein, Lernwille oder personliche Interessen sind freilich nicht offensichtlich.
Jedoch kénnen wir den Auspragungsgrad der naturwissenschaftlichen Kompetenzen anhand der
individuellen Fahigkeit zum Wissenserwerb, zur Problemlosung, zur Reflektion oder zur
Kommunikation erkennen. Hierbei sind sowohl das transferfahige und vielfaltige Wissen als auch
systematisches und zielgerichtetes Vorgehen maRgeblich. Demnach spiegelt sich im Zusammenspiel
aus Wissen und Handeln eine Zweidimensionalitat wider, die sich grafisch darstellen lasst und es uns
erlaubt, das Anspruchsniveau einer Lernsituation oder den Lernstand eines Schiilers einzuordnen
(Abbildung 1). Der jeweilige Kompetenzzuwachs lasst sich ausdriicken durch eine Verschiebung eines
Punktes in diesem zweidimensionalen System: eine horizontale Verschiebung ist im Bereich Wissen
angesiedelt, eine vertikale Verschiebung im Bereich Handeln bzw. handelnder Umgang mit
Fachwissen. Im naturwissenschaftlichen Unterricht muss beides beriicksichtigt werden. Wissen und
Kénnen sind stets miteinander verbunden (ebd.).

hoch Kompetenzzuwachs
umfangreich durch Handeln mit
komplex Wissen

abstrakt S8

Wissen S7 Lernsituationen
(inklusive Fach-, e als Sprach-, Experimentier-,
Methoden-, Ubungs-, Anwendungs-,
Strategiewissen) S3 / Verwendungssituationen
niedrig S1

gering

einfach

gegenstandlich

wenig Handeln viel
erprobend planvoll
unsicher sicher
begrenzt vielfaltig
unbewusst bewusst

Abbildung 1: Zweidimensionales Kompetenzmodell. Quelle: (Ministerium fir Bildung, Wissenschaft, Jugend und Kultur
2010)

Der handelnde Umgang mit Wissen kann laut dem Rahmenlehrplan des Faches Naturwissenschaften
flir Rheinland-Pfalz in vier Teilbereiche (hier jeweils mit einem Beispiel aus dem Lehrplan selbst
versehen) unterteilt werden:

Erkenntnisgewinnung:

Der Prozess der Erkenntnisgewinnung bewirkt, dass Wissen neu konstruiert und das bisherige
Weltbild verandert wird, indem ,Wissen aus der Welt in den Kopf kommt“ (Klinger 2009).

Methoden bzw. Wege zur Erkenntnisgewinnung sind beispielsweise das Experimentieren,
Modellieren, Ordnen, Vergleichen und Recherchieren.



Beispiel: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler -+
o vergleichen Bewegungen zu Lande, zu Wasser oder in der Luft, z.B. im Hinblick auf
Antriebsart, Energiebedarf, erreichbare Geschwindigkeit
e bauen Modelle, um Zusammenhange zwischen Struktur und Funktion zu erforschen (z. B.

"

Papierflieger, Schwimmkdrper, Beuger - Strecker, *-+).

Kommunikation:

Die Konstruktion und der Erwerb von Wissen gehen individuell vonstatten. Durch Kommunikation
kann das Wissen eines Menschen an andere weitergegeben werden. Dabei kommen
Kommunikationsmittel wie Texte, gesprochene Sprache, Grafiken, Bilder oder Modelle zum Einsatz.

Beispiel: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler -+
e erstellen Diagramme und Tabellen aus Messergebnissen
o erklaren den Aufbau und die Funktion einfacher Messgerate.”

Wissen nutzen:

Der Mensch nutzt Wissen um Probleme zu l6sen, den eigenen Erfahrungsbereich zu erweitern oder
zur Gestaltung seiner Lebenswelt. Das erlernte Wissen kommt somit zurlick in die Welt. Im Fach
Naturwissenschaften werden die Lernenden vor Probleme gestellt, in denen sie mit ihrem Wissen
tatig werden und Einblick in die Arbeits- und Denkweise von Ingenieuren erlangen. Hierbei wird auch
gelernt, Probleme zu analysieren und geeignete Mittel zu deren Losung zu finden.

Beispiel: , Die Schiilerinnen und Schiiler -+
e Dbeschreiben anhand &duBerer Merkmale die Angepasstheit eines Tieres an seinen
Lebensraum
e |eiten Bedingungen fiir die artgerechte Haltung von Nutz- oder Haustieren ab.”

Bewerten:

Durch Wissen lasst sich die Lebenswelt sowohl im positiven als auch im negativen Sinn verdandern
und gestalten. Teilbereiche der Bewertungskompetenz sind die Abschdtzung von Folgen, die
Betrachtung eines Problems aus verschiedenen Perspektiven sowie die Feststellung ethischer
Relevanz. Das Wissen der Schiler wird, entsprechend ihrem Entwicklungs- und Kenntnisstand, in
ihrem Kopf arbeiten. Durch Reflexion wird dieses Wissen verandert und bekommt eine neue
Bedeutung.

Beispiel: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler ---
o reflektieren die rasante Entwicklung von Alltagsgeraten und deren Einfluss auf das Leben des
Menschen (z. B. Formen der Kommunikation oder Arbeitserleichterung).”

Die 8 Themenfelder stellen den Rahmen dar, in dem das naturwissenschaftliche Lernen mit dem
entsprechenden Kompetenzerwerb stattfindet und lauten wie folgt:

Themenfeld 1: Von den Sinnen zum Messen

Themenfeld 2: Vom ganz Kleinen und ganz GrolRen
Themenfeld 3: Bewegung zu Wasser, zu Lande und in der Luft
Themenfeld 4: Pflanzen - Tiere - Lebensrdume

Themenfeld 5: Sonne - Wetter - Jahreszeiten



Themenfeld 6: Gerate und Maschinen im Alltag

Themenfeld 7: Stoffe im Alltag

Themenfeld 8: Kérper und Gesundheit

,Vereinbarungen zur unterrichtlichen Umsetzung des Rahmenlehrplans werden in der Fachkonferenz
getroffen und im schuleigenen Arbeitsplan verbindlich festgelegt. Dabei sollte sich die Fachkonferenz
zu folgenden Punkten verstandigt haben:

e Auswahl eines oder mehrerer Kontexte

e Planung der Abfolge einzelner Unterrichtsinhalte im Themenfeld
e Formulierung kompetenzorientierter Aufgaben

e Nutzung auBerschulischer Lernorte

e  Erstellung von MaRnahmen zur Sicherung des Grundwissens
e Abstimmung von Leistungsanforderungen”

(Ministerium fur Bildung, Wissenschaft, Jugend und Kultur 2010)

Im Rahmenlehrplan fiir das Fach Naturwissenschaften ist das Nutzen von auBerschulischen Lernorten
schon fest vorgesehen. Naheres hierzu wird im Kapitel 6.2 AuRerschulisches Lernen allgemein und in
der Natur, S. 10 besprochen.

Scientific literacy — naturwissenschaftliche Grundbildung und ihre Anspriiche an den modernen
naturwissenschaftlichen Unterricht

Kehren wir noch einmal zurlick zu den anfangs erwahnten Ansprichen an den modernen
naturwissenschaftlichen Unterricht. Da die Naturwissenschaften fiir die Existenz des Menschen
entscheidend sind — sowohl in ihrer existenzsichernden als auch in ihrer existenzbedrohenden Rolle -
stellen sie einen unverzichtbaren Bestandteil des Lebens auf unserer Erde dar. Es ist demnach fiir alle
Menschen enorm wichtig, sich mit Natur, Umwelt und naturwissenschaftlichen Fragestellungen
allgemein auseinanderzusetzen, weshalb die Forderung der Naturwissenschaften auch als
Gegenstand politischer Fiihrungsentscheide betrachtet werden kann. Somit hat sich auch der Begriff
,Scientific Literacy’, den wir etwa mit ,Naturwissenschaftliche Grundbildung’ lbersetzen kénnen
inzwischen etabliert. Er beschreibt die Fahigkeit, naturwissenschaftliches Wissen anzuwenden,
naturwissenschaftliche Fragen zu erkennen und entsprechende Schlussfolgerungen aus Belegen zu
ziehen, damit Entscheidungen, die die natiirliche Welt und die durch menschliches Tun an ihr
ausgelibten Veranderungen, getroffen und verstanden werden kénnen (Heitzmann 2007).

Der Begriff ist vom National Committee on Science Education folgendermalien definiert worden:

,Scientific literacy is the knowledge and understanding of scientific concepts and processes
required for personal decision making, participation in civic and cultural affairs and economic
productivity. It also includes specific types of abilities.

Scientific literacy means that a person can ask, find, or determine answers to questions
derived from curiosity about everyday experiences. It means that a person has the ability to
describe, explain, and predict natural phenomena. Scientific literacy entails being able to read
with understanding articles about science in the popular press and to engage in social
conversation about the validity of the conclusions. Scientific literacy implies that a person can
identify scientific issues underlying national and local decisions and express positions that are
scientifically and technologically informed. A literate citizen should be able to evaluate the



quality of scientific information on the basis of its source and the methods used to generate it.
Scientific literacy also implies the capacity to pose and evaluate arguments based on evidence
and to apply conclusions from such arguments appropriately” (Next Generation Science
Standards 2013).

Wir kdnnen erkennen, dass den instrumentellen Zielen des naturwissenschaftlichen Unterrichtes
viel zugemessen wird. Insbesondere drei Aspekte naturwissenschaftlicher Grundbildung kommen
hierbei zum Tragen:

- Das Verstandnis naturwissenschaftlicher Konzepte: ein Hinweis auf die groRe Bedeutung des
Verstandnisses und der sinnvollen Anwendung von naturwissenschaftlichen Konzepten, von
der Anwendung von Alltagskonzepten bis hin zu einem Arbeiten mit naturwissenschaftlichen
Modellvorstellungen.

- Das Auseinandersetzen mit naturwissenschaftlichen Prozessen: dies beinhaltet das
Verstandnis fiir die Besonderheiten naturwissenschaftlicher Forschung, vor allem die
Fahigkeit, Vorgange zu beobachten und zu beschreiben, bedeutende Fragestellungen zu
erkennen, das Identifizieren und Sammeln von Daten, das Kommunizieren
naturwissenschaftlicher Beschreibungen oder Argumentationen sowie der Fahigkeit, Befunde
und Daten als Belege fiir Schlussfolgerungen zu verwenden (Evidenz).

- Die Vielfalt der Anwendungsbereiche: hier liegt die Betonung darauf, dass die Anwendung
von naturwissenschaftlichen Konzepten und Prozessen stetes in einem vielfaltigen Kontext
vonstattengeht und sich keineswegs auf den schulischen Bereich beschrankt. Vor allem die
Anwendung dieser Konzepte und Prozesse auf Fragestellungen des realen Lebens und
Probleme des auBerschulischen Zusammenhangs sind entscheidende Merkmale der
naturwissenschaftlichen Grundbildung (Hottecke 2007).

Probleme und Herausforderungen fiir den gelungenen Naturwissenschaftsunterricht

Wer heute naturwissenschaftliche Facher unterrichtet, findet sich in einem breiten Spannungsfeld
und wird mit multiplen Forderungen konfrontiert. Dazu zahlt zunachst die Forderung von Politik
und Gesellschaft nach kompetenten und sachverstandigen Lehrkraften, die die ,,scientific literacy”
an mindige Blrger weitergeben. Eine weitere Forderung an die Schulen ist die Vermittlung von
Allgemeinbildung, auch im Naturwissenschaftsunterricht, deren Definition gar nicht so simpel ist.
Der polnische Politiker und Wirtschaftswissenschaftler Andrzej Olechowski definierte sie im Jahr
1989 folgendermaRen: , Allgemeinbildung als Gewinn von Grundkonzepten in moglichst allen
Bereichen des Lebens fiir die kritische Auseinandersetzung mit der gesamten physischen und
geistigen Wirklichkeit des Lebens”. Eine dritte Forderung, der die moderne Unterrichtssituation
nachkommen soll, ist das Vermitteln des ,richtigen” Wissens. Es muss quasi gefiltert werden, was
wir unseren jungen Menschen beibringen, denn die Zunahme an wissenschaftlichem Wissen
verdoppelt sich exponentiell, wahrend gleichzeitig die Halbwertszeit dieses Wissens stetig
abnimmt. Das wissenschaftliche Wissen besteht aus vielen Teilen hochspezifischen Detailwissens,
das der allgemeinen Bevdlkerung nicht so einfach zugénglich gemacht werden kann (Heitzmann
2007).

Die jungen Menschen sollen die Befahigung erlangen, sich aktiv und kritisch mit den
verschiedenen Bereich der Wissenschaft, der Kunst, der Politik und des gesellschaftlichen Lebens
auseinanderzusetzen und so einen optimalen Wissenserwerb erlangen.



Offenbar gibt es weltweit einen (stillen) Konsens den Inhalt der Allgemeinbildung betreffend.
Dieser wird nur in seltenen Fallen systematisch hinterfragt. Er passt sich evolutiv den sich
andernden politischen, gesellschaftlichen und ethischen Normen, sowie den Erkenntnissen aus
Forschung und Wissenschaft an (ebd.).

Prof. Dr. Reinders Duit vom IPN-Leibnitz-Institut flr die Padagogik der Naturwissenschaften an der
Universitat Kiel betont, dass die wichtigste Aufgabe naturwissenschaftsdidaktischer Forschung
ist, zur Optimierung der naturwissenschaftlichen Bildung und somit insbesondere zur
Verbesserung des Unterrichts beizutragen (Duit 2007).

Ein verbesserter Unterricht fiihrt im Optimalfall zu einem ,guten’ Unterricht — doch was ist guter
Unterricht, insbesondere: was ist guter naturwissenschaftlicher Unterricht? Und: ist der deutsche
Naturwissenschaftsunterricht ,gut’? Prof. Dr. Harald Bierbaum von der Technischen Universitat
Darmstadt nennt zur Verdeutlichung des Scheiterns von Naturwissenschaftsunterrichtes zwei, in
zahlreichen Untersuchungen bereits lange vor internationalen Schulleistungsvergleichen wie
TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) und PISA (Programme for
International Student Assessment) zutage gebrachte, quasi historische Defizite des Stands
naturwissenschaftlicher Bildung der deutschen Bevolkerung, indem er mit Dr. Falk RieR von der
Carl von Ossietzky-Universitat Oldenburg vergleicht (Riel8 1997):

- Absolut betrachtet sind die Kenntnisse, die die deutsche Bevolkerung liber Wissensstande,
Arbeitsweisen und Methoden aus dem Bereich der Naturwissenschaften besitzt, nur gering.
Woher das Wissen genau kommt, ist offenbar ungeklart. Der schulische Unterricht als
Gegenstand von Padagogik scheint gegeniiber populdrwissenschaftlichen Darstellungen und
lebenspraktischen Erfahrungen nur eine geringe Rolle zu spielen.

- Das Bild, welches in der Schule von Naturwissenschaftler-/innen, vom
naturwissenschaftlichen Erkenntnisprozess, dessen Triebkraft und von Naturwissenschaften
allgemein vermittelt wird, ist unzureichend und leistet keinen Beitrag zu einem Verstandnis
der gesellschaftlichen Rolle der Naturwissenschaften. Dieser Umstand ist insbesondere
deshalb so befremdlich, weil der naturwissenschaftliche Unterricht immer wieder legitimiert
wird mit der aulRerordentlichen Rolle, welche die Naturwissenschaft in unserer Gesellschaft
spielt und weshalb sein Hauptziel auch gerade die Einsicht in ihre Bedeutung sein sollte.

Bierbaum bezeichnet es als einen Skandal, dass unsere Schilerinnen und Schiiler nicht nur mit
wenigen, sondern auch noch mit falschen Erkenntnissen und Vorstellungen von den und Gber die
Naturwissenschaften  ausgestattet  werden (Bierbaum  2007). Die Rolle des
naturwissenschaftlichen Unterrichtes zu schmalern ist in Anbetracht der Zeit, in der wir leben
nicht nur falsch sondern nahezu riskant, wenn man bedenkt, welche Mittel und Wege sich durch
den Zugang zu und Nutzung von naturwissenschaftlichen Forschungen heutzutage ergeben. Wenn
es unser Ziel ist, informierte, verantwortungsbewusste und proaktive Personlichkeiten
hervorzubringen, die auf der Basis von technischem und wissenschaftlichem Wissen
Entscheidungen im Sinne von Nachhaltigkeit, Sozialvertraglichkeit und Okologie treffen, kann der
Naturwissenschaftsunterricht entscheidend dazu beitragen (Antic et al. 2015).

Was gilt es also, am naturwissenschaftlichen Unterricht grundlegend zu dndern? Einige Antworten
liefert sicherlich bereits die Neukonzeptionierung des integrativen Faches Naturwissenschaften
und deren Umsetzung, die wir bereits zu Beginn dieses Kapitels erldautert haben. Wichtig ist



hierbei vor allem auch, dass der passende Unterricht fir Schiilerinnen und Schiler aus
verschiedenen (sozialen, bildungstechnischen, kulturellen ...) Hintergriinden gefunden und
unzulangliche Schiillerdenkweisen gedndert werden (Windschitl et al. 2018).

Das naturwissenschaftliche Schulcurriculum zielt darauf ab, bei den Schilerinnen und Schilern ein
Verstandnis von Konzepten, Regeln, Prinzipien und Theorien sowie deren Anwendung in
hypothetischen wie realen Situationen des Lebens zu wecken (Martins und Mendes 2017). Doch vor
allem die realen, die lebensechten Situationen sind es, die haufig in einem zeitsparenden
,2traditionellen’ Unterricht fehlen. Die Sinnhaftigkeit im schulischen Unterricht zu sehen, fallt vielen
Lernenden schwer. Die uns allen wohl bekannten kiinstlich inszenierten Problemstellungen aus
Schulblichern und abstrakten Versuche, deren Kontext sich vielen Schiilern gar nicht erst erschlieRt,
schmalert haufig das Interesse am schulischen Unterricht und die Chance auf nachhaltiges und
weitertragendes  naturwissenschaftliches  Denken  wird  versaumt. Problemorientiertes,
handlungsorientiertes Lernen und vor allem das Lernen und Experimentieren in greifbaren und
anschaulichen Kontexten und Umgebungen kann nachweislich helfen, das Interesse der Schiiler zu
wecken, naturwissenschaftliche Herangehensweisen zu verstehen und die Lerninhalte sinnhafter zu
gestalten (Soares et al. 2012). Lehrer von heute stehen unter enormem Druck, die Effektivitat ihres
Unterrichtes zu beweisen und ihre Vorgehensweise vor kritischen Betrachtern wie Schilern, Eltern,
Kollegen, aber auch vor Politik und Gesetz zu rechtfertigen (Sharma 2017).

Kreativitat ist gefragt, wenn es darum geht, diese Sinnhaftigkeit in den Schulalltag einzubringen und
dabei nicht samtliche curricularen und schulinternen Regularien zu vernachlassigen. Doch wie gelingt
es einem Lehrer, bei all seinen Verpflichtungen und all den Vorschriften, die es zu beachten gilt,
seinen Unterricht noch  kreativ’ zu gestalten und was sind die Faktoren, die einen kreativen
Naturwissenschaftsunterricht ausmachen? Mit dieser Frage beschaftigte sich eine Untersuchung an
der National Taiwan Normal University mit folgendem Ergebnis:

“Results indicated that among all the 22 creative science teaching factors, 6 factors were
regarded as the most important: connect teaching to daily life, transform abstract to concrete,
adopt cross-discipline/themes, use multiple assessments, use inquiry-based learning, as well as
foster the ability of observing, thinking independently, and problem-solving.” (Lin und Liu
2016).

Den Unterricht greifbarer gestalten, abwechslungsreich zu sein und dabei die gefragten
Kompetenzen fordern, den Zugang von Lerninhalten lber unterschiedliche Kanale und mit mehreren
Sinnen zu ermoglichen, verschiedene Lerntypen ansprechen und Lernende aus unterschiedlichen
Hintergriinden abzuholen und mitzunehmen ist eine der gréBten Herausforderungen des modernen
(naturwissenschaftlichen) Unterrichtes. Die Schiiler herauszuholen aus Denkblockaden und
Lerntberdruss sowie sie kognitiv zu aktivieren sind schwierige aber wichtige Aspekte hierbei
(Kulgemeyer 2018).

Sicherlich nicht die Lésung aller Probleme, doch ein wichtiger Aspekt, der den oben beschriebenen
Forderungen nachkommen kann, findet sich darin, vielfiltige Lernkontexte anzubieten. Lernen im
realen Kontext, originale Begegnungen und Primarerfahrungen sind gut an auflierschulischen
Lernorten zu ermdglichen. Einzelheiten hierzu werden im folgenden Kapitel erlautert.



6.2 Aufderschulisches Lernen allgemein und in der Natur

Chancen und Moglichkeiten des auRerschulischen Lernens

Als aullerschulische Lernorte sind grundsatzlich zunachst einmal schlicht und einfach
Lernumgebungen auRerhalb des Schulgebdudes gemeint (Mayer 2016). Diese kénnen, miissen aber
nicht zwangslaufig weit entfernt vom Schulhaus liegen; dazu kénnen durchaus auch Orte gezahlit
werden, welche im Normalfall nicht fiir den Regelunterricht genutzt werden, sich aber auf dem
Schulgeldnde befinden (Killermann et al. 2016).

AuBerschulische Lernorte sind also Orte aullerhalb des Klassenzimmers, an denen
erfahrungsorientiert und anschaulich gelernt werden kann. Auf diese Weise konnen
Unterrichtsinhalte reflektiert und somit haufig erst richtig verstanden werden. Nach Herrmann
(2009) sprechen eine Menge Griinde fiir die auBerschulischen Lernorte: Zundchst sind die
lernpsychologischen Voraussetzungen meist gut, da die Schiilerinnen und Schiiler in der Regel mit
allen Sinnen gefordert werden. Die ausgewahlten Themen sind alltagsnah, sodass ein
Lebensweltbezug jederzeit moglich ist. Weiterhin bieten solche Lernorte positive
Ansatzmoglichkeiten fiir soziale Lernformen, da Gruppenerlebnisse klar im Vordergrund stehen.

Dies ist vor allem so, weil die unterrichtlichen Sozialformen an auBerschulischen Lernorten haufig
offene Arbeitsformen (z.B. in Kleingruppen) sind. Dies lenkt den Fokus auf den schiilerzentrierten
Unterricht in Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit (Killermann et al. 2016; Mayer 2016). Mit diesen
Lern- und Arbeitsformen werden haufig positive Lernemotionen wie Motivation, Spal, Lernfreude
oder Interesse assoziiert (Gebhard 2016; Nyberg und Sanders 2014; Rickinson et al. 2004).

Auch werden im Hinblick auf Lebensndhe und Praxisbezug zum Schileralltag Erfahrungen
ermoglicht, die in vielen Fallen im Klassenzimmer nicht gesammelt werden kénnen (Dillon et al.
2006). Zudem wird die unterrichtsunabhangige Kommunikation einerseits zwischen den Schiilerinnen
und Schiilern und andererseits zwischen Lehrern und Schiilern deutlich. Auf diese Weise haben
Lehrkrafte die Moglichkeit, ihre Klasse unter einer ganz neuen Perspektive zu beobachten und zu
beurteilen. Aber auch fiir die individuellen Schiiler bietet der auRerschulische Lernort eine Vielzahl
von Ansédtzen. Beispielsweise werden Freizeitmoglichkeiten aufgezeigt, was vor allem Funft- und
Sechstkladsslern zugutekommt, da diese sich in einer Neuorientierungsphase befinden. AuRerdem
werden naturwissenschaftliche Denkweisen und Arbeitstechniken angestoen und erprobt, was in
diesem MaRe im Klassenzimmer nicht moglich ist (Herrmann 2009). Hierzu zdhlen auch die fiir den
naturwissenschaftlichen Unterricht so wichtigen fachgemadBen Arbeitsweisen wie Messen,
Protokollieren, Bestimmen, Auswerten. Sie kénnen hier kontextorientiert angewendet und geiibt
werden (Killermann et al. 2016).

Das Potenzial auRerschulischer Lernorte ist auch fir die Verfolgung kognitiver und affektiver
Lernziele von Schiilerinnen und Schilern unbestritten und empirisch belegt (Lewalter 2005). Ein
Grund hierflr ist sicherlich, dass das Lernen an einem unbekannten Lernort in der Regel
grundsatzlich Neugierde weckt, die dem Lernen durchaus forderlich ist (Slingsby 2006).
AuBerschulisches Lernen bietet gegeniiber isolierten Lerngegenstianden im Klassenzimmer den
Vorteil der moglichen Erfahrbarkeit in natiirlicher Umgebung. Der direkte Kontakt mit der Umgebung
und deren Lebewesen ermoglicht Originalbegegnungen und die Sammlung von Primarerfahrungen
(Soostmeyer 1992). Die Entwicklung von Werten und Einstellungen wird durch die persénliche und
unmittelbare Erfahrung, geférdert (Karpa et al. 2015).
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An auBerschulischen Lernorten findet Unterricht in einer informellen Lernumgebung statt. Diese
zeichnet sich u.a. aus durch unmittelbare Erfahrungen, ein Erkundungsangebot, Kommunikation mit
Experten und vor allem Authentizitat. (GropengieBer et al. 2016).

Zudem stellen sich die Aufgaben an auerschulischen Lernorten haufig als komplexer dar und kénnen
in individuelleren Lernumgebungen bearbeitet werden. Die zusammengetragenen Ergebnisse
verschiedener Betrachtungsweisen und leicht abweichender Herangehensweisen, wie sie bei
praktischer veranlagten Arbeiten oft zutage kommen, sind am Ende wesentlich umfassender und
kénnen komplexere Probleme bearbeiten, 16sen und reflektieren (Kirschner et al. 2009). Im Zentrum
dieser Form des Unterrichts stehen namlich Phdnomene im Originalkontext mit Primadrbegegnungen,
deren Authentizitdt den Unterricht lebendig macht und zu eigenem Entdecken und Forschen anregt.
So kénnen unter fachkundiger Anleitung Lebewesen, Landschaften uvm. durch die Schilerinnen und
Schiiler handlungsorientiert erschlossen werden. Auf diese Weise werden nicht nur sowohl kognitive
und affektive Lernziele erreicht, sondern auch instrumentelles Lernen (Messen, Beobachten, Zahlen
etc.) sowie sozial-kommunikatives Lernen (z.B. Teamarbeit, Informationsaustausch) geférdert. Dies
fihrt zu einem hohen Erinnerungswert und entsprechender Nachhaltigkeit bei den Lernenden
(Reinfried und Haubrich 2015; Favre, P. und Metzger, S. 2019).

Pleitner sieht das Potenzial auRBerschulischer Lernorte insbesondere in ihrer ,Anschaulichkeit”. Dazu
argumentiert er folgendermaRen: , GroRenverhiltnisse, Abstdnde, Hohen und Tiefen, Wetter und
Gerauschkulissen lassen sich nur in der Kulturlandschaft selber ermessen — indem man um ein
reprasentatives Gebaude herum und in es hineingeht, [...] indem man selbst Feuchtigkeit, Schimmel
und Dunkelheit in alten Moorkaten erfahrt. Wer eine Moorlandschaft erkundet, kann ein Verstandnis
dafiir entwickeln, dass hier keine Industrie angesiedelt, keine Infrastruktur bereitgestellt und nur
unter groRen Mihen Landwirtschaft betrieben werden konnte [...]“ (Pleitner 2012). Zwar bezieht sich
dieses explizite Beispiel primar auf historische auRRerschulische Lernorte, jedoch lassen sich diese
Aspekte mit Leichtigkeit auch auf das naturwissenschaftliche Lernen Ubertragen.

Speziell zu Lernorten im Freien sei an dieser Stelle auBerdem gesagt: inzwischen steht auler Frage,
dass der Kontakt mit der Natur flr die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen extrem wichtig ist.
Diversen Untersuchungen zufolge konnte weiterhin nachgewiesen werden, dass sich der Aufenthalt
im Freien, insbesondere in der Natur, nicht nur auf die Gesundheit, die Psyche und das allgemeine
Wohlergehen der Heranwachsenden auswirkt, sondern auch auf deren Lernen und Lernverhalten.
Hierzu zdhlen auch die Freude am Lernen und Arbeiten im naturwissenschaftlichen Kontext im
Allgemeinen, das Umweltbewusstsein, die Einstellung zur Natur und das Wohlbefinden des
Lernenden im Freien. Insgesamt nimmt jedoch die Anzahl der Naturkontakte von Kindern und
Jugendlichen stark ab (Kellert 2005; Kuo und Faber Taylor 2003; Thompson et al. 2007). Dieser
Umstand ist insbesondere in unserem heutigen, von Fettleibigkeit, Diabetes und der totalen Medien-
Sattigung gepragten Zeitalter besorgniserregend. Fiir die Heranwachsenden ware es wichtig, den
Computer, das Handy, das Tablet, den Laptop, aber auch das Schulbuch einmal zur Seite zu legen,
nach draullen zu gehen, sich auszutoben, zu erfahren, wie eine echte Tomate schmeckt und wie man
eine solche selbst anbaut, Erde in den Handen zu fiihlen und mit einem Spaten zu arbeiten (Sayre
und Clark 2011).

Um die Bedeutung des auBerschulischen Lernens zu betonen, miissen wir uns zweier Dinge bewusst
sein: Die Mehrheit der Menschen verbringt mehr Lebenszeit aulRerhalb als innerhalb der Schule und
das Lernen als solches geht im Laufe des Lebens an vielen anderen Orten als denen, welche sich
explizit als Bildungsinstitutionen bezeichnen, weiter. Das Lernen nicht nur auf das Schulgebdude zu
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beschranken, ist also sehr bedeutsam fiir eine realistische, lebensechte Lernumgebung. Den
Bildungsmehrwert von aulerschulischem Lernen zu unterstreichen, knnte man durchaus als Teil
einer Bildungsrevolution betrachten, da es heutzutage zahlreiche verschiedene Moglichkeiten des
Lernens gibt (Rennie 2010). Diese sinnvoll und in ihrer Gdnze zu nutzen, ist eine Herausforderung,
der wir uns stellen missen. Allgemein eignen sich aullerschulische Lernorte gut als inhaltliche und
methodische Ergdnzung eines jeden Unterrichtes, in unserer Betrachtungsweise aber vor allem des
Biologieunterrichtes.

Die Kritik am Schulsystem wird fast immer im Rahmen der fehlenden Koharenz zwischen Schule
versus echtes Leben geduRert und die Entfremdung der Schiler gegeniiber gesellschaftlicher
Einrichtungen hat das Schulsystem schon zahlreiche Male in eine tiefe Legitimationskrise gestiirzt.
Die Schule muss sich, um unserer modernen Gesellschaft gerecht zu werden, als ein Lernort unter
vielen verstehen und sich in eine Beziehung zu anderen Lernorten setzen, sowohl, um der Kontinuitat
des Lernens als auch der Wirklichkeit des Lebens gerecht zu werden. Exkursionen und
Unterrichtsgdange sollen demnach dazu fihren, dass die vielen segmentierten Lernerfahrungen
zusammengefiihrt werden und so auf ein spéateres, weiterfiihrendes Lernen aullerhalb des
schulischen Rahmens (Ausbildung, Studium etc.) vorbereiten. Ein Offnen der Schule und der Blick auf
das lebenslange Lernen gehen von einer Pluralitdt der Lernorte aus. Sie soll dazu beitragen, das
Bildungssystem insgesamt angemessener und lebensnaher zu gestalten. AuBerschulisches Lernen
kann also als Versuch verstanden werden, Leben und Lernen enger miteinander zu verknipfen und
gleichzeitig auf ein lebenslanges Lernen vorzubereiten (Gaedtke-Eckardt 2007).

Dabei darf auRerschulisches Lernen in Gedanken nicht automatisch nur auf Reformpadagogik
beschrankt sein. ,Lernort und Lebenswelt sind nicht einfach Mode- und Konjunkturbegriffe, vielmehr
verweisen sie uns auf spezifische Mangel unserer Schultheorie und —praxis. Lernortarbeit und
Lebensweltbezogenheit in der Schule kénnen uns flir unsere padagogische und didaktische Arbeit
Korrektive an die Hand geben gegen den Alltagstrott; sie helfen uns, unsere Praxis wieder von einer
anderen Seite aus zu beleuchten” (Keck 1993).

Es Uberrascht nicht, dass Schilerinnen und Schiler sich an den Unterricht und generell an die im
schulischen Kontext im Freien verbrachte Zeit viele Jahre lang erinnern. Dierking und Falk fanden
bereits 1997 heraus, dass 96 % einer Schilergruppe (N=128) sich noch gut an Freilandaufenthalte,
die in den frihen Schuljahren stattfanden, erinnern kénnen. Die Erinnerung allein stellt freilich nicht
automatisch eine effektive Lernerfahrung dar oder beweist, dass die Zeit nicht hatte moglicherweise
genauso sinnvoll im Klassenraum verbracht werden kénnen (Dillon 2017). Jedoch gibt es durchaus
Beweise fiir die relative Effektivitat von ,fieldwork”, um einmal den in englischer Sprache haufig
verwendeten Ausdruck fir Unterricht im Freien zu nennen. Bei der Untersuchung betrachtete man
Schiilerinnen und Schiiler von 11 kalifornischen Schulen, welche ihren curricularen Schwerpunkt im
Bereich Umwelt hatten. Diese Schilerlnnen schnitten in 72 % der Bewertung der Kompetenzen im
Bereich Lesen, Naturwissenschaften, Mathematik, im Aufmerksamkeitsvermdégen und im
allgemeinen Notendurchschnitt besser ab als Schilerlnnen von Schulen mit klassischen
Unterrichtsformen (Duffin, M., Chawla, L., Sobel, D., & PEER Associates 2005).

Die Wirkung von Besuchen auflerschulischer Lernorte wie Exkursionen wurde bereits mehrfach
nachgewiesen. Das Gelernte und Erfahrene wird von den Schilerinnen und Schiilern kaum
vergessen. Die Nachbearbeitung, die an die Exkursion angeschlossen sein muss, ist dabei von groRer
Bedeutung (Favre, P. und Metzger, S. 2019).
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Angetrieben von der Sorge, kiinftig eine nicht zufriedenstellende weil riickldufige Lage auf dem
Arbeitsmarkt im Bereich der mathematisch-naturwissenschaftlichen und ingenieurwissenschaftlichen
Arbeitskrafte sowie solcher aus der Technologie vorzufinden, steigerte sich das Interesse an
auBerschulischer Lernzeit in diesen Gebieten. Denn diese ,out-of-School-Time‘ wird als reizvolle
Gelegenheit gesehen, Freude an den genannten Fachern zu wecken und den Grundstein fiir das
Interesse am Erlernen eines entsprechenden Berufes zu setzen. Tatsachlich konnte unter
Einbeziehung von Daten der Persistence Research in Science and Engineering (n=6882)
herausgefunden werden, dass die Berufs-und Studienwahl in den genannten Fachbereichen unter
anderem stark beeinflusst wird von den auRerschulischen Aktivitdten, die in diesen Fachern wahrend
der Schulzeit stattfanden (Dabney et al. 2012). Nicht zuletzt deshalb erfreuen sich Wettbewerbe wie
,Jugend forscht’ groRer Beliebtheit.

Freilich gibt es flr bestimmte Umgebungen immer Kriterien, welche sie erfiillen missen, um als
geeignete Lernorte zu fungieren. Es genligt nicht, in einem Anflug von revolutiondarem Aktionismus
das Schulgeldande zu verlassen und die Schiiler in einer ganzlich ungeeigneten Umgebung beschulen
zu wollen. Lernorte sollten zunachst einmal reprasentativ sein fir die Inhalte, welche hier vermittelt
werden sollen. Sie sollten ein eigenstdndiges Arbeiten der Schiiler ermdglichen und ohne gréReren
finanziellen oder organisatorischen Aufwand erreichbar sein (Killermann et al. 2016). Inhalte, die am
Lernort behandelt werden, sollten anhand passender Vor- und Nachbereitung in das Gesamtbild des
aktuellen Unterrichts eingegliedert werden (Ballantyne und Packer 2002; Rickinson et al. 2004;
Anderson et al. 2006; DeWitt und Osborne 2007; Killermann et al. 2016; Berck und Graf 2010; Mayer
2016).

Unterricht im Freien sollte selbstverstandlich vor allem in einen regionalen und lokalen Kontext
gebracht werden. Ein nahegelegener Obstbaubetrieb oder ein ortsansdssiges Weingut konnen
ebenfalls als auerschulischer Lernort dienen. Immer sollten Unterrichtskonzepte als Beitrdge zu
bereits bestehenden Beziehungen und Partnerschaften innerhalb der Gemeinden oder Regionen
betrachtet werden (Brookes 2002).
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Nach den Bereichen des deutschen Kompetenzmodells fiir die Naturwissenschaften wurden folgende

allgemeine Ziele einer Exkursion definiert:

e naturwissenschaftliche
Phdanomene und Prinzipien
durch die Anschaulichkeit
realer Begegnung erschlieflen

Fachwissen

Problembewusstsein entwickeln
Bekanntes erkennen und einordnen
komplexe / abstrakte Zusammenhénge
verstehen

neue Zusammenhdnge entdecken

nutzen

Erkenntnisgewinnung

e beobachten, vergleichen,
experimentelle und andere
Untersuchungsmethoden

beobachten

befragen

zdhlen

messen

Kreativitat entwickeln

ganzheitlich und motivationsgesteuert
lernen

e Informationen / Daten
gewinnen, auswerten und

verarbeiten

Kommunikation
[ ]

Ergebnisse darstellen

in Bibliotheken, im Internet
recherchieren

Ergebnisse festhalten

Skizzen, Diagramme etc. zeichnen
Grafiken erstellen

Teamarbeit und Kooperation

e Sachverhalte in verschiedenen
Kontexten erkennen und

bewerten

Bewertung

ganzheitlich und motivationsgesteuert
lernen

Qualifikation fiir die Bewaltigung von
Lebenssituationen erwerben

Tabelle 1: Allgemeine Ziele einer Exkursion nach den Bereichen des deutschen Kompetenzmodells fir die

Naturwissenschaften. Modifiziert nach (Favre, P. und Metzger, S. 2019).

Um zum folgenden Kapitel tiberzuleiten, zitieren wir folgendes Gedicht

Schulhéfliches

Der Lehrer nimmt den Bach durch.

Er zeigt ein Bild.

Er fiihrt einen Film vor.

Er zeichnet an die Wandtafel.
Er beschreibt.

Er schildert.

Er macht ein Arbeitsblatt.
Er verteilt eine Kopie.

Er gibt eine Hausaufgabe.
Er macht eine Priifung.
Hinter dem Schulhaus
fliet munter

der Bach

vorbei. Vorbei.

Heinrich Schulmann (zitiert in (Schiipbach 2007)
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Naturwissenschaften dort lehren, wo Natur ,ist’! - Ein Plddoyer fiir mehr Drauf8enunterricht an
deutschen Schulen

Dies ist der Titel eines Beitrages von Dr. Ulrich Dettweiler, der im Rahmen seiner Forschungen an der
Technischen Universitat Miinchen das Motivationsverhaltens im Zusammenhang von kérperlicher
Aktivitat von Kindern und Jugendlichen an aullerschulischen Lernorten in Bezug auf physiologische
gesundheitliche Parameter untersuchte. Er befasste sich ebenfalls mit facherlbergreifendem
Unterricht, Sport und Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung (Schwerpunkt ,Klima“) sowie mit
wissenschaftstheoretischen und methodologischen Grundlagen von Mixed Methods-Forschung.

Dettweiler weist darauf hin, dass Schiilerinnen und Schiiler an etwa zwei Dritteln aller Schulen in
Skandinavien bis zu einem vollen Tag in der Woche im Freien unterrichtet werden, was 20 % der
Unterrichtszeit entspricht. Die Griinde fir den sogenannten Drauflenunterricht sind vor allem, dass
er die Gesundheit von Lehrern und Schilern foérdert und somit gesellschaftliche und
volkswirtschaftliche Relevanz erlangt. Dies erkannten auch die Regierungen und legten
entsprechende Forderprogramme auf (Dettweiler 2014).

Dettweiler gibt zu, dass die Einfihrung von regelmaRigem DrauRenunterricht auch in Skandinavien
an jeder Schule zunachst gewisse Probleme mit sich bringt. Nicht nur die Schulleitung muss zur Ganze
von dem Projekt Uberzeugt sein und dahinterstehen; auch missen geniigend Lehrkrdfte sich bereit
erklaren, mitzuwirken. Anfangs kann dies durchaus sehr viel Arbeit und Stress bedeuten. Sobald sich
Verantwortlichkeiten und Ablaufe eingependelt haben, zeigen sich in der Regel etwa im zweiten Jahr
nach Einfihrung des neuen Unterrichtes deutliche Verbesserungen hinsichtlich des Lernklimas, der
Lernmotivation und im sozialen Verhaltnis von Lehrkraften und Schilerinnen. Insbesondere die
gesteigerte Bewegung beim Lernen im Freien ist flr diejenigen Lernenden, die mit dem vielen Sitzen
im Regelunterricht nicht so gut zurechtkommen, ein echter Zugewinn. Neben der
gesundheitsfordernden Wirkung in Bezug auf Herz und Kreislauf wird auch der Kopf freier fiir das
Lernen. Haufig wirkt sich der Unterricht im Freien auch positiv auf das Sprachvermégen der Kinder
aus. Dies liegt daran, dass die Aufgabenstellungen im Freien nicht so klar ausformuliert und definiert
werden wie ein Tafelanschrieb, was Schilerlnnen und Lehrerinnen dazu anregt, mehr zu erklaren,
mehr nachzufragen, mehr zu hinterfragen, zu diskutieren und zu improvisieren. Dies flihrt zu weniger
Stressempfinden, sowohl fiir Lehrkrafte als auch fiir Schilerinnen und Schiler und somit wieder zu
mehr Freude, besseren Sozialbeziehungen und einem positiven Einfluss auf die Gesundheit (Witte
2010).
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Outdoor Education — in Deutschland weit zuriick

Im Rahmen einer Promotion hat Jakob von Au von der padagogischen Hochschule in Heidelberg im
Jahr 2013 ein besonderes Augenmerk auf das Lernen im Freien, hier als outdoor education
bezeichnet, gelegt. Au schreibt: ,Outdoor Education ist an vielen Sekundarschulen im Ausland in
Bildungspldne integriert und etabliert. In Deutschland spielt Outdoor Education in regelmaRigem
Umfang an Sekundarschulen hingegen kaum eine Rolle.” (Au 2013). Au beleuchtete die Absichten
und Chancen der outdoor education und versuchte, moégliche Hindernisse einer Etablierung im
deutschen Raum aufzudecken.

Eigene Outdoor-Schulerfahrungen im Rahmen kleinerer Exkursionen tberzeugten von Au davon, dass
das Lernen in der Natur eine gelungene und sinnhafte Abwechslung zu klassischen Formen des
Lernens im Klassenzimmer ist. So stieB er wahrend seines Lehramtsstudiums auf das Schulfach
outdoor education, welches in verschiedenen englischsprachigen Landern existiert. Er entwickelte
mit dem , Heidelberger Waldprojekt” eine regelmaflige Form der outdoor education und berichtete
von seinen Erfahrungen (ebd.). Von Au hat eine konkrete Definition von outdoor education und
bezeichnet diese als Alternative zu kognitiv dominierten Lernformen, welche ausschlieRlich als eine
regelmaRig in schulischem Rahmen stattfindende Lernform in der nicht didaktisch gestalteten Natur
betrachtet werden darf. Die Zielsetzung von Outdoor Education kann nach Higgins und Loynes in die
drei groflen Bereiche , outdoor activities, environmental education und personal and social
development eingeteilt werden (Abbildung 2, S. 17). Zur Begrifflichkeit, welche wir im weiteren
Verlauf von den im Rahmen dieser Arbeit entwickelten Projekttage abgrenzen werden, sagt Jakob
von Au weiterhin: ,Verschiedene Lander interpretieren und implementieren Outdoor Education in
Schulen je nach Ergebnisinteresse auf unterschiedliche Art und Weise und betonen diese Bereiche
verschiedenartig. So scheint beispielsweise in skandinavischen Landern, in denen Outdoor Education
ein fester Bestandteil in Schulcurricula darstellt, groRer Wert auf Gesundheits- und
Umweltbildungsaspekte gelegt zu werden. In Nordamerika und GroRbritannien hingegen werden
haufig soziale und personale Aspekte starker in den Vordergrund gestellt. Obwohl Outdoor Education
padagogisch, psychologisch, sozialisationstheoretisch und bildungspolitisch plausibel begriindet
werden kann, scheint der Stellenwert von Outdoor Education in Deutschland - zumindest im
schulischen Rahmen - geringer zu sein als in anderen westlichen Landern. Outdoor Education ist in
Deutschland hauptsachlich im Vorschulbereich, beispielsweise in Form von Waldkindergarten,
vertreten. Im Primarschulbereich existieren landesweit einige Projektschulen, die zum Beispiel ,Wald
— Klassenzimmer” besuchen. In Sekundarschulen, besonders an Gymnasien, gibt es jedoch kaum
Beispiele von fest oder gar wochentlich in den Schulalltag integrierter Outdoor Education.” (Au
2013).

Von Au spricht von nicht didaktisch gestalteter Natur, in welcher outdoor education stattfindet. Die
von uns gestalteten Projekttage, die wir im Rahmen dieser Arbeit entwickelt haben, sind also deutlich
davon zu unterscheiden, weil sie sowohl fachspezifisch sind als auch in vorbereiteter Lernumgebung
an Stationen stattfinden. Jedoch enthalten sie durchaus auch Elemente der Umwelterziehung und
finden im Freien statt. Prinzipiell teilen beide Lernformen den alternativen Lernort Natur — in mehr
oder weniger modifizierter Variante.
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LQutdoor Education is a cultural construct which is thought about and applied in
different ways within and between countries.“
Higgins and Nicol (2002)

QOUTDOOR
ACTIVITIES

ENVIRONMENTAL
EDUCATION

OUTDOOR
EDUCATION

PERSONAL &
SOCIAL DEVELOPMENT

Abbildung 2: The range and scope of outdoor education. Higgins and Loynes in (Higgins und Nicol 2002)

Eine der wenigen komparativen Studien, die untersucht, ob eine Freiland-Lernerfahrung eher einen
positiven Effekt auf die kognitiven Leistungen und die Einstellung zu Natur und Umwelt hat als eine
Auseinandersetzung mit dem Thema im Rahmen von traditionellem Unterricht im Klassenraum, ist
die von Dennis Eaton. Er untersuchte zwolf Schulklassen (N=184) in Ontario, Kanada. Sechs Klassen
lernten in einem umweltpadagogischen Zentrum zum Thema Okologie des Biebers in der Ndhe von
Uxbridge. Die anderen sechs Klassen stellten die Kontrollgruppe dar und beschéftigten sich mit
demselben Thema im Rahmen eines klassischen Unterrichts im Klassenraum. Eaton fand heraus, dass
gerade die kognitiven Lernleistungen der Schiilerinnen und Schiiler positiver vom outdoor-Unterricht
beeinflusst wurden als vom herkdmmlichen Unterricht im Schulgebdude (Eaton 2000).

Studien solcher Art sind allerdings sehr selten, was nicht zuletzt sicherlich darauf zurickzufihren ist,
dass sie nur sehr schwer zu standardisieren und durchzufiihren sind. Auch wir haben nicht mit
Kontrollgruppen gearbeitet aus Griinden, die im weiteren Verlauf noch erldutert werden. Vielmehr
folgten wir dem  Design-Based Research Ansatz, welcher sich inzwischen in
naturwissenschaftsdidaktischen Forschung etabliert hat. Hierbei arbeitet man nicht mit Laborstudien,
die unter kontrollierten Bedingungen stattfinden und deren Ziel die Ermittlung der Wirkung von
einzelnen Faktoren durch Kontrollgruppen sind. Auf diese Weise ware die Wirksamkeit der zu
untersuchenden Unterrichtsansatze stark eingeschrankt und wiirde der Komplexitat der gestalteten
Lernarrangements keinesfalls gerecht. Vielmehr wird bei diesem Forschungsansatz angestrebt,
Lernumgebungen im Hinblick auf das komplexe Zusammenspiel diverser lernrelevanter
Einflussfaktoren zu gestalten (Design-Based Research Collective 2003).

AuBerschulische Lernorte bieten also eine Vielzahl an Potenzialen. Hinsichtlich der weiteren
Betrachtung diirfen aber auch die Herausforderungen, die auRerschulisches Lernen mit sich bringt,
nicht unberiicksichtigt bleiben. Einen ersten Ansatzpunkt stellt der organisatorische Aufwand dar. So
gilt es zu beachten, dass es vor Besuch eines auBerschulischen Lernortes sowohl einer
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innerschulischen Abstimmung als auch Genehmigung durch die Schulleitung, den Schulelternbeirat
oder der Eltern bedarf (Sauerborn und Brithne 2012).

So sehr Dettweiler die positiven Aspekte des Lernens im Freien betont, weist er dennoch darauf hin,
dass die tatsdachlichen Lernleistungen der Kinder im Wald im Vergleich zum normalen Unterricht
sowie die Haltbarkeitsdauer des Gelernten zum Zeitpunkt seiner Veréffentlichung noch nicht
hinreichend untersucht worden sind. An dieser Stelle sei jedoch in Frage gestellt, was man unter
,tatsachliche Lernleistungen” versteht. Ist es der reine Wissenszuwachs in Bezug auf Sachwissen wie
Namen von Pflanzenfamilien oder Bodenschichten? Wenn ja, so sei an dieser Stelle darauf
hingewiesen, dass den Kompetenzen auch im schulischen und unterrichtlichen Kontext inzwischen
weitaus mehr Bedeutung beigemessen wird als dem bloBen Anhdufen von Sachwissen wie
Fachbegriffen und Ablaufen. Dies bestdtigt allein der aktuelle Rahmenlehrplan fir die
Naturwissenschaften in Rheinland-Pfalz und anderen Bundeslandern. Nichtsdestotrotz spielt der
Wissenserwerb nach wie vor eine Rolle in der schulischen Bildung und lasst sich freilich nicht klar
vom Kompetenzzuwachs trennen. Dennoch wagt Dettweiler eine Prognose hinsichtlich der
Lernleistungen der Kinder, die regelmaRig im Freien unterrichtet werden: er nimmt an, dass die
Lernleistung der ,DrauBenschiiler’ wahrend einer kurzen Phase der Eingewdhnung in die neue Form
des Unterrichts leicht unter der der konventionell beschulten Kinder liegt, im langerfristigen
Vergleich aber deutlich darlber liegen wird (Dettweiler 2014). Diese Annahme begriindet er
empirisch mit dem ,Heidelberger Waldprojekt’, dem ersten deutschen DrauBenschule-Projekt.

Pleitner hebt zudem hervor, dass Absprachen mit den Kollegen getroffen, anfallende Kosten in der
Jahreskalkulation bedacht und Fahrten organisiert werden miissen. Letzteres birgt je nach Wahl des
Verkehrsmittels zuséatzliche Gefahren im StraRenverkehr (Pleitner 2012). Die unbekannten Lernorte
bedeuten fiir Lehrkrdfte oftmals einen Mehraufwand, zudem gibt es meist kein Vor- oder
Nachbearbeitungsmaterial. Eine weitere Herausforderung fir die Lehrperson stellt die
Leistungsbewertung im Sinne einer Lernzielliberpriifung dar. Hier lasst sich der Lernzuwachs nur
schwer anhand klassischer kognitiv orientierter Kriterien feststellen (Sauerborn und Briihne 2012).
Die dadurch bedingte Fokussierung des Unterrichtes auf das Schulhaus ldsst viele Lehrpersonen den
Besuch aulerschulischer Einrichtungen eher als Ausflug betrachten, statt eine gut vorbereitete
Lernerfahrung darin zu sehen (Tal et al. 2005). Moglicherweise sind daher die Thematisierung
auBerschulischer Lernorte und der Besuch dieser nur in geringem Male in den aktuellen Unterricht
integriert (Brovelli 2011).

Einen guten Uberblick Gber den Stand der Forschung zum Thema auBerschulische Lernorte im
deutschsprachigen Raum findet man bei (Karpa et al. 2015), wo die geschichtliche Entwicklung von
auBerschulischem Lernen umrissen, sowie dessen Potenziale und Schwierigkeiten benannt werden.

In einem der folgenden Kapitel wollen wir beleuchten, wie und warum man den Kritikpunkten der
aulerschulischen Lernorte im Falle der Kinder- und Jugendfarm begegnen kann (Kapitel 6.7 Warum
sich Jugendfarmen als Lernort so gut eignen, S. 28 ff). Doch zunachst einige Worte zu Kinder- und
Jugendfarmen im Allgemeinen.
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6.3 Zur Begrifflichkeit

Es gibt viele verschiedene Bezeichnungen fiir die Sorte Institution, zu der auch Kinder- und
Jugendfarmen zdhlen. In Deutschland, Osterreich und der Schweiz sind die Bezeichnungen
Kinderbauernhof, Jugendfarm, Aktivspielplatz, Lernbauernhof, Abenteuerspielplatz oder Stadtfarm
gdangig. Das Konzept ist jedoch weit Uber die Grenzen des deutschsprachigen Raumes hinaus
verbreitet und so findet man auch in anderen Sprachen unterschiedliche Begrifflichkeiten wie Ferme
d’Animation, Jugendfarm, Granja Escuela, Aktivspielplatz, Ferme Pédagogique, Quinta Pedagogica,
Community Farm, Adventure Playground und viele mehr.

Diese Einrichtungen mogen sich sowohl in ihrer Namensgebung unterscheiden, als auch
unterschiedliche Schwerpunkte legen beziiglich einzelner Aspekte wie angebotene Aktivitaten,
Ausstattung, beherbergte Tiere, Methoden, angebaute Pflanzen, GrofRe, Anzahl der Mitarbeiter etc.
Jedoch verfolgen sie in weiten Teilen alle ein mehr oder minder lGbergeordnetes Ziel: Kindern und
Jugendlichen in eher urbanen Lebensrdumen einen sicheren Ort zu bieten, an dem sie spielend die
Natur entdecken und den Respekt vor ihr mit allen darin lebenden Tieren und Pflanzen lernen
kénnen. Sie bieten einen Platz zum Lernen und Erleben von Nachhaltigkeit, gesunder Lebensfiihrung,
artgerechter Tierhaltung und Umweltschutz. In der Regel ist der Eintritt kostenlos, ausgenommen
weniger einzelner Angebote, die Uber den reguldren und offenen Betrieb hinausgehen. in vielen
dieser Einrichtungen, welche oft als gemeinniitzige Vereine organisiert sind, werden die anfallenden
Aufgaben von ehrenamtlichen Mitarbeitern erledigt, obgleich im Schnitt durchaus bis zu 40.000 bis
100.000 Besucher im Jahr verzeichnet werden (EFCF 2017).

Obgleich sich also die Ziele dieser Einrichtungen in vielen Fallen ahneln, sind die einzelnen
Praxisbeispiele solcher Institutionen aber oft stark unterschiedlich ausgepragt. Um noch einmal auf
die vielen unterschiedlichen Definitionen der einzelnen Einrichtungen einzugehen, seien spezielle
Bezeichnungen im Folgenden genauer erldutert:

Der Begriff Kinderbauernhof oder Kinderfarm ist definiert mit ,einem kleinen Bauernhof
nachgebildete Einrichtung, die es in der Stadt lebenden Kindern und Jugendlichen ermoglichen soll,
mit Tieren umzugehen” (Duden online 2018). Die Bezeichnung Abenteuerspielplatz beschreibt einen
»Spielplatz, der nicht mit den Ublichen Geradten ausgestattet ist, sondern auf dem sich die Kinder mit
zur Verfligung gestelltem Material selbststdndig bauend usw. betdtigen konnen“ (ebd.). Solche
Spielplatze, ebenso wie Aktivspielpldtze, zeichnen sich im Unterschied zu anderen Spielplatztypen
insbesondere darin aus, dass sie padagogisch betreut sind und von den Besuchern durch die
unterschiedlichsten Materialien, Werkzeuge und Gerate aller Art selbst verandert und gestaltet
werden kénnen. Oft spielen die Elemente Erde, Wasser und Feuer im Sinne einer ganzheitlichen
Naturbegegnung eine Rolle (Mayer-Kamprad 2016).

Zusammenfassend sagt der Bund der Jugendfarmen und Aktivspielplatze e.V. (BdJA) ,Jugendfarmen
und Aktivspielplatze sind padagogisch betreute Spielplatze fir alle Kinder im Schulalter. Es sind
auBerschulische  Einrichtungen im  Freizeitbereich. = Die  Platze bieten Raum  fir
Handlungsmaoglichkeiten entsprechend den Interessen der Kinder.” Auch hier handelt es sich wieder
um eine allgemeine Definition, welche sich auf unterschiedliche Formen dieser Art von Einrichtungen
beziehen kann. Dass es groBere Unterschiede zwischen den einzelnen Institutionen gibt, zeigen auch
die verschiedenen Begriffe Jugendfarm, Kinderbauernhof, Aktivspielplatz, Bauspielplatz, oder
Abenteuerspielplatz. Die beiden Bezeichnungen Jugendfarm und Aktivspielplatz werden vom BdJA
gleichwertig nebeneinander gestellt; eine inhaltliche Unterscheidung erfolgt nicht. Werden allerdings
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die Besonderheiten der pddagogischen Angebote betrachtet, ware auch eine definitorische
Unterscheidung der beiden Begriffe durchaus denkbar: wahrend bei der Jugendfarm eher die Tiere
und der landwirtschaftliche Aspekt im Vordergrund stehen, wird der Schwerpunkt des
Aktivspielplatzes eher auf den Spielplatz mit seinen erweiterten Moglichkeiten gelegt. Sicherlich
existieren sowohl Jugendfarmen mit Spielplatz als auch Aktivspielplatze mit Tieren, der Begriff
Jugendfarm wirde fir eine Einrichtung ohne Tiere jedoch durchaus falsche Erwartungen wecken
(Diingen 2007).

Die gleiche definitorische Bestimmung ist moglicherweise auf die geschichtliche Vergangenheit
dieser Einrichtungen zuriickzufiihren, auf welche im weiteren Verlauf noch eingegangen wird. Zu
Beginn wurden in Deutschland unabhédngig voneinander verschiedene Institutionen gegriindet:
sowohl ein Aktivspielplatz als auch eine Jugendfarm, welche vom Namen her verschieden, in ihrem
Konzept jedoch sehr dhnlich sind. So hangt die Namensgebung wohl stark von der entsprechenden
Einrichtung ab, als Ubergreifende Bezeichnung hat sich in der Literatur ,betreuter Spielplatz”
durchgesetzt (ebd.).

Den verschiedenen Bezeichnungen zum Trotz werden in der Regel Ubergreifende Leitgedanken
verfolgt. An ihnen sollen sich die hier gemeinten Einrichtungen allesamt orientieren. Dazu zdhlen

- Gemeinwesenorientierung

- Naturbezug

- Offenheit, Kostenfreiheit, Kontinuitat
- Veranderbarkeit

- Integration

- Transparenz

- Selbststandigkeit, Mindigkeit.

In Bezug auf die Gemeinwesenorientierung steht im Vordergrund, dass der Platz zwar eine bestimmte
Zielgruppe (ndmlich die Kinder) hat, aber dennoch durchaus auch andere Menschen ansprechen und
ihnen einen Raum fir Begegnungen bieten soll, beispielsweise im Sinne des
generationenibergreifenden Aspektes. Was den Naturbezug betrifft, ist selbstverstandlich das Ziel,
den Kindern ein Naturbewusstsein zu vermitteln und das kindliche Bedirfnis nach Natur zu
befriedigen. Die Bediirfnisse der Kinder sollen uneingeschrankt bleiben, der Platz jedoch fir alle
Kinder und alle Altersgruppen offen. Um dies zu gewahrleisten, ist die Kostenfreiheit unerlasslich.
Auch in Bezug auf den in der Regel zu leistenden Jahresbeitrag ware beispielweise eine Staffelung
entsprechend dem Einkommen der Eltern denkbar. Kontinuitét ist insbesondere wichtig im Bezug auf
das ganzjahrige kindliche Bediirfnis nach offenen Spielrdumen dieser Art. Der Platz muss verdnderbar
sein, damit er auf die Bedrfnisse der Kinder nach Mitgestaltung eingehen und dauerhaft interessant
bleiben kann. Kinder unterschiedlicher sozialer und nationaler Herkunft sowie Kinder mit geistigen
und/oder korperlichen Einschrankungen sollen gleichermaRen in das Geschehen integriert sein. Im
Hinblick auf die Transparenz sollen die Kinder die Mdglichkeit haben, die Strukturen des Platzes zu
verstehen und dadurch Sicherheit in Bezug auf Regeln und Verbote zu erlangen. Die Kinder und
Jugendlichen sollen die Angebote des Platzes mitgestalten und dadurch Selbststéndigkeit und
Miindigkeit ausleben dirfen (Dingen 2007).

Die einzelnen Begriffe werden im Rahmen dieser Arbeit durchaus alternierend und in keiner
besonderen Gewichtung verwendet. Uberwiegend verwenden wir den Begriff Kinder- und
Jugendfarm.
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6.4 Zur Geschichte der Kinder- und Jugendfarm

Oft wird diesbeziiglich Danemark als Vorreiter genannt. Und so ist es auch nicht verwunderlich, dass
die Urspriinge in diesem Land zu finden sind. Bereits in den dreiiger Jahren des letzten Jahrhunderts
bemerkte der danische Landschaftsarchitekt Carl Theodor Sgrensen, dass Kinder eines bestimmten
Alters weitaus mehr Interesse an wilden Brachflachen, auf denen sie ihre Spielumgebung aktiv
gestalten konnten hatten, als an fertig ausgestatteten Spielplatzen. Sgrensen setzte sich infolge
seiner Feststellung fiir sogenannte Krempelspielpldtze (Skramellegepladsen) ein, die wenig
vorgegebene Strukturen beinhalteten und von den Kindern aktiv mitgestaltet werden konnten. Im
Jahr 1943 initiierte Sgrensen den ersten Platz dieser Art in einem Stadtteil von Kopenhagen. Bereits
zu dieser Zeit nahmen die fir Entdeckungs- und Erlebnisrdume zur Verfligung stehenden Flachen
rapide ab. Gleichzeitig wurde die Erwerbstéatigkeit beider Elternteile immer mehr publik. Beide
Faktoren stellten wichtige Beweggriinde dar, Kindern und Jugendlichen entsprechende Spielraume
zuganglich zu machen. An solchen Orten waren sie auch vor dem zunehmend motorisierten
Individualverkehr sicher (Lange 2011). Auch in anderen Landern fand die Idee schnell Anklang. So war
beispielsweise in England Lady Allen of Hurtwood, Landschaftsarchitektin und Verfechterin des
Schutzes von Kindern, begeistert von der Idee dieses neuartigen Spielplatzgedankens, sodass dort
bald die ersten ,,adventure playgrounds” gegriindet wurden. Ebenso kam es in der Schweiz bereits im
Zuge der flnfziger Jahre zur Griindung dhnlicher Einrichtungen, hier , Robinsonspielpldtze” genannt.
Auch in den Niederlanden kannte man zu diesem Zeitpunkt padagogische Farmprojekte flr Kinder.
Deutschland war damals noch gepragt von Krieg und Wiederaufbau. Hier sind die Anfiange der
Jugendfarmen in den sechziger Jahren zu verbuchen. In etwa zur selben Zeit wurden der erste
Abenteuerspielplatz in Berlin und die erste Jugendfarm in Stuttgart gegriindet (ebd.). Im Jahr 1972
wurde in Stuttgart-Elsental der Bund der Jugendfarmen gegriindet. Er forderte , Jugendfarmen an alle
Stadtteile” und hatte zum Ziel, Stuttgart flaichendeckend mit Aktivspielplatzen und Jugendfarmen zu
versorgen. Wenn dies auch nicht ganzlich umgesetzt werden konnte, so kam Stuttgart mit 21
padagogisch betreuten Spielpldatzen der Zielsetzung doch recht nahe. Von dort aus wurden viele
weitere Griindungen von Jugendfarmen ins Leben gerufen und unterstiitzt. Die verschiedenen
Mitarbeiterinnen der Jugendfarmen und Aktivspielpldtze aus der gesamten Bundesrepublik trafen
sich zu Austausch-Wochenenden und fiihrten im Rahmen dieser Treffen Fortbildungsveranstaltungen
durch, in denen es nicht nur um Weiterbildung, sondern auch um den Austausch von Meinungen und
Erfahrungen innerhalb der Verbandsarbeit ging.

Wichtiger Bestandteil der Arbeit war auch die Herausgabe des damaligen Verbandsorgans
,Rundbrief”, der bis 1994 regelmalig erschien und anschlieBRend von der Zeitschrift , Offene
Spielrdume” abgeldst wurde, die, vor allem fiir die geschichtlichen Aspekte des bislang wenig
erforschten Themas Kinder- und Jugendfarmen, fir diese Arbeit auch eine Informationsquelle
darstellt.

Damaliger Vorsitzender des Verbandes war Edgar Boehm, der zusammen mit seiner Frau Thyra
Boehm als der Urvater der Kinder- und Jugendfarmen bezeichnet werden kdnnte. Hatte das Ehepaar
sich zunéachst nur einen ruhigen und landlichen Ort mit Tieren fiir ihre eigenen Kinder geschaffen, so
stromten nach und nach immer mehr Kinder aus der Umgebung dazu. In Zusammenarbeit mit
einigen ortsnahen Schulen und dem damaligen Viktor-Kéchel-Haus fiir spastisch-geldhmte Kinder
begann Thyra Boehm im Jahre 1972 mit dem therapeutischen Reiten. Nachdem sie erkannt hatten,
dass der Umgang mit Tieren fiir jedes Kind gut ware, hatten Boehm und und einige Mitstreiter
festgestellt, dass es keine Einrichtung gab, die diesen Aspekt bertcksichtigte. Der Versuch,
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offentliche Stellen in Stuttgart, wie Jugendamt, Sozialamt, Gartenbauamt etc. zu bewegen,
Jugendfarmen in jedem Stadtteil zu errichten, traf auf wenig Resonanz. Jedoch behielt der damalige
Leiter des Jugendamtes die Truppe um Boehm im Auge und veranlasste zwei Jahre spéater, dass alle
bis dato entstandenen Jugendfarmen und Aktivspielplitze mit den zustindigen Amtern
zusammenkamen und ihre Vorschlage und Vorstellungen vorbringen konnten. Im Rahmen dieses
Treffens erarbeitete man Richtlinien, nach denen die stadtische Unterstiitzung von Aktivspielplatzen
und Jugendfarmen gestaltet wurde. Die Anfange des Dachverbandes ,Bund der Jugendfarmen und
Aktivspielplatze” (kurz BdJA) waren gemacht (Marquart 1993).

Wahrend dieser ersten Blltezeit in den siebziger Jahren entstanden nach und nach padagogisch
betreute Spielplatze in vielen weiteren Stadten. Zwar liefen die Einrichtungen unter verschiedenen
Bezeichnungen, waren sich im Grunde jedoch konzeptionell betrachtet dhnlich. Sie trugen Namen
wie Bau-, Robinson- oder Aktivspielplatz. Auch die Bezeichnungen Spielpark oder Kinder- und
Jugendfarm waren vertreten. Die Euphorie um diese neuartigen Spielrdume schien Ende der
siebziger Jahre zundchst etwas abzuflauen. Mit der Griindung der ersten Kinderbauernhdofe in Berlin
im Jahr 1981 und spéater (bedingt durch den Fall der Mauer) erlebte die Bewegung einen neuen
Aufschwung. Auch im Osten Berlins und den neuen Bundesldandern entstanden zu dieser Zeit die
ersten padagogisch betreuten Spielplatze (Lange 2011).

Selbstverstandlich kamen diese Erkenntnisse und Erfahrungen und das gesteigerte Bewusstsein tber
die Bedeutung der Bedingungen, unter denen Kinder aufwachsen, auch in anderen als den hier
beschriebenen Landern auf. Dies hatte viele weitere Bewegungen und Initiativen zur Folge.
Angesichts der gemeinsamen Ziele, die die vielen ahnlich gesinnten Institutionen verfolgten,
begannen sich Verbande und Organisationen verschiedener Nationalititen zu bilden: einige
anfangliche informelle Kontakte zwischen 1975 und 1985 zwischen ahnlich gesinnten Kinder- und
Jugendfarmen fiihrten zu einem ersten Zusammenkommen im Mai 1986 zwischen den Delegierten
aus Danemark, Belgien, Deutschland, Osterreich, Frankreich, den Niederlanden und GroR Brittanien.
Die gelisteten Mitglieder griindeten spater die European Federation of City Farms, kurz EFCF, im
Jahre 1990.

Das Netzwerk hat sich in der Zwischenzeit weit liber die Grenzen Europas hinaus ausgeweitet und hat
inzwischen auch Mitglieder in den USA, Australien und Marokko. Anfragen zu Informationen zu und
Unterstltzung von neuen Einrichtungen erreichen die EFCF heutzutage aus der ganzen Welt
(Tangeraas et al. 2017).
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6.5 Was Kinder- und Jugendfarmen auszeichnet

"Jungen Menschen sind die zur Forderung ihrer Entwicklung erforderlichen Angebote der
Jugendarbeit zur Verfligung zu stellen. Sie sollen an den Interessen junger Menschen ankniipfen und
von ihnen mitbestimmt und mitgestaltet werden, sie zur Selbstbestimmung befdhigen und zu
gesellschaftlicher Mitverantwortung und zu sozialem Engagement anregen und hinfihren" (§11 SGB
VIIl). Was als Auftrag in Paragraph 11 im achten Buch des Sozialgesetzbuches steht, kénnen Kinder-
und Jugendfarmen in vielerlei Hinsicht erfiillen. Es handelt sich um padagogisch betreute Spielplatze,
vorrangig fur Kinder und Jugendliche im Schulalter. Dies ist bekanntlich ein Alter, welches ein hohes
Mal an Erlebnishunger, Neugier und das Bediirfnis nach Bewegung mit sich bringt. So ist ein
besonderes Merkmal solcher Einrichtungen die Vielfalt an Erfahrungsbereichen und
Gestaltungsmoglichkeiten, was sie nicht zuletzt im 10. Kinder- und Jugendbericht der
Bundesregierung (Bericht Gber die Lebenssituation von Kindern und die Leistungen der Kinderhilfe in
Deutschland, Punkt 19, S. 222 ff.) als am ehesten kindgeméaRe Betreuungsangebote auszeichnet
(Lange 2011).

Die nun aufgezeigten Aspekte sind freilich in der Praxis nicht streng voneinander zu trennen.
Vielmehr ergdnzen sie sich gegenseitig und bedingen einander. So werden fir die Tiere im
Werkbereich auch Behausungen gezimmert, der Mist der Tiere dient als Diinger im Garten und dort
wiederum wird Futter fir die Tiere angebaut und geerntet. Dennoch sollen an dieser Stelle einige
zentrale Aspekte von Kinder- und Jugendfarmen bzw. padagogisch betreuten Spielpldatzen im
Allgemeinen beleuchtet werden.

Die Anwesenheit von Tieren bringt vielfdltige Aufgaben mit sich, die unmittelbar nachvollziehbar und
prasent und somit nicht padagogisch inszeniert sind. Der Tierbereich stellt zudem oftmals fir viele
Kinder den wichtigsten Zugang zum Platzgeschehen dar. Die Versorgung der Tiere ertffnet
unwillkiirlich Zugang zu regelmafligen Ablaufen und Lebensphasen wie Vermehrung, Geburt,
Wachstum und Tod (Lange 2011). Verzicht und Riicksichtnahme bei den beliebten und den weniger
beliebten anfallenden Arbeiten sowie der respektvolle Umgang mit den Farmtieren und das
Respektieren ihrer Bediirfnisse sind wichtige Grundlagen fiir intensive Gruppenbeziehungen, in
denen das gemeinsame Tun vordergriindig ist.
Der Umgang mit den Elementen Feuer, Wasser, Erde, Luft sowie mit Pflanzen und Tieren liefert
Raum flr Primarerfahrungen, welche Kindern im Wechselspiel mit dem intrinsisch motivierten
Forschen Zusammenhdnge und Abhangigkeiten zwischen Natur und Mensch verdeutlichen. Der
Anbau von Obst, Gemise, Futterpflanzen oder Blumen, das Kompostieren organischer Abfille und
viele dhnliche Aspekte machen die 6kologischen Kreisldufe unserer Erde unmittelbar erfahrbar und
kénnen so eine Grundlage flir Naturverbundenheit und einen spateren verantwortungsbewussten
Umgang mit der Umwelt schaffen. Dies bringt oft auch Elemente des aktiven Naturschutzes mit sich,
da neben der Kultivierung von Pflanzen fiir den eigenen Bedarf auch Biotope gestaltet oder
Schutzgebiete fur Wildpflanzen und —tiere gepflegt werden. Die Nutzung der Natur und deren
gleichzeitiger Schutz kdnnen also erlebbar gemacht werden als Aspekte, die nicht gegeneinander
arbeiten, sondern sich auch hervorragend ergdnzen koénnen. Ein handlungsorientierter Ansatz
ganzheitlicher Umweltbildung sensibilisiert Kinder fir Umweltthemen und animiert sie zu
gewissenhaftem Umgang mit unseren natirlichen Lebensgrundlagen (ebd.).
Die Bereiche Handwerk und Hiittenbau stellen einen der grolRen Unterschiede zum schulischen
Werkunterricht dar, weil die Kinder selbst entscheiden, ob, wann und wie lange sie im
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Werkstattbereich arbeiten. Gerade der Hittenbau ist fir viele das Sinnbild schlechthin fiir die
Spielplatzpddagogik, denn er schafft die Notwendigkeit fir die Nutzung verschiedener
Werkstattbereiche und bietet vielfiltige Gelegenheiten, handwerkliche Fertigkeiten zu entfalten und
den Umgang mit technischen Hilfsmitteln zu erlernen. Das Trennen von Spiel und Arbeit sowie von
Lebenswelt und Arbeitswelt wird fir die Heranwachsenden im Zuge dessen oft aufgehoben und stellt
dabei gleichermalien praktische wie komplexe Herausforderungen. Zusammenarbeit, Geduld und
gegenseitige Rlcksichtnahme bei Fragen der Gestaltung spielen neben dem handwerklichen
Geschick hier eine Rolle und sind Kernerfahrungen des Sozialen Miteinanders (Lange 2011).

Das Miteinander in den Einrichtungen ist geprdgt von Beziehungen zwischen der Gruppe und den
Einzelnen und fordert durch Offenheit und Angebotsvielfalt integrative Prozesse, ganz ohne sie zu
padagogisieren oder zu moralisieren.

6.6 Warum das System sich so rasant entwickelt: Bedeutung
von Natur fiir die Gesundheit

Zum Thema Umwelt-Erziehung existieren bereits umfangreiche Untersuchungen (z.B. Dillon, 2014)
und gemeinhin wird akzeptiert und anerkannt, dass unsere Gesellschaft den Schutz der Umwelt
erhohen und den Fokus auf erneuerbare Energien und das Thema Nachhaltigkeit auch in Schulen
richten sollte (Bonar et al. 2016).

Diesen Vorsatzen zum Widerspruch werden jedoch vor allem die jingeren Generationen mehr und
mehr von der Natur entfremdet (Bréamer 2006; Hesse und Lumer 2003; Fritsch und Dreesmann
2016). Diese Entwicklung hat sicherlich etwas mit der Tatsache zu tun, dass die Zeit, die Kinder in
natlirlichen Umgebungen verbringen, kontinuierlich weniger wird (Kellert 2002), unter anderem
beispielsweise durch die zunehmende Ganztagsbeschulung und den umfangreichen Gebrauch von
Medien.

Demzufolge ist nicht nur einfach ein Mangel an Grundwissen hinsichtlich Tier- und Pflanzenarten
festzustellen (Bebbington 2005; Fritsch und Dreesmann 2016). Vielmehr geht der Umstand, die Tiere
und Pflanzen in ihrer natiirlichen Umgebung nicht zu kennen, mit hoher Wahrscheinlichkeit einher
mit einem fehlenden Verstdndnis von Biodiversitdt sowie der Struktur und Funktion von
Okosystemen (Albedyll und Fritsch 2017). Auch Erwachsene weisen signifikante Defizite hinsichtlich
ihrer Artenkenntnis auf (Shipman und Boster 2008). Hesse und Lumer (2000) konnten beispielsweise
mit einer Studie zeigen, dass junge Erwachsene, abhangig von ihrem Bildungshintergrund, weniger
als die Halfte der ihnen prasentierten Blatter Baume identifizieren konnten.

Betrachtet man die Umstidnde, unter denen sich Menschen fiur Natur- und Landschaftsschutz
engagieren und, andersherum, welche Umstiande sie daran hindern, naturschutzorientiert zu
handeln, so ist ein groBer Teil auf die juvenile Phase der jeweiligen Personen zuriickzufithren (Zucchi
2003). Mochte man das Thema Nachhaltigkeit und umweltorientiertes Handeln schon in der Schule
fordern und fordern, so ist es notwendig, sich mit dem Zeitgeist der aktuellen Generation der
Heranwachsenden zu beschéftigen. Herbert Zucchi, der sich ausfiihrlich mit dem Phanomen der
Naturentfremdung beschaftigt hat, berichtete bereits im Jahre 2003 in seinem Beitrag
,Naturentfremdung von Kindern und was wir entgegensetzen miissen” von dem fiir ihn pragenden
Erlebnis, zwei neunjahrige Kinder inmitten wunderbarer Natur angetroffen zu haben, die einzig zum
Gameboy-Spielen an den Bach im Wald gekommen waren. Die Begriindung: dort store sie niemand.
Zucchi beschaftigte sich demnach mit der Frage: ,,Was ist mit Kindern geschehen, dass ihnen in einer
anregenden, zum Abenteuer einladenden Stadtrandlandschaft zunachst nichts einfallt, was sie hier
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tun kdnnten? Oder dass dort ihre Phantasie, ihre Kreativitat einzig darin besteht, die Tastatur eines
Gameboys zu betdtigen? Was hat sie der Natur so entfremdet? Hat sie die seit den 70er Jahren des
20. Jahrhunderts bestehende, immer facettenreicher gewordene Umwelterziehung/ Umweltbildung,
deren Aufgabe es ja gerade ist, Menschen an die Natur heranzufiihren, nicht erreicht? Oder sind die
naturentfremdenden Einfllisse inzwischen so (ibermachtig geworden, dass die Umweltbildung kaum
(noch) dagegen ankommt?“ (ebd.). Wenn man sich diese Frage bereits 2003 stellen musste, wie
libermachtig missen die naturentfremdenden Einfliisse im zentralen Mitteleuropa erst in heutiger
Zeit sein? Noch bis zur Mitte des 20. Jahrhunderts verbrachten Kinder einen Grofteil ihrer Zeit
unbeaufsichtigt und spielend im Freien. Hofe, Garten, Stralen, Bahnddmme, verwilderte
Grundsticke, Wiesen mit Bachen und Timpel sowie Walder wurden eigenstandig erforscht und bei
jedem Wetter und zu jeder Jahreszeit erkundet. Die Bewegung im Freien, das Springen, Rennen,
Klettern, Balancieren, Schleichen war das Mittel der kindlichen Welterfassung (ebd.). Die Geringe
Verkehrsfrequenz und die groRere Auswahl natlrlicher und freier Spiel- und Bewegungsraume lieen
Naturerfahrungen vielfaltiger Art zu. Ebenso spielten Naturmaterialien als Spielzeuge eine wesentlich
groRere Rolle. Vorgefertigtes Spielzeug existierte nur in MaRen, sodass Holz, Sand, Steine, Lehm, Ton,
unbegrenzt verflgbar, als Baustoffe fiir phantasievolles Spielen verwendet werden konnten.

Auf diese Weise lernten die Kinder beim taglichen Umgang mit der Natur ganz nebenbei viele
unterschiedliche Arten von Lebensrdumen kennen und somit auch deren stete Veranderungen, z. B.
im Wechsel der Jahreszeiten.

Im Zuge dessen boten sich zahlreiche Anldsse, mit heimischen Wildorganismen in Kontakt zu
kommen, und gleichzeitig wurden alle Sinne gleichermallen beansprucht und trainiert (Textor 2013).

Interessant ist ebenfalls eine Studie von Otterstadt, die bereits im Jahr 1962 durchgefiihrt wurde. Er
hat sich mit dem Spielraum von Vorortkindern einer mittelgroBen Stadt beschéftigt. Er untersuchte,
welcher Spielraum fiir eine harmonische Entwicklung von Kindern bendétigt wird. Zwar beziehen sich
die Ergebnisse auf eine eher kleinere Untersuchungsgruppe (n=70), jedoch zeigen sie eine
entscheidende Tendenz auf. Otterstadt schreibt zusammenfassend: "Freiheit, Ungebundenheit, das
heillt keineswegs Zigellosigkeit, bedeuten dem spielenden Kinde alles in den entscheidenden
Entwicklungsjahren zwischen 9 und 14 Jahren. Fehlt diese Freiheit, kommt es zu seelischen
Verkiimmerungen" (Otterstadt).

Alexander Mitscherlich, deutscher Arzt und Psychoanalytiker kritisierte die Zerstérung gewachsener
Strukturen in der Stadtentwicklung der Nachkriegszeit. Er vermutete bereits in den 1960er Jahren,
dass die Entfremdung von der Natur, so wie sie in ,,unwirtlichen Stadten” stattfande, psychische und
soziale Defizite hervorrufe. Er duRerte ebenso den Verdacht, dass dieser Umstand sich insbesondere
bei der kindlichen Entwicklung zeige. Demnach brauche ein Kind ,Tiere, liberhaupt Elementares,
Wasser, Dreck, Gebische, Spielraum” (Mitscherlich 1965).

Schon friith war man sich also der Bedeutung der Natur fiir die kindliche Psyche bewusst. Das Leben
der Kinder friiher war ein Leben aus erster Hand und ermoglichte eine tiefe Bindung zur heimatlichen
Natur. Der Sinn fur Orte und Zeiten und die ldentifikation mit einem bestimmten Fleckchen Erde
wurden geweckt und gefestigt (Zucchi 2003).

So ist es nicht verwunderlich, dass sich mehr Menschen friiherer Generationen starker mit der Natur
verbunden fiihlten. Der Zugang zur Natur findet seine Wurzeln nun einmal vorwiegend in der
Kindheit, weil in dieser Zeit Bilder verinnerlicht werden, von denen der Mensch ein Leben lang zehrt
(Muller 1993).
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Eine breit angelegte Befragung von Kindern aus dem Jahre 2005 verdeutlicht die Bedeutung von
Natur fur die Befragten. 2400 Kinder im Alter von 9 bis 14 Jahren wurden hinsichtlich der Wirkungen,
die sie der Natur zuschreiben, befragt. Ein bemerkenswerter Aspekt ist, dass Natur und Umwelt fir
den Grofteil der Kinder die wichtigsten Aspekte in ihrer Wohnumgebung darstellen. Den eigenen
Empfindungen nach sind die wichtigsten Wirkungen von Naturerfahrungen Spaf3 (80 %), Wohlfiihlen
(77 %) und Entspannung (76 %). 70% der Kinder geben an, in der Natur so sein zu kénnen, wie sie
sind. In seltenen Fallen (10 %) wird Angst in der Natur empfunden (LBS-Initiative fiir junge Familien
2006).

Natirliche Umgebungen bergen viele verschiedene positive Eigenschaften fiir eine gesunde
psychische und physische Entwicklung (Chawla 2015). Dazu zahlt, dass die Natur sich in stetigem
Wandel befindet und zugleich Kontinuitat bietet. Im Wechsel der Jahreszeiten beispielsweise findet
immer wieder eine Veranderung statt. Gleichzeitig stellt er eine verlassliche Regelmaligkeit dar.
Bdaume, Bache, Walder tUberdauern die kindlichen Zeitlaufe und verkérpern somit Kontinuitat. Natur
kann auch Freiheit bedeuten und fordert komplexes, kreatives, phantasievolles und
selbstbestimmtes Spielen. Das Erfiillen eigener Bedirfnisse, das Schweifen von Traumen und
Phantasien macht Naturerfahrungen sinn- und identitatsstiftend. Die Natur bekommt damit eine
personliche, aber auch eine symbolische Bedeutung und geht somit einher mit Wohlbefinden, Glick
und Sinnhaftigkeit. Auch therapeutische Angebote mit Tieren und natiirlichen Umgebungen sind
bereits seit langem bekannt (Gebhard 2010).

Dass die Natur belebend und gesundheitsfordernd wirkt, ist also auf vielfiltige Weise belegt und
empirisch wurde bewiesen, dass sich Menschen mit regem Zugang zur Natur wahrscheinlicher an
mentalem Wohlbefinden erfreuen konnen (Mitchell et al. 2015; Lovell 2016).

Dies wird auch im Hinblick auf Stadt-, Landschafts- und Wohnraumplanung berlicksichtigt. Erholung
und Stressabbau sowie das Tanken von Kraft und Energie finden in natiirlichen Umgebungen wie
Wiesen, Waldern von ganz alleine statt. Haufig bringt man diesen Zusammenhang von Erholung und
Natur in einen evolutiondren Zusammenhang. Demnach hdangen das Bevorzugen von naturnahen
Umgebungen und deren positive Effekte auf das korperliche und seelische Wohlergehen mit
biologisch fundierten Dispositionen zusammen. Dieser Umstand wird auch mit dem Begriff Biophilie
betitelt (ebd.).

Der Aufenthalt in der Natur wirkt sich positiv auf die Auffassungsgabe, die Geflihlswelt und die
Fahigkeit, Lebenssituationen und Probleme zu reflektieren aus. Er hat somit quasi meditativen
Charakter und bedingt Mechanismen, die zum Wohlbefinden beitragen (Mayer et al. 2009). Ebenso
beeinflussen Naturkontakte den Gehalt von Cortisol im Blut und wirken somit stressreduzierend und
stimmungsaufhellend (Olafsdottir et al. 2018). Auch haben die kindlichen Naturkontakte einen
Einfluss darauf, wo der Mensch spéter lebt und in wieweit er sich zu naturverbundenen Aktivitaten
hingezogen fihlt (Asah et al. 2018). Freilich sind solche Menschen naturverbundener und
entsprechend auch achtsamer im Umgang mit und proaktiver beim Schutz von Natur und Umwelt.

Nun stellt sich jedoch unser Leben von heute nicht mehr so dar wie friiher, als die Naturkontakte und
die Moglichkeiten fiir freies Spielen in der Natur noch mannigfaltig waren. Verdanderungen
Okonomischer und sozialer Art sowie Technisierung, Motorisierung, der stetig wachsende
Kraftfahrzeugverkehr und Urbanisierung im Allgemeinen sind mit einem bezeichnenden Wandel der
Kindheit einhergegangen. Das Leben der Kinder hat sich weitgehend von draulRen nach drinnen
verlagert. Zahlreiche Erfahrungen mit Pflanzen, Tieren und Landschaften sind den Kindern von heute
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nicht mehr zuganglich. So ist es zum Beispiel kaum mehr moglich, zum Drachen-steigen-Lassen lber
Stoppelfelder zu rennen, weil selbige meist direkt nach der Ernte umgebrochen werden. Auch die
Fatterung von Schweinen und das Melken von Kiihen auf einem Bauernhof sind angesichts der
drastisch geschrumpften Zahl an Hofen kaum mehr moglich. Zudem ist der Zugang zu Stallen wegen
der Krankheitsanfalligkeit vieler Rassen, Hygiene- und Seuchenschutzbestimmungen sowie der
empfindlichen Technik haufig nicht gestattet (Zucchi 2003). Landwirtschaftliche Betriebe befinden
sich oft weit auRerhalb der Wohngebiete und der Zutritt ist somit nicht nur verboten, sondern zudem
fir Schulausflige, welche meist auf o6ffentliche Verkehrsmittel angewiesen sind, auch schlecht zu
erreichen. Die fortschreitende Technik und die enorme EinflussgroRe von sozialen Medien und
modernen Kommunikationstechnologien haben einen iberaus grofRen Einfluss auf das Verhalten und
auch die Freizeitgestaltung der aktuellen Kinder- und Jugendgeneration. Smartphones und Tablets
sind langst auch von Kindern genutzte Technologien und dominieren das Freizeitgeschehen.
Insgesamt nimmt die Anzahl der Naturkontakte von Kindern und Jugendlichen stark ab (Kellert 2005;
Kuo und Faber Taylor 2003; Thompson et al. 2007).

Daraus resultierend stellt sich immer haufiger die Frage nach den negativen Aspekten dieser
Naturentfremdung, insbesondere in psychischer und somatischer Hinsicht. Auch der Begriff Nature
Deficit Disorder (NDD) oder auch Nature Deficit Syndrom (NDS) existiert bereits. Hiermit sind die
nachteiligen Auswirkungen von fehlendem Aufenthalt in und mangelhaftem Kontakt zur Natur
gemeint, resultierend in gesundheitliche Problemen wie Adipositas, Aufmerksamkeitsstérungen und
Depressionen (Louv 2008; Taylor et al. 2001).

Insbesondere der Anstieg an psychischen Erkrankungen wird auch belegt durch den steigenden
Verbrauch von Antidepressiva und der verstirkten Nachfrage nach psychotherapeutischen
MaRnahmen. Da der Beitrag von Naturkontakten zur psychischen Gesundheit inzwischen
unumstritten ist, werden beispielsweise in GroR-Britannien so genannte ,nature-based interventions
for mental health care’ immer mehr publik. Man spricht hier auch von ,Green Care’ oder ,Ecotherapy’
(Bragg, R., Atkins, G. 2016).

Wenn wir also wissen, wie wichtig es ist, Zeit in der Natur zu verbringen und zudem feststellen, dass
Schiilerinnen und Schiler immer mehr Zeit in der Schule verbringen (Kolbe und O’Reilly 2017;
Lindsey 2013), warum verbindet man nicht beides und verbringt mehr Schulzeit in der Natur? Die
Antwort ist so traurig wie einfach: weil man keine Zeit ,verschwenden’ mochte, in der die
Schiilerinnen und Schiler (SuS) in der heutigen Leistungsgesellschaft etwas lernen sollen. Aber
miissen sich Lernen und Naturkontakte im Wege stehen oder gegenseitig ausschlieen? Es gibt
durchaus Moglichkeiten, auBerschulisches Lernen nicht nur als Freizeitvergniigen oder teambildende
Klassenaktivitdten zu betrachten. Wie man aullerschulisches Lernen in der Natur mit dem
innerschulischen Curriculum verankert, zeigen die in Kapitel 3 beschriebenen Projektmodelle.

Wie im vorangegangenen Kapitel erkennbar, wird es immer schwieriger, unserer heutigen Kinder-
und Jugendgeneration Primarerfahrungen im Bereich Natur und Landwirtschaft zu ermdglichen. Eine
Moglichkeit, diesen Widrigkeiten zu begegnen, ist der Besuch von Kinder- und Jugendfarmen. Warum
diese sich nicht nur als offene Spielrdume, sondern durchaus auch als Lernort flir schulcurriculare
Inhalte eignen, erldutern wir im folgenden Kapitel.
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6.7 Warum sich Jugendfarmen als Lernort so gut eignen

Kinder- und Jugendfarmen sind gut zu erreichen

Es gibt verschiedene Aspekte, die Kinder- und Jugendfarmen zu ausgezeichneten Lernorten machen.
Die Ubereinstimmung der Lehrer, Pddagogen und Erzieher darin, dass auRerschulische Lernorte eine
signifikante Rolle als Bildungsorte spielen, steht oftmals den administrativen und finanziellen Seiten
des Unternehmens Schule gegeniber. Teilweise ist es zeit- und kostenaufwéandiger, Bildung im
auBerschulischen Kontext stattfinden zu lassen, als den daflir vorgesehenen Klassenraum als
komprimiertes Lernzentrum zu nutzen. Oftmals entstehen Spannungen hinsichtlich Praktikabilitat
und Angemessenheit der auRerschulischen Lernorte fiir Wissenserwerb im klassischen und
lehrplangetreuen Sinne. Diskussionen dariiber, ob Schiilerfarmen eine Lernumgebung gewahrleisten,
die so wichtig und wertvoll ist, dass sie den Aufwand, die Zeit und das Geld, die dafiir aufgewendet
werden missen, entschadigt, gehdren mit zu den gréRten Herausforderungen fiir die Verfechter
dieser Institutionen (Sayre und Clark 2011).

Landwirtschaftliche Betriebe finden wir liberwiegend in landlichen und eher diinn besiedelten
Gegenden. Auch wenn sich lebensechte und realistische Unternehmen an sich durchaus als Lernorte
eignen wiirden, so sind sie hinsichtlich ihrer Lokalisation im eher ruralen Raum oftmals so schwierig
zu erreichen, dass eine regelmaBige Anreise vermutlich sowohl den zeitlichen als auch den
finanziellen Rahmen einer Schule sprengen wiirde. Eine institutionalisierte Kooperation zwischen
Schule und einem agrarwirtschaftlichen Betrieb als fester und im Schulcurriculum verankerter
Lernort scheitert oft allein schon wegen dieser Aspekte. Wenn lediglich einige wenige ausgewahlte
Unterrichtsinhalte an einem solchen Ort behandelt werden koénnen, ist zu liberlegen, ob sich der
Aufwand lohnt. Das facher- und klassenbasierte Schulsystem wiirde durch regelméaRiges Aufsuchen
solcher Lernorte zu stark in seinen gewohnten Abldufen gestért, da immer auch andere Klassen,
Kollegen und Facher beeintrachtigt waren.

Kinder- und Jugendfarmen, welche nicht auf Wirtschaftlichkeit und Gewinn hinsichtlich des
landwirtschaftlichen Produktes angewiesen und ausgerichtet sind und auch nicht die dafir
bendtigten groRen Flachen brauchen, befinden sich hingegen meistens in der Nahe von
verkehrstechnisch erschlossenen Wohngebieten und sind gut zu erreichen.

Kinder und Jugendfarmen sind fir jedermann

Kinder- und Jugendfarmen sind Einrichtungen, auf denen Kinder, Jugendliche und auch Erwachsene
im Sinne der nachhaltigen Entwicklung viel Uber rurale und urbane Umgebungen und ihren
Zusammenhang mit Tieren, Pflanzen, den Jahreszeiten etc. im Gesamtbild lernen. Sie bringen ihre
Besucher in Kontakt mit der Natur und den darin beheimateten Lebewesen, indem sie oftmals
sowohl Informationen als auch praktische Aktivitditen und Kurse anbieten. Der Besuch der
Einrichtungen ist in der Regel kostenlos, besonders, was den offenen Betrieb mit seinen regularen
Offnungszeiten betrifft. In jedem Falle sind alle Institutionen dieser Art gemeinniitzig und nicht
kommerziell. Es wird ein breites Publikum angesprochen, Familien, Schulklassen, Teenager und
Kinder, aber auch Erwachsene und/oder Menschen mit kérperlichen oder geistigen Einschrankungen.
Gerade der Aspekt der Inklusion und des sozialen Miteinanders werden hier besonders
groRgeschrieben. Zu Beginn der neunziger Jahre waren Gruppen aus ganz Europa darum bemdiiht, auf
die fortschreitende Naturentfremdung zu reagieren, indem sie verschiedene Stadtfarm-Projekte
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grindeten. Um Kindern und Jugendlichen aus weniger gut situierten Verhaltnissen den Besuch der
Jugendfarmen und die damit verbundenen Erlebnisse nicht vorzuenthalten, ist es ein wichtiger
Grundsatz, dass jedem der Zugang zu den Einrichtungen gleichermallen moglich ist. Wir finden
deshalb in Artikel 3 der Verfassung der EFCF den folgenden Paragraphen:

“City farms are all organisations that actively promote the equal access and involvement of children,
young people and adults through practical experience in a wide range of educational, environmental,
recreational, social and economic activities focusing around farming, empowering peaceful people to
improve their own lives and environment in peaceful coexistence'" (Tangeraas et al. 2017).

Kinder und Jugendfarmen sind padagogisch betreut

Mitarbeiter von Kinder- und Jugendfarmen, die im direkten Kontakt mit den Besuchern stehen und
somit als Betreuer arbeiten, sind in der Regel in irgendeiner Art padagogisch geschult. Wenn auch die
Erfahrung mit ,echten” beruflichen Fachkréften eine wertvolle weil authentische Lernerfahrung
darstellen kann, so ist doch der Sinn und Zweck der Padagogik an sich nie von der Hand zu weisen.
Padagogische Begleitung und erzieherisches Handeln sind in jedem Fall unersetzlich in der Arbeit mit
Kindern und Jugendlichen.

Kinder- und Jugendfarmen beinhalten beides: sowohl fachliche Experten, beispielsweise aus den
Bereichen Landwirtschaft oder Handwerk, als auch Padagogen in Form von Lehrern, Erziehern oder
Sozialpadagogen. Diese personelle Situation rundet die Lernbedingungen auf einer entsprechenden
Einrichtung ab, sodass sowohl fachspezifisches als auch padagogisch-didaktisches Wissen zu einer
positiven Lernumgebung beitragen und das Lernen der Besucher rundum und unter optimalen
Bedingungen fordern und fordern kdnnen.

Kinder- und Jugendfarmen sind sicher

Auch alleine schon aus versicherungs- und sicherheitstechnischen Griinden kénnte das Lernen in
echten Landwirtschaftsbetrieben als duBerst kompliziert bezeichnet werden. Ablaufe in einem
Betrieb, welcher wirtschaftlich und zeitokonomisch handeln muss, dirfen im Allgemeinen nicht
durch Schilergruppen, denen Prozesse und Arbeitsweisen ausfiihrlich erklart und beigebracht
werden missen, gestort werden. Denken wir nicht nur an die Gefahr, die die Schiilergruppen an sich
flir einen Betrieb darstellen kénnen — beispielsweise das Einschleppen von Keimen in einen
wertvollen Tierbestand oder die Beschddigung teurer Gerate und Maschinen — sondern auch an das
Verletzungsrisiko, welches mit den Hofarbeiten haufig verbunden ist, so wird schnell klar, wie
gravierend und weitreichend die Hindernisse fiir das schulische Lernen im echten Betrieb sind.

In seinem Bestseller Last Child in the Woods (2008), im Jahr 2011 auch in deutscher Sprache
erschienen unter dem Titel Das letzte Kind im Wald, formte der US-amerikanische Autor Richard
Louv den Begriff Nature-Deficit Disorder. Was im Deutschen in etwa mit Natur-Defizit-Stérung oder
Natur-Defizit-Syndrom (ibersetzt wird, beschreibt die Tatsache, dass Kinder in weniger landlichen
Gebieten immer seltener die Moglichkeit haben, freie und nicht in irgendeiner Form kultivierte
Flachen (,wild lands‘) uneingeschrénkt zu erkunden. Dieser Begriff begegnete uns bereits in Kapitel
1.3). Einer der vielen Griinde fiir diese folgenschwere Entwicklung ist die wachsende Angst heutiger
Eltern um die Sicherheit ihrer Kinder im Freien (Louv 2008).
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Wenn auch Kinder- und Jugendfarmen sicher nicht zu der Form ,wild lands’ zahlen, die Louv meint, so
stellen sie doch mit Sicherheit einen erfolgreichen Kompromiss zwischen dem Idealfall voéllig
unberihrter Natur mit allen damit einhergehenden Gefahren und Risiken einerseits und den mehr
und mehr berhand nehmenden kinstlichen und zivilisierten Umgebungen moderner Stadte dar.
Kinder und Jugendliche kdnnen das Gelande der Einrichtung auch getrost erkunden, ohne dass ihre
Eltern beflrchten missten, sie kdnnten verlorengehen, zweifelhafte Menschen treffen, mit
gefahrlichen Tieren oder giftigen Pflanzen in Kontakt kommen. Nennen wir an dieser Stelle drei
Beispiele:

Selbstverstandlich muissen die auf einer Kinder- und Jugendfarm lebenden Tiere mit Respekt
behandelt werden. Pferde und Ponys sind Fluchttiere und kénnen sich immer erschrecken oder auch
einmal austreten. Aber ein Pony, das auf einer solchen Einrichtung lebt, ist sicher griindlich
begutachtet und als ,kindertauglich’ eingestuft worden. Es ist an Kinder gewohnt und wird sicherlich
weniger schnell beiRen oder austreten. Vorausgesetzt natirlich, man respektiert die Bediirfnisse der
Tiere, was Kinder ohnehin unbedingt lernen sollten und eines der Ziele der dortigen Arbeit mit Tieren
ist.

Berihrungen mit Brennnesseln sind nach wie vor unangenehm und verursachen Brennen und
Juckreiz. Jedoch werden sich auf dem Gelande einer Kinder- und Jugendfarm mit Sicherheit keine
Pflanzen finden, die dariber hinaus giftig oder anderweitig schadlich sind. Die Pflanze zu kennen, ihre
,brennende” Wirkung durchaus einmal zu erleben und vielleicht zu lernen, dass zum Beispiel der
Pflanzensaft von Breit- oder Spitzwegerich die Beschwerden nach Kontakt mit der Pflanze lindern
kann, ist eher eine lehrreiche Erfahrung; darlber hinaus wird es sicherlich nicht zu gefdhrlichen
Pflanzenkontakten kommen, da das Geldnde regelmalRig Gberprift wird. RegelmaRige Begehungen
des Gelandes und Priifung auf Gefahrenquellen schlieRen hier beispielsweise aus, dass die Kinder in
Kontakt mit dem Riesenbarenklau (Heracleum mantegazzianum) mit seinen photosensibilisierenden
Furocumarinen kommen, die in Verbindung mit Licht phototoxisch wirken und schwere Hautschaden
verursachen kénnen.

Sicherlich birgt das Lagerfeuer, welches auf vielen Einrichtungen einen zentralen Sammelplatz
darstellt, weiterhin Gefahren. Freilich kann man sich hieran verbrennen. Allerdings ist die Feuerstelle
immer unter Aufsicht und es werden sich auch keine weiteren Gefahren wie beispielsweise alte
Benzinfasser oder sonstige leicht entziindliche oder gar explosive Gegenstinde in der Ndhe der
Feuerstelle finden. Leichtere Verbrennungen kdnnen sofort gekiihlt werden und ein Erste-Hilfe-
Kasten ist ohnehin standardmaRig auf jeder Kinder- und Jugendfarm vorhanden. Respekt vor den
Elementen der Erde zu haben, sich an SicherheitsmaBhahmen zu halten und achtsam mit kleineren
moglichen Gefahrenquellen umzugehen, gehort zum Erfahrungsspektrum dazu.

Diese drei hier genannten Erfahrungen kdnnen und sollten vielleicht sogar von Kindern gemacht
werden, sind sie doch durchaus Bestandteil der sinneseindriicklichen Wahrnehmungen eines
Naturerfahrungsraumes. Hier aber kdnnen diese Erfahrungen in behitetem Umfeld und in
moderatem Umfang gemacht werden, ohne dass groRere Gefahren lauern. Erste Hilfe am Kind, eine
umfangreiche Versicherung und umsichtiges Verhalten im Falle eines Unfalles durch die geschulten
Mitarbeiter geben einen sicheren Rahmen fir all die Erfahrungen, die andernorts moglicherweise
durchaus gefdhrlichere Dimensionen erreichen kénnten.
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6.8 Spielen im Dreck - Kinderkram?

Im Rahmen der Recherche zu der hier vorliegenden Arbeit waren zahlreiche Belege fiir das Einbinden
auBerschulischer Lern- und Naturerfahrungen in den kindlichen Alltag zu finden. Bereits im
Kleinkindalter werden Kinder in Zeiten des Klimawandels und im Zuge der seit einigen Jahren stark
zunehmenden Wertschatzung von Nachhaltigkeit und den damit verbundenen Naturerfahrungen im
Kindesalter beispielsweise an das Zusammenspiel von Jahreszeiten und Anbau/Wachstum/Ernte
unserer Nahrungsmittel herangefiihrt. Man hort und liest immer wieder von Projekten wie dem
Errichten von Hochbeeten in Kindertagesstdatten, dem Besuch beim ortsansdssigen Imker,
Projektwochen mit dem Titel vom Schaf zur Wolle oder der Herstellung von Apfelsaft aus heimischen
Apfeln alter Sorten der nahegelegenen Streuobstwiese. Von Naturerfahrung ist hier die Rede, von
Kinder-Gdrten in Kindergarten, von Naturdetektiven. Die Robert Bosch Stiftung hat sich sogar im Jahr
2012 diesem Thema im Rahmen seines Programmes PiK — Profis in Kitas gewidmet (Bduning und
Sapiatz 2012).

Diese und dhnliche Klassiker begegnen uns schon seit vielen Jahren immer wieder und werden in den
Medien in den héchsten Ténen gelobt. Meist sieht man niedliche Kinder mit matschigen Handen und
roten Backchen, die glicklich eine krumme Karotte aus der Erde ziehen oder mit Wonne in einen
groRRen roten Apfel beiRen —am besten mit Wurmstich als Zeichen des biologischen Anbaus.

Zwar soll diese zugegeben etwas zynische Beschreibung den Wert frihkindlicher Naturerfahrungen
nicht schmalern; freilich sind solche Erfahrungen enorm wichtig fir die Entwicklung eines positiven
Verhaltnisses zur Natur und Kinder- und Jugendfarmen tragen in hohem MalSe zur Entwicklung eines
solchen gesunden Naturverstandnisses bei. Jedoch stellt es im Allgemeinen keine groRe
Herausforderung dar, Kinder im Vor- und Grundschulalter fiir die Natur und Ausfliige ins Freie zu
begeistern und geeignete Angebote hierfiir zu finden. Die intrinsische Motivation, die Entdeckerlust
und die Begeisterungsfahigkeit der Kinder dieses Alters bieten Raum fir vielfaltige Moglichkeiten der
Natur- und Umweltpddagogik. Entsprechend grofl ist auch das Angebot der verschiedensten
Einrichtungen und Unternehmen fiir Kinder der entsprechenden Altersgruppen. Schwieriger wird es
jedoch, wenn man Angebote fir altere Kinder und Jugendliche sucht. Auf dem Weg in die Pubertit,
ins eigenstandige Denken und Handeln, ins kritische Hinterfragen der Anweisungen von
LAutoritatspersonen”, den gewollten Opportunismus und die gezielte Provokation, stellen in
Kombination mit einem wachsenden Interesse fiir Technik, moderne Medien und soziale Netzwerke
und dem Ablehnen von ,Kinderkram“ eine Herausforderung dar, der sich viele nicht mehr stellen
mochten. Der Lernzuwachs im schulcurricularen Sinne reicht kritischen Stimmen (denen sicherlich oft
der Weitblick hinsichtlich des padagogischen und didaktischen Nutzens von originaler Begegnung
und Primarerfahrungen fehlt) ldngst nicht mehr aus. Aussagen im Sinne von ,schén und gut, dass
mein Kind einen Bauernhof besucht und gelernt hat, wie man Wolle spinnt, aber was bringt ihm das
fir die ndachste Mathematikarbeit und die Zeugnisnote in Englisch?“ sind sicher, und da spreche ich
aus eigener Erfahrung, keine Seltenheit.

So scheint es nicht verwunderlich, dass ich im Zuge meiner Arbeit in der padagogischen Betreuung
der Kinder- und Jugendfarm ebenso festgestellt habe, dass der grofte Teil der Besucher im
Grundschulalter ist. Die Nutzung der Einrichtung durch weiterfilhrende Schulen war vor der
Durchfiihrung der NaWi outdoor Projekttage nicht ein einziges Mal verzeichnet. Ich stellte also die
Hypothese auf, dass es sich in anderen Einrichtungen ebenso verhalte. Um dies herauszufinden,
wurde ein Fragebogen zwecks online-Befragung entwickelt, welcher im Folgenden beschrieben
werden soll.
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7 Online Befragung
7.1 Studienbeschreibung und Fragebogendesign.

Mit freundlicher Unterstiitzung des Geschaftsfiihrers des Bundes der Jugendfarmen und
Aktivspielpldtze e.V. (BdJA), der sehr interessiert war an unserer Arbeit, erhielten wir fiir unsere
Forschungszwecke eine Liste aller 154 Mitglieder des BdJA.
Erste Uberlegungen fiihrten zu den Zielen der Befragung. Folgende Punkte sollten herausgefunden
werden:

- zur Einrichtung allgemein:
Um in etwa die jeweilige Situation der Einrichtung einschatzen zu kdnnen und Erkenntnisse fiir die
Uberlegungen zu gewinnen, wie und in welchem Umfang Potentiale fiir einen Lernort vorhanden
sind, wollten wir wissen, wie lange die Einrichtung bereits besteht, wie viele Mitarbeiter sie
beschéftigt und welche Qualifikation und welche fachliche Herkunft sie haben. Da Schulprojekte
meist einer intensiven Vorbereitung und auch Betreuung bedirfen, ist zudem interessant, auf
welcher Basis die jeweiligen Mitarbeiter beschaftigt sind. Dabei spielt auch eine Rolle, wie sich die
Einrichtung finanziert und welche Bereiche mit welcher Ausstattung sie umfasst.

- zur Nutzung allgemein:
Das Klientel, das normalerweise die Einrichtung besucht, war fiir uns von Interesse, um zu sehen, ob
und inwiefern sich die ,Ublichen” Besucher aus dem offenen Betrieb von schulischen Nutzern
unterscheiden und welche Gruppen sich generell hier finden. Hierzu wollten wir wissen, ob ein
bestimmtes Geschlecht bei den Nutzern bzw. Besuchern der Einrichtung dominiert, wie alt sie sind
und zu welchen Zeiten die Einrichtung tGberhaupt gedffnet hat bzw. zur Nutzung zur Verfligung steht.
Die Zeitfenster, in denen schulische Ausflige wie Unterrichtsgdnge getéatigt werden kénnen, sind
teilweise recht beschrankt und werden durch verschiedene Faktoren wie Prifungsphasen,
Projektwochen oder sonstige feste Termine beeinflusst. Daher ist es von Interesse, ob beispielsweise
Betriebsferien stattfinden oder ob es anderweitig Zeitrdume gibt, zu denen die Nutzung
eingeschrdnkt oder Uberhaupt nicht moglich ist. Dabei wollten wir auch herausfinden, ob es
Unterschiede gibt zwischen einem offenen Betrieb und festen Kursen, Programmen oder Modulen,
die angeboten werden.

- zur Nutzung durch Schulen:
Dieser Aspekt stellt den fiir diese Arbeit wichtigsten Punkt dar, da er sich direkt auf die Hypothese
bezieht, die vor der Befragung aufgestellt wurde. Wir wollten wissen, ob die Einrichtung iberhaupt
von Schulen besucht wird und wenn ja, wie oft und in welchem Umfang. Dazu zahlten die
Schulformen wie auch die Klassenstufen und der Rahmen, in dem die Schulen kommen. Dabei war
von Interesse, ob es feste Angebote speziell fiir Schulen gibt und ob diese eher genutzt im Gegensatz
zu der Moglichkeit, einen Aufenthalt durch die Schulen selbst gestalten zu lassen.
Diese Uberlegungen fiihrten zur Erstellung des online-Fragebogens (Abbildung 3 bis Abbildung 6) mit
Single-Choice- und Multiple-Choice-Fragen sowie offenen Fragen, der mit freundlicher Unterstiitzung
des Zentrums fur Qualititssicherung und —entwicklung der Johannes Gutenberg — Universitat Mainz’
mit der Evaluations- und Umfragesoftware EvaSys® erstellt und an samtliche BdJA-Mitglieder
versendet wurde.

? https://www.zg.uni-mainz.de (Stand: 12.10.2018)
? https://www.evasys.de/startseite.html (Stand:12.10.2018)
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[ MUSTER B

EvaSys Befragung von Mitarbeitern von Kinder- und Jugendfarmen zur Nutzung der Einrichitung & Elexlric Paper

Loty

Markleren Se s [ B (] [ [] ite verwenden Sie einen Kugelschrelber oder nicht zu staken Fizsti Disser Fragebogen wird maschinel arfzest
Komekiur 1B (1K [] 5ite beachien Sie im Interesse siner opfmaien Datenerassung de links gegabeanen Hinwelse belm Ausiien.

1. Allgemeines zur Einrichtung
1.1 Wie lange besteht die Einrichiung bereits?

O 0 kis 1 Jahr O 2 bis 5 Jahre O 5 bis T Jahre
O 8 bis 10 Jahre O dber 10 Jahre
1.2 Inwelchen Monaten ist die Einrichtung gedfinet? (Mehrfachnennungen maglich)
O Januar O Februar O Marz
O April O Mai O Juni
O Juli O August O September
O Oktober O November O Dezember
1.3 Werist der Trager der Einrichfung?
O Kommune (StadtiGemeinde) [ verein [ Private Tragerschaft
O (Land-)Kreis O Bundesland
1.4 Wie finanziert sich die Einrichiung? (Mehrfachnennungen méglich)
O durch Spenden O durch Mitgliederbeitrage O durch Eintritt / Gebdhren
[ dber Sponsoren [0 Sonstiges (bitte in 1.5
eintragen)

1.5

1.6 Welche "Ausstatiung” besgitzt die Einfichiung? (Mehrfachnennungen maglich)

O Gartenbereich O Tierbereich O Baubereich
[ Wasserbereich [0 Kochbereich O Sonstiges (bitte in 1.7
einfragen)

1.7

2. Aligemeines zu den Mitarbeitern
2.1 Welche padagogizchen Qualifikationen besitzen die Mitarbeiter? (Mehrfachnennungen moaglich)

O Keine O Er=zieherin O Lehrerin (Grundschule)
[ Lehrerfin (Hauptzchule) [ Lehrerfin {Realschule plug) O Lehrerfin (Realzchule)
O Lehrerfin (Gymnaszium) O Lehrerfin (Integrierte O Auszubildendelr in
Gesamitschule) padagogischer Aushildung
[ Studierendedr in [0 Sonstige und zwar: (bitte in
padagogischem Studiengang 2.2 einfragen)
FEZ1TUOP1FLOVD 12112013, Eefie 1M

| MUSTER ]

Abbildung 3: Fragebogen KiJuFa-Mitarbeiter Seite 1

33



[ MUSTER B

| EvaSys | Befragung von Mitarbeitern von Kinder- und Jugendfarmen zur Mutzung der Einrichtung & Elelric Faper |
[opyT Toopy]
2. Aligemeines zu den Mitarbeitern [Fortsetzung]
23
2.3 Wie viele Mitarbeiter sind in der O=5 O 6 bi= 10 O 11 bis 20
Einrichtung beschaftigt? O=20

3. Aligemeine Nutzung der Einrichtung
3.1 Inwelchen Monaten wird die Einrichtung besonders stark freguentiert? (Mehrfachnennungen maglich)

[ Januar O Febrar [ Marz
O April O Mai O Juni
O Juii O August O September
[ Oktober [0 November [ Dezember
3.2 Uberwiegt eine bestimmte Altersklasse bei O 0 bis 5 Jahre [ & bis & Jahre [ 9 bis 10 Jahre
den Mutzem der Einrichtung? Wenn ja, O 11 bis 12 O 13 bis 15 O = 15 Jahre
welche? Jahre Jahre
3.3 Uberwiegt ein bestimmies Geschlecht bei O Mein O Ja, O Ja,
den Besuchem der Einrichtung? uberwiegend uberwiegend
weibliche mannliche
Besucher Besucher
3.4 Wann izt die Nutzung der Einrichitung O Imimier [ Mur fir [ Nie
kostenpflichtig? bestimmie
Programme
Angebote

4. Nutzung durch Schulen

4.1 Wird die Einrichtung von Schulen genutzt? OJa [ Nein

4.2 Von welchen Schulformen wird die Einrichtung genuizt? (Mehrfachnennungen moglich)
[ Vorschule O Grundschule [0 Realschule plus
[ Farderschule O Hauptschule O Realschule
O Gymnasium [0 Gesamtzchule O Reformachule
O Sonstige (bitte bei 4.3

eintragen)
43

44 Inwelchem Rahmen wird die Einrichtung von Schulen genutzt? (Mehrfachnennungen maglich)

[ Als Ausflugsziel O Im Rahmen des Untermmichiz O Im Rahmen des
MHachmittagsprogramms (z.B.
Ganztagsschule)
O Im Rahmen von AG's O Im Rahmen von [0 Sonstiges (bitte bei 4.5
Projektwochen oder -tagen eintragen)
FEZ1TUOPZFLOVD 12112013, Eefie 24

| MUSTER ]

Abbildung 4: Fragebogen KiJuFa-Mitarbeiter Seite 2
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[Copy] [<opy]

4. Nutzung durch Schulen [Forisetzung]
4.5

5. Nutzung aullerhalb des Unterrichts
5.1 Welche Klassenstufen besuchen die Einrichtung? (Mehrfachnennungen moglich)

a1 oz O3
04 as Os
a7 Osa o9
oo Oon 012
O3

5.2 Uberwiegen bestimmte Klassenstufen bei der Mutzung der Einrichtung? Wenn ja, welche?
(Mehrfachnennungen moglich)

01 Oz O3
04 Os Os
a7 Os o9
10 01 012
013 ~ ~
5.3 Inwelchem Rahmen wird die Einrichtung O Uberwiegende [J Uberwiegende [ Gleich verteilie
uberwiegend genut=t? Mutzung im Mutzung won Nutzung von
offenen festen offenem
Betrieb Programmpun- Betrieb und
kten bzw. gpeziellen
Angeboten Angeboten

6. Nutzung im Rahmen des Unterrichts

6.1 Welche Schulformen nutzen die Einrchiung als aulerschulischen Lemnort im Rahmen des Untermichis?
(Mehrfachnennungen moglich)

O Vorschule O Grundschule O Hauptschule
[ Realzchule plus [0 Realzschule O Gymnasium
O Forderschule O Reformschule

6.2 Welche Klassenstufen nutzen die Einrichtung als Lemort? {Mehrfachnennungen maglich)
a1 Oz O3
O4 Os a6
a7 Os 09
10 O 12
013

6.3 Von iﬂa;l;:l‘uen Klazsenstufen wird die Einrichtung dberwiegend als Lemort genutzt? (Mehrfachnennungen
mgli
a1 Oz O3
O4 Os Os6
ar OB o9
10 01 a1z
013

FEZ1TUDPEFLOVOD 12112013, Eefle 34

| MUSTER ]

Abbildung 5: Fragebogen KiJuFa-Mitarbeiter Seite 3

35



[ MUSTER B
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6. Nutzung im Rahmen des Untemnichts [Fortsetzung]
6.4 Wie haben die Schulen Gberwiegend von der Einrichtung erfahiren? (Mehrfachnennungen méglich)

O Mundpropaganda O Zeitungsartikel [0 Werbung (z.B. in Form von
Flyem / Plakaten)
O Sonstiges (bitte in 6.5
eintragen)
6.5
6.6 Wird die Nutzung von den Schulen selbst [ Die Schulen [0 Es werden [ Eigene
gestaliet oder werden feste Programme / gestalten die uberwiegend Gestaltung der
Angebote genuizt? Mutzung feste Nuizung und
uberwiegend Programme [ feste
selbst Angebote Programme /
genuizt Angebote
werden
gleichermalen
genutzt
6.7 Firwie sinnvoll halten Sie das Nutzen der [ gar nicht O kaum [ mittelméRig
Einrichiung als auerschulischen Lemort? O ziemlich O aulterdordentlich

7_Angaben zur Person

7.1 Welche Funktion erfilllen Sie als Teilnehmer(in) dieser Umfrage?
[ Leiter{in) der Einrichtung in [ Leiter{in} dieser Einrichtung in ] Betreuver(in) in Vollzeit

Wollzeit Teilzeit
[ Betrewer(in} dieser Einrichtung [0 Ehrenamtliche(r) Mitarbeiter O Heffer{in) im Bereich Tiere
in Teilzeit {im}
[ Helfer{in} im Bereich Garten/ [0 Helfer(in) im Bereich Bauen O
Pflanzen
7.2 Wie lautet die genaue Bezeichnung der Einrichtung? (z.B. Kinder- und Jugendfarm / Aktivspielplatz /
Lembauwemhof o A )

7.3 Hier kdnnen Ske einen Link zu Ihrer Einrichiung undfoder sonstige Anmerkungen hinterassen.

FE21TUOP4FLIVG 12112013, Beite &4

| MUSTER ]

Abbildung 6: Fragebogen KiJuFa-Mitarbeiter Seite 4
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7.2 Ergebnisse

Nach dem Aufruf zur Teilnahme an der Befragung und einer zweimaligen Erinnerung per E-Mail
nahmen insgesamt 74 Einrichtungen an der Befragung teil. Die erfreulich hohe Teilnahme und die
zusatzlichen Rickmeldungen zeigten, wie groR das Interesse an einer Studie zu diesem Thema war.
Einige Einrichtungen, insbesondere der BdJA selbst baten um die Ergebnisse der Befragung, sobald
diese im Rahmen der Arbeit analysiert und ausgewertet seien. Im Folgenden die Ergebnisse:

1 Allgemeines zur Einrichtung
Frage 1.1: Wie lange besteht die Einrichtung bereits?

Die groRe Mehrheit der Einrichtungen, namlich knapp 88 %, besteht schon langer als zehn Jahre. Nur
etwa 8 % der teilnehmenden Einrichtungen sind mit 2 bis 5 Jahren noch recht jung. Die wenigen
Ubrigen Teilnehmer gaben eine Bestehensdauer von 5 bis 10 Jahren an.

Frage 1.2: In welchen Monaten ist die Einrichtung geoffnet?

Nahezu alle Einrichtungen haben in den Monaten April bis Oktober gedffnet. In den Wintermonaten
haben etwa elf der der 74 Einrichtungen geschlossen. Der (iberwiegende Anteil hat also ganzjahrig
geoffnet.

Frage 1.3: Wer ist Trager der Einrichtung?

Bis auf 16 % der befragten Einrichtungen, die entweder privat oder von der Kommune, der Stadt
oder der Gemeinde getragen werden, sind die Trager der Einrichtungen allesamt Vereine.

Frage 1.4: Wie finanziert sich die Einrichtung?

70 von 74 Einrichtungen werden Uber Spenden (mit-)finanziert. Etwa 69 % finanzieren sich Uber
Mitgliederbeitrage der Vereinsmitglieder und etwa die Halfte der Einrichtungen wird von Sponsoren
(mit-)finanziert. Weitere Einnahmequellen sind Eintrittsgelder oder Drittmittel. Einige sind von Stadt
oder Kommune finanziert.

Frage 1.5: Welche ,Ausstattung” besitzt die Einrichtung?

Die allermeisten Einrichtungen, namlich etwa 93 % aller Befragten, sind mit den Bereichen Garten,
Tiere, Bauen und Kochen ausgestattet. Etwa die Halfte der Teilnehmer gab zudem an, die Bereiche
Wasser, Sport und Spiel und Werkstatt zu besitzen.
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2 Allgemeines zu den Mitarbeitern
Frage 2.1: Welche padagogischen Qualifikationen besitzen die Mitarbeiter?

Knapp 75 % beschaftigen Sozialpadagogen oder Sozialarbeiter. Somit ist diese Berufsgruppe bei den
Mitarbeitern der Einrichtungen am starksten vertreten. Auch Erzieher werden in knapp 64 % der
Einrichtungen eingesetzt. Etwa 45 % haben auch Studenten padagogischer Studiengdnge oder
Auszubildende paddagogischer Berufe unter ihren Mitarbeitern. Auch Handwerker oder Ausiibende
anderer Fachberufe werden als ,Experten” eingesetzt. In 10 von 74 Einrichtungen finden sich auch
Lehrer unter den Mitarbeitern (Grafik 1).
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Grafik 1: Padagogische Qualifikation der Mitarbeiter

Unter diesen Lehrern waren 5 Grundschullehrer, 3 Gymnasiallehrer und jeweils 1 Haupt- bzw.
Realschullehrer.

Frage 2.2: Wie viele Mitarbeiter sind in der Einrichtung beschéftigt?

55 von 74 Einrichtungen haben weniger als 5 Mitarbeiter. Das entspricht mehr als 74 %. 11 der
Teilnehmer haben 6 bis 10 Mitarbeiter und 8 Einrichtungen beschaftigen 11 bis 20 Mitarbeiter.
Keiner der Teilnehmer gab an, mehr als 20 Mitarbeiter zu haben.
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3 Allgemeine Nutzung der Einrichtung
Frage 3.1: In welchen Monaten wird die Einrichtung besonders stark frequentiert?

Besonders stark werden in durchschnittlich 90 % der Einrichtungen die Monate April bis September,
durchschnittlich 10 von 74 Einrichtungen gaben an, in den Monaten November bis Februar
besonders stark frequentiert zu werden.

Frage 3.2 Uberwiegt eine Bestimmte Altersklasse bei den Nutzern der Einrichtung? Wenn ja, welche?

Mit knapp 73 % Uberwiegt die Altersklasse der sechs- bis zehnjahrigen. 11 Teilnehmer gaben an, dass
die Elf- bis Flinfzehnjahrigen unter den Besuchern liberwiegen. Bei 9 der Befragten liberwiegt keine
Altersklasse unter den Besuchern (Grafik 2).
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Grafik 2: Uberwiegende Altersklasse der Nutzer der Einrichtung

Frage 3.3 Uberwiegt ein bestimmtes Geschlecht bei den Nutzern der Einrichtung?

Mehr als die Hélfte der Befragten gab an, dass kein Geschlecht unter den Nutzern tberwiegt. Bei
circa 30 % der Einrichtung tiberwiegen die weiblichen Besucher; circa 15 % der Teilnehmer haben
liberwiegend mannliche Besucher.

Frage 3.4 Wann ist die Nutzung der Einrichtung kostenpflichtig?

Gut 70 % der Einrichtungen erheben nur fiir bestimmte Angebote Kosten. 3 Einrichtungen sind
immer kostenpflichtig, 19 Einrichtungen nie.
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4 Nutzung durch Schulen

Frage 4.1 Wird die Einrichtung von Schulen genutzt?

59 von 74 Einrichtungen werden grundsatzlich von Schulen genutzt. Nur ein Teilnehmer gab an, dass

seine Einrichtung nicht von Schulen genutzt wird. 14 Teilnehmer machten keine Angabe zu dieser

Frage.

Frage 4.2 Von welchen Schulformen wird die Einrichtung genutzt?

Wie sich die schulische Nutzung der Einrichtung auf die unterschiedlichen Schulformen verteilt, lasst

sich der folgenden Tabelle entnehmen (Tabelle 2).

Schul- Vor- Grund- | Real- Forder- | Haupt- | Real- Gym- Gesam- | Reform- | Sonsti-

formen | schule schule schule schule schule schule nasium | schule schule ge
plus

Anzahl | 38 72 10 55 33 20 20 15 12 18

Einrich-

tungen

Tabelle 2: Schulformen, die die Einrichtung nutzen

Am starksten werden die Einrichtungen von Grundschulen genutzt. Auch Férderschulen, welche im

Allgemeinen eine Grundschule beinhalten, zahlen zu den haufigen Nutzern. Weiterfiihrende Schulen

wie Realschule, Gymnasium oder Gesamtschulen zahlen mit 15 bis 20 zu den eher seltenen Nutzern

der Einrichtung im schulischen Rahmen.

Frage 4.3 In welchem Rahmen wird die Einrichtung von Schulen genutzt?

Als Ausflugsziel werden fast alle befragten Einrichtungen, namlich 70 von 74, genutzt. 65 von 74

Teilnehmern gaben an, von Schulen im Rahmen von Projektwochen besucht zu werden. Im

Nachmittagsprogramm werden 46 Einrichtungen von Schulen genutzt. 47 der Teilnehmer werden

auch im unterrichtlichen Rahmen von Schulen genutzt. 34 von 74 Einrichtungen werden von Schulen

im Rahmen von AGs genutzt.
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5 Nutzung auBBerhalb des Unterrichtes
Frage 5.1 Welche Klassenstufen besuchen die Einrichtung?

Grundsatzlich sind alle Klassenstufen auf den befragten Einrichtungen vertreten. 65 bis 70
Einrichtungen werden von Grundschulklassen besucht. 62 Einrichtungen werden von flinften Klassen
besucht, 41 Einrichtungen auch von sechsten Klassen. Siebte Klassen besuchen 24 der Einrichtungen,
achte Klassen besuchen 14 der Einrichtungen. Von neunten Klassen werden neun der Teilnehmer
besucht, von zehnten Klassen werden 6 Einrichtungen besucht. Die Klassen 11 und 12 besuchen 4
Einrichtungen und drei der Teilnehmer gaben an, auch von dreizehnten Klassen besucht zu werden.

Frage 5.2: Uberwiegen bestimmte Klassenstufen bei der Nutzung der Einrichtung?

Die teilnehmenden Einrichtungen werden iberwiegend von den Klassenstufen 1 bis 4 besucht. 35 bis
46 der Befragten gaben dies an. 20 Teilnehmer gaben an, dass flinfte Klassen zu den lGberwiegenden
Besuchern gehoren, bei etwa halb so vielen trifft dies bei sechsten Klassen zu. Die Klassen 7 und 8
zahlen bei 4 Einrichtungen zu den Gberwiegenden Nutzern. Eine Einrichtung gab an, dass die Klasse 9
zu den Uberwiegenden Nutzern zahlt. Die Klassen 10 bis 13 wurden von keinem Teilnehmer genannt.

Frage 5.3: In welchem Rahmen wird die Einrichtung liberwiegend genutzt?

33 Teilnehmer gaben an, Gberwiegend im offenen Betrieb genutzt zu werden, bei 12 Einrichtungen
trifft dies fur feste Angebote zu. 29 Einrichtungen werden gleichermalien im offenen Betrieb wie im
Rahmen fester Angebote genutzt.
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6 Nutzung im Rahmen des Unterrichtes

Frage 6.1: Welche Schulformen nutzen die Einrichtung als aulerschulischen Lernort im Rahmen des
Unterrichts?

Die Verteilung der Schulformen, die die Einrichtung im unterrichtlichen Rahmen als auRerschulischen
Lernort nutzen, zeigt wie folgt: Vorschule: 22, Grundschule: 52, Hauptschule: 21, Realschule plus: 1,
Gymnasium: 9, Férderschule: 37, Reformschule: 10.

Frage 6.2: Welche Klassenstufen nutzen die Einrichtung als Lernort?

Die Klassenstufen, welche die befragten Einrichtungen grundsatzlich als Lernort nutzen, sind ebenso
vor allem in den Klassen der Primarstufe zu finden. Auch die Klassenstufen 5 und 6 finden sich hier
unter den Nutzern. In einigen wenigen der Einrichtungen zdhlen auch die Klassen 7 bis 10 dazu. Die
genaue Verteilung ist der folgenden Tabelle zu entnehmen (Tabelle 3).

Klassenstufe |1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

Anzahl 44 48 50 51 34 21 13 9 2 1 0 0 0
Einrichtungen

Tabelle 3: Klassenstufen, die die Einrichtung als Lernort im unterrichtlichen Rahmen nutzen
6.3 Von welchen Klassenstufen wird die Einrichtung liberwiegend als Lernort genutzt?

29 bis 37 Befragte gaben an, dass die Institution, in der sie tatig sind, Uberwiegend von den
Klassenstufen 1 bis 4 als Lernorte genutzt werden. Zu den (berwiegenden Nutzern in diesem
Rahmen zdhlte die Klassenstufe 5 bei 18 Teilnehmern und die Klassenstufe 6 bei 8 Teilnehmern. Die
Klassen 7 und 8 zdhlten bei vier Teilnehmern zu den Gberwiegenden Nutzern als Lernort. Bei einem
Befragten zahlte die Klassenstufe 9 dazu. Die Stufen 10 bis 13 waren bei keinem der Teilnehmer
unter den Stufen, die die Einrichtung Gberwiegend als Lernort nutzen (Grafik 3).
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Grafik 3: Klassenstufen, die die Einrichtung Gberwiegend als Lernort nutzen
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6.4 Wie haben die Schulen Giberwiegend von der Einrichtung erfahren?

Uberwiegend durch Mundpropaganda haben die Besucher von 54 Teilnehmern erfahren. Werbung in
Form von Flyern oder Plakaten machten die Besucher von 45 der befragten Einrichtungen auf selbige
aufmerksam. Uber Zeitungsartikel haben die Besucher von 27 Einrichtungen erfahren. Durch direkte
Kontaktaufnahme machten 19 Einrichtungen ihre Besucher auf sich aufmerksam. 12 Teilnehmer
gaben an, dass ihre Besucher auf anderem, sonstigem Wege von der Einrichtung erfahren haben.

6.5 Wird die Nutzung von den Schulen selbst gestaltet oder werden feste Programme / Angebote
genutzt?

In 6 Einrichtungen werden die Besuche von den Schulen selbst gestaltet, 36 Teilnehmer gaben an,
dass die Schulen eher feste Angebote nutzen. Bei 25 Befragten werden feste Angebote
gleichermallen genutzt wie auch eigens gestaltete Besuche. 7 Teilnehmer machten hier keine
Angabe.

6.7 Fur wie sinnvoll halten Sie das Nutzen der Einrichtung als aulRerschulischen Lernort?

55 von 74 Teilnehmern gaben an, die Nutzung ihrer Einrichtung als Lernort flr auferordentlich
sinnvoll zu halten. 11 Teilnehmer halten dies fir ziemlich sinnvoll. Somit sind knapp 90 % der
Mitarbeiter davon (iberzeugt, dass ihre Einrichtung einen geeigneten Lernort darstellt. Mittelmdfig
sinnvoll finden 2 Teilnehmer die Nutzung ihrer Einrichtung als Lernort und ein Teilnehmer empfindet
seine Einrichtung als kaum sinnvoll fiir die Nutzung als Lernort. Keiner der Teilnehmer gab an, dass
die Nutzung seiner Einrichtung gar nicht sinnvoll ist.
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7 Angaben zur Person
7.1 Welche Funktion erfillen Sie als Teilnehmer(in) dieser Umfrage

20 Teilnehmer fillten die Funktion des Leiters oder der Leiterin der Einrichtung in Vollzeit aus, 19
Teilnehmer waren Leiter(in) in Teilzeit. 15 Befragte waren Betreuer in Vollzeit, 16 Befragte waren
Betreuer in Teilzeit. 8 der befragten Teilnehmer gaben an, ehrenamtliche Mitarbeiter zu sein und ein
Teilnehmer war Helfer(in) bei den Tieren der Einrichtung. Da die Summe dieser Ergebnisse die Anzahl
der teilnehmenden Einrichtungen Uberschreitet, ist davon auszugehen, dass einige Teilnehmer
mehrere dieser Positionen erfillen und somit Mehrfachnennungen machten.

7.2 Wie lautet die genaue Bezeichnung der Einrichtung?

Die Bezeichnung der Einrichtungen, in denen die Befragten arbeiten, verteilte sich wie folgt.
Abenteuerspielplatz: 13, Kinder- und Jugendfarm: 12, Aktivspielplatz: 8, Stadtteilbauernhof/-
farm/Kinderbauernhof: 6. Weitere 5 Einrichtungen gaben an, keine dieser Bezeichnungen zu
verwenden.
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7.3 Diskussion und Fazit

Anhand der Ergebnisse konnten wir unsere Hypothese als bestdtigt finden. Die Mehrheit der
Mitarbeiter dieser Einrichtung ist der Meinung, Jugendfarmen eignen sich gut als Lernorte, werden
aber nicht optimal bzw. nur von jlingeren Altersgruppen als solche genutzt. Vermutungen, warum
dieser Umstand so aussieht, wurden bereits in Kapitel 7.3 angedeutet.

Doch betrachten wir uns nun einige ausgewahlte Umfrageergebnisse, die interessante Schliisse liber
das Lernen an Kinder- und Jugendfarmen zulassen.

Frage 1.1 und 1.2 zeigen, dass viele der Einrichtungen keineswegs neu oder gerade im Aufbau sind.
Ware dies der Fall, konnte das eine Erklarung dafir sein, dass sie als Lerneinrichtungen noch nicht
etabliert sind. Vielmehr existieren 65 von 74 befragten Einrichtungen bereits langer als zehn Jahre.
Auch haben viele nicht nur saisonal oder zu sehr beschrankten Zeiten im Jahr zuganglich, sondern
sind weitgehend in allen Monaten gedffnet.

Die Frage nach der Tragerschaft der Einrichtung macht deutlich, dass Kinder- und Jugendfarmen
lberwiegend in Form von Vereinen organisiert sind, in denen die anfallenden Arbeiten, derer es
wahrlich viele gibt, durch ehrenamtliche Mitarbeiter gestemmt und die entstehenden Kosten oft
allein durch Spenden und Mitgliederbeitrage gedeckt werden missen. Kinder- und Jugendfarmen
sind dennoch haufig mit all den Dingen ausgestattet, die es fiir eine sinnvolle Lernumgebung braucht.

Wenden wir den Blick auf die Mitarbeiter der Einrichtungen, so lassen die Daten erkennen, dass
Uberwiegend Sozialpadagogen und Erzieher zum Einsatz kommen. Lehrer zdhlen in nur wenigen
Fallen zum betreuenden Personal (Grafik 1, S. 38). Dies mag daran liegen, dass ein GroRteil der
Lehrer in Vollzeit an einer Schule beschéftigt ist; fur spezielle Projekttage oder flr Lehrer in Teilzeit
lieRen sich jedoch sicher Begeisterte finden, die das Lern- und Lehrangebot auf einer Kinder- und
Jugendfarm, zumindest planerisch, mitbetreuen oder mitentwickeln kénnten. Denkbar waren hier
auch pensionierte Lehrer, die weiterhin Freude an der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen haben.
Interessant ist ebenso, welche Art von Lehrern die wenigen Mitarbeiter einer Einrichtung
ausmachten. Auch hier ist zu sehen, dass 5 von 10 auf einer Kinder- und Jugendfarm beschaftigten
Lehrern aus dem Grundschulbereich kommen. Kein Wunder also auch in diesem Hinblick, dass sich
die Angebote, wenn lberhaupt, eher an Grundschulen richten. Wenden wir den Blick auf die Anzahl
der Mitarbeiter, so ist zu erkennen, dass die groRe Mehrheit der Einrichtungen, namlich 74 %, mit
weniger als funf Mitarbeitern arbeitet. Dies ist sicher nicht ausreichend, um neben der offenen
Kinder- und Jugendarbeit auch noch didaktisch durchdachte und lehrplanorientierte Angebote zu
entwickeln und zu betreuen. Allerdings zeigt sich hier auch, dass einige der Einrichtungen durchaus
Leiter(innen) und Betreuer(innen) beschaftigen, die ihre Aufgabe in Vollzeit ausfillen. Dies ist eine
gute und wichtige Bedingung dafiir, Angebote fir Schulen zu planen, zu entwickeln und vor allem
auch jederzeit eine Betreuung dieser Angebote (z.B. spezielle Module zu bestimmten
Themenbereichen, die von Schulen gebucht werden kénnen) zu gewahrleisten.

Besonders stark frequentiert sind Kinder- und Jugendfarmen in den Monaten April bis Oktober. Es
liegt auf der Hand, dass hier die witterungsbedingten Einflliisse die zentrale Rolle spielen. Der
Aufenthalt im Freien gestaltet sich sicher in den Wintermonaten weniger angenehm; jedoch sind die
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Veranderungen im Laufe des Jahres und die verschiedenen Jahreszeiten mit ihren Besonderheiten
durchaus im Rahmen dieser sieben Monate erlebbar und vollig ausreichend fiir ein breites Angebot
an naturwissenschaftlichen Anknipfungspunkten.

Die Frage nach dem Alter der Kinder, die die Einrichtung Uberwiegend besuchen, ist schnell
beantwortet: die meisten Besucher sind im Alter von sechs bis 10 Jahren (Grafik 2, S. 39). Das
entspricht ganz klar dem Grundschulalter. Im Hinblick auf das Geschlecht der Besucher gibt die
Mehrheit der Einrichtungen an, dass kein Geschlecht liberwiegt. Unter den Einrichtungen, die ein
Uberwiegendes Geschlecht unter ihren Besuchern verzeichnen, finden wir doppelt so viele
Einrichtungen, die mehr weibliche Besucher haben, wie solche, bei denen das mannliche Geschlecht
Uberwiegt. Gerade im Rahmen des Wunsches nach mehr Geschlechtergleichheit, kann es durchaus
von schulischer Seite her sinnvoll sein, beide Geschlechter zum  Ausprobieren
»geschlechteruntypischer” Tatigkeiten zu ermuntern. Eine Kinder- und Jugendfarm bietet so viel
mehr als nur Ponyreiten fiir Madchen oder Hittenbau fir Jungen — mit Klischees kann hier auf
spielerische Weise aufgerdaumt werden und ebenso kdnnen die naturwissenschaftlichen Phanomene
umfassend beleuchtet und behandelt werden.

Zur Frage nach der Kostenpflicht beim Besuch der Einrichtung gibt die grolRe Mehrheit an, dass die
Nutzung nur fir bestimmte Angebote kostenpflichtig ist. Hierbei kann davon ausgegangen werden,
dass die Nutzung im offenen Betrieb keine Kosten darstellt, besondere Ereignisse wie Events, Kurse
oder Ferienangebote jedoch teilweise mit Kosten verbunden sind. Hierbei kommt insbesondere der
gesteigerte Personalbedarf wie beispielsweise bei Ferienspielen mit Ubernachtung oder auch der
Materialbedarf wie bei Filzkursen oder speziellen Bastelangeboten zum Tragen. Fir einen didaktisch
gut durchdachten und ansprechend gestalteten Unterrichtstag kénnte man also durchaus einen
gewissen Kostenbeitrag erheben, denn Schulen bekommen fiir solche Zwecke Gelder zur Verfligung
gestellt, beispielsweise im Rahmen der Ganztagsbetreuung. Verschiedene Fordermittel und
Finanzierungsmodelle gestalten sich von Land zu Land und von Schule zu Schule unterschiedlich. Die
Zahl der Moglichkeiten, Projektmittelantrdge zu stellen, ist hierbei groB und die Aussichten auf
Unterstitzung flr naturwissenschaftliche und umweltbildende MalRnahmen sicher gut. Es kdnnte
von Seiten der Einrichtung auch auf solche Moglichkeiten hingewiesen werden oder gerade fir
Bildungszwecke bei Stadt/Kreis um Hilfe bei der Finanzierung gebeten werden.

Die Befragung ergab, dass die Gberwiegende Mehrheit der Einrichtungen ohnehin schon von Schulen
genutzt wird. 59 von 74 Einrichtungen gaben an, grundsatzlich von Schulen besucht zu werden. 14
machten keine Angabe zu dieser Frage und nur eine Einrichtung wird von Schulen lberhaupt nicht
besucht. Betrachten wir uns einmal genauer, wie die schulische Nutzung aussieht. Es zeigte sich, dass
die verschiedensten Schulformen durchaus die Einrichtung besuchen. Auch weiterfiihrende Schulen
sind bei einigen Kinder- und Jugendfarmen unter den Besuchern verzeichnet, wenn auch eher
vereinzelt (Tabelle 2, S. 40). Ganzlich unbekannt scheint diese Form des Lernortes also nicht zu sein.
Wir sehen jedoch anhand der Ergebnisse, dass ein GroRteil der Besuche im Rahmen von Ausflligen
(70 von 74) oder Projektwochen (65 von 74) stattfinden. Immerhin 47 von 74 Einrichtungen gaben
an, auch im unterrichtlichen Rahmen von Schulklassen besucht zu werden. Betrachtet man sich die
Klassenstufen der jeweiligen Schulbesuche, so werden einige vereinzelte Einrichtungen tatsachlich
auch von élteren Klassenstufen besucht. Deutlich zu erkennen ist allerdings, dass 65 bis 70 von 74
Einrichtungen von Grundschulklassen (1-4) besucht werden. Auch von den Stufen 5 und 6 werden 52
bzw. 41 von 74 Einrichtungen besucht werden. Die Befragung gab aber insbesondere auch Auskunft
Uber die Schulen und Klassen, welche den liberwiegenden Anteil an Schulbesuchen darstellen und in
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welchem Rahmen diese Besuche stattfinden. Hier ergab sich, dass die Klassenstufen 1 bis 4 einen
deutlichen Grof3teil der Stufen ausmacht, die die Einrichtung tiberwiegend nutzen. Nur bei 4 von 74
Einrichtungen stellten die Klassenstufen 7 und 8 einen GrofSteil der Schulbesuche (Grafik 3, S. 42). Ein
Schulprojekttag kann als festes Angebot bezeichnet werden, denn hier werden mit den
teilnehmenden Klassen meist fixe Termine vereinbart, unter anderem, weil auch ein gewisses MaR
an Vorbereitung notwendig ist. Daher wurde die Frage gestellt, ob die Einrichtungen eher im Rahmen
von festen Angeboten oder im offenen Betrieb besucht werden. Die Antworten ergaben, dass 33 von
74 Einrichtungen liberwiegend im offenen Betrieb genutzt werden; 29 von 74 Einrichtungen gaben
hingegen an, gleichermalRen im offenen Betrieb wie im Rahmen fester Angebote besucht werden. 12
von 74 Teilnehmern gaben an, dass ihre Schulbesucher Uberwiegend feste Angebote nutzen. Hier
geht es allerdings lediglich darum, welche schulischen Besuche generell bei den einzelnen
Einrichtungen zu verzeichnen sind. In welchem Rahmen diese Besuche stattfinden, sollte aber mittels
der Befragung ebenso herausgefunden werden. Die Antworten auf folgende Fragen gaben hiertiber
Auskunft.

Die Schulformen, die Kinder- und Jugendfarmen auch tatsachlich im unterrichtlichen Rahmen und
nicht nur fiir Projektwochen oder Nachmittagsunterhaltung nutzen, sind Grundschulen (52 von 74
Einrichtungen), Forderschulen (37 von 74 Einrichtungen) und Vorschulen (22 von 74 Einrichtungen)
(Tabelle 3, S. 42). Hierbei ist zu beachten, dass Forderschulen oftmals die Klassen 1 bis 9 beinhalten
und somit nicht klar zwischen Grundschule oder weiterfiihrender Schule unterschieden werden kann.
Die Frage nach den Klassenstufen, welche im unterrichtlichen Rahmen auf die Kinder- und
Jugendfarm kommen, deckt sich weitgehend mit der Frage, welche Klassenstufen den Lernort
lberwiegend fiir den Unterricht nutzen. Auch hier ist deutlich zu erkennen, dass die Klassen aus dem
Primarbereich deutlich starker vertreten sind (Grafik 3, S. 42).

Von der Einrichtung erfahren haben die kooperierenden Schulen laut der Umfrage Uberwiegend
durch Mundpropaganda oder durch Werbung wie Flyer oder Plakate. Die Schulen nutzen tatsachlich
Uberwiegend feste Angebote, die als Rundum-Paket von den Einrichtungen angeboten werden.
Weniger Schulen gestalten die Besuche selbst.

Frage 6.7 wurde nicht von allen Teilnehmern beantwortet. Hier ging es darum, fir wie sinnvoll sie die
Nutzung ihrer Einrichtung als Lernort halten. Von 69 Teilnehmern hielten 55 die Nutzung als Lernort
flir auBerordentlich sinnvoll.

Die Teilnehmer fiillten iberwiegend die Funktion des Leiters bzw. der Leiterin der Einrichtung oder
eines Betreuers bzw. einer Betreuerin, jeweils in Voll- oder Teilzeit. Interessant hierbei ist auch, dass
offenbar mindestens 20 der Einrichtungen Leiter in Vollzeit beschaftigen. Dies lasst auf eine gewisse
Professionalitat und Liquiditat schlieBen und deckt sich nicht unbedingt mit der Beobachtung, dass
viele Einrichtungen in Form von Vereinen organisiert sind, welche oftmals auf ehrenamtlichen
Mitarbeitern basieren oder auf Spendenbasis finanziert werden.

Frage 7.2 ist angelehnt an die Begrifflichkeit, welche in Kapitel 6.3 Zur Begrifflichkeit” diskutiert
wurde. Die Bezeichnungen Kinder- und Jugendfarm (12) und Aktivspielplatz (13) sind unter den
teilnehmenden Einrichtungen am weitesten verbreitet. Die unterschiedlichen Namensgebungen
bedeuten jedoch nicht automatisch, dass grundlegende konzeptuelle Unterschiede bestehen. Dies
wurde bereits in Kapitel 1.3 ndher beschrieben und wird mit den Ergebnissen der Umfrage noch
einmal untermauert.
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Fazit

Das Nutzen von Kinder- und Jugendfarmen als Lernort wird von einem Grof3teil der Mitarbeiter
dieser Einrichtungen als auBerordentlich sinnvoll betrachtet. Es gibt durchaus Schulen, die von diesen
Moglichkeiten Gebrauch machen, jedoch handelt es sich hierbei liberwiegend um Grundschulen. Von
weiterfihrenden Schulen wird diese Gelegenheit in sehr viel geringerem Umfang genutzt. Dass diese
Situation sich uns so deutlich zeigt, ist jedoch schade, denn auch, oder gerade altere Kinder am
Ubergang zum Teenageralter kdnnten von anderen Lernformen durchaus profitieren. Betrachtet man
sich beispielsweise die Ergebnisse von Interviews und Beobachtungen, die in verschiedenen Schulen
in Wales gesammelt wurden, so ist davon auszugehen, dass viele Mdoglichkeiten, das Lernen von
alteren Kindern durch auBerschulische Lernerlebnisse zu erweitern, versdumt wurden (Maynard und
Waters). Warum dieser Umstand insbesondere im naturwissenschaftlichen Unterricht so bedauerlich
ist, beschreibt Harlen in seinem Buch mit dem Titel , Teaching, learning and assessing science 5-12“ in
treffenden Worten:

"the progression in children's thinking in these years is towards both more widely
applicable ideas and more structured and rigorous thinking. The children become able to
deal with more complex phenomena and can entertain the idea that more than one
variable may be influencing a particular outcome. This has a significant impact on the
activities that the children can tackle at this time” (Harlen 2006).

Ganz besonders im Jugendalter zeigt sich bei den Individuen eine enorme Heterogenitdt was die
Lern-, Arbeits- und Konzentrationsfahigkeiten betrifft. Dieses Alter birgt zudem ein enormes
Potential, komplexere Denkprozesse zu durchlaufen und kognitiven Transfer zu leisten. Ein ,one-size-
fits all“-Modell im Klassenraum allein kann hier nicht die Antwort sein (Backes und Bonnie 2019). Die
Bediirfnisse der Lernenden sind so unterschiedlich, dass gerade in diesem Alter, in dem so viele
Veranderungen stattfinden, auf ein breites und individuelleres Angebot geachtet werden sollte.
Jugendliche brauchen zahlreiche Moglichkeiten, die Umwelt auf vielfaltige Weise wahrzunehmen
und mit und von ihr lernen zu kénnen. Projekttage an aullerschulischen Lernorten verknlpfen die
Umgebung mit den zu leistenden Transferprozessen und geben so individuellere Moglichkeiten zur
Problemlésung.

Wie man den verdnderten Bedirfnissen des Jugendalters durch eine Bereicherung des
Lernangebotes mithilfe von Unterrichtsgangen mit Lehrplanbezug auf Kinder- und Jugendfarmen
auch in weiterfihrenden Schulen begegnen kann, zeigen die im Folgenden beschriebenen
Projekttage.
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8 Praxisteil

Aufbau und Ablauf eines NaWi outdoor Projekttages

Grundsatzlich ist bei der Gestaltung eines Projekttages nach dem Design-Based Research Ansatz eine
sinnvolle Vorgehensweise notwendig. Diese beinhaltet zuerst eine Voruntersuchung, bei der
Fachinhalte, Schilerinteresse und Praxistauglichkeit wichtig sind (vgl. Wenzel, V., Klein, H.P. &
Scheersoi, A. 2015). Darauffolgende Evaluationen der jeweiligen Materialien und der Anordnung der
Lernarrangements flihrten in unserem Fall zu folgendem Design:

Ein Projekttag umfasst etwa vier Zeitstunden und beinhaltet Phasen fiir einfiihrende Erklarungen,
Fragen und allgemeine Verhaltensregeln (etwa 30 Minuten), eine 30-miniitige Pause und eine
Abschlussbesprechung von etwa 45 Minuten. Fir jede der flinf Stationen sind 30 Minuten angesetzt
(Abbildung 7).

Vorbesprechung Station Pause Station
30 Minuten 30° 30° 30°

Gesamtdauer 4 Stunden

Station Station Station Abschlussbesprechung
30° 30° 30° 45 Minuten

Abbildung 7: Zeitlicher Ablauf eines NaWi outdoor Projekttages

Ein besonderes Augenmerk liegt darauf, dass der Projekttag eine deutliche Abwechslung zum
Schulalltag darstellt und nicht etwa derselbe Ablauf wie in einer klassischen Unterrichtsstunde,
lediglich in anderem Umfeld stattfindet. Dies ist des Ofteren im Unterricht an auRerschulischen
Lernorten der Fall; hierdurch allerdings wiirden vermutlich zum einen nicht alle Moglichkeiten
informellen Lernens ausgeschopft, zum anderen kdnnte das Interesse der Schiiler gemindert werden
(Klaes, E. & Welzel, M. 2006).

Insgesamt sollte, wie immer bei Aktivitdten im Freien, auf Praktikabilitat und Wetterfestigkeit des
Materials geachtet werden. So bestehen die Hinweisschilder fiir die einzelnen Stationen
beispielsweise aus angespitzten Besenstielen, welche mit einer Schnur versehen sind und so als
Konstruktion zum Aufhangen von lackierten Sperrholzplatten dienen, auf denen mit selbstklebenden
Klett-Punkten die laminierten Versuchsanleitungen angebracht sind. Diese Konstruktion wird mit
Seilklammern an der Schnur am Besenstiel aufgehangt (Abbildung 9).
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Abbildung 8: Seilklammer zum Befestigen der
Sperrholztafel

Bild verfuigbar auf
https://www.pfister.ch/de/produkt/7008079/seilkl
ammer-indeko-seil

Abbildung 9: Konstruktion zum Aufstellen der Versuchsanleitung mit Seilklammer

Eine solche Konstruktion ldsst sich immer wieder verwenden und leicht auf- und abbauen. Der
angespitzte Besenstiel wird, vorzugsweise mit einem Gummihammer, in die Erde gerammt und kann
so an jeder beliebigen Stelle mit erdigem Untergrund aufgestellt werden.

Die Klasse wird in 5 Gruppen aufgeteilt, die, je nach Klassengrolle, beispielsweise aus je 5 oder 6
Schiilerinnen bzw. Schiilern bestehen. Die fiinf Stationen werden von den Schilergruppen im
Uhrzeigersinn durchlaufen. Es ist sinnvoll, einen zentralen Platz zu vereinbaren, an dem sich die
Schiiler auf ein Signal, etwa ein Glockenschlag, hin versammeln kdnnen um zum Beispiel gemeinsame
Pausenzeiten oder die abschliefende Besprechung wahrzunehmen. Wahrend der Projekttage sollten
die Tatigkeiten und Ergebnisse der einzelnen Stationen fotografisch festgehalten werden, damit der
Projekttag im Nachhinein rekonstruiert und nachbereitet werden kann. Die Fotos dienen in diesem
Fall zur (vorzeitigen) Sicherung und koénnen als Vorlagen zum Schreiben eines eigenen
Versuchsprotokolls verwendet werden. Hierzu kann sowohl ein Schiiler pro Gruppe ausgewahlt
werden, der diese Aufgabe (ibernimmt, oder die Schiiler wechseln sich in ihrer Rolle als Fotograf ab.
Diese Methode ist ebenfalls geeignet, um Schiiler in ihren individuellen Vorlieben zu unterstiitzen
und den Augenmerk auf wichtige Details der jeweiligen Versuche zu lenken. Fragestellungen wie
,welche Teile des Versuchsaufbaus sind besonders wichtig fiir die Rekonstruktion?”“ kénnen helfen,
den Versuch besser zu verstehen. Sind begeisterte Bildbearbeiter unter den Schiilern, so kdnnen
diese ihre Starken in diesem Bereich sinnvoll einsetzen. Denkbar ware auch ein selbst gestalteter
Dokumentationsfilm mit einem festen Kamerateam, das den Projekttag detailliert beschreibt.
Mochte die Lehrkraft keinen Fokus hierauf legen, so kann sie auch selbst die Fotos machen, die sie
fir sinnvoll erachtet und den Schiilern hinterher zur Nachbereitung zur Verfiigung stellen.

Die Stationen werden im Folgenden vorgestellt. Die Anleitungen und Vorlagen fiir Hinweistafeln und
weitere Informationen fiir Lehrkrafte kénnen z.B. online zur Verfligung gestellt werden.
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8.1 Feuer, Warme Energie

Die Inhalte dieses Projekttages wurden bereits im MNU-Heft 6/2018 veréffentlicht (siehe Anhang,
Abbildung 57). Die Johannes Gutenberg-Universitdt Mainz informierte hierzu in Form einer
Pressemitteilung. Diese ist zu finden auf http://www.uni-mainz.de/presse/61171.php . Siehe auch
Anhang Abbildung 63.

8.1.1 Station ,Entziindbarkeit“

An dieser Station wird die Brennbarkeit bzw. die Entziindbarkeit verschiedenster Materialien anhand
ihrer Eigenschaften wie Beschaffenheit, Struktur, Oberflache etc. eingeschéatzt. Die Schiiler lernen,
welche Faktoren fiir die Brennbarkeit eines Stoffes ausschlaggebend sind. Insbesondere wird hierbei
verdeutlicht, dass die Brennbarkeit eines Materials mit der GréRe der Angriffsflache fiir den fir eine
Verbrennung stets erforderlichen Sauerstoff wachst. Im Vordergrund steht hierbei die Bildung einer
Beziehung zwischen dem realen Lernobjekt, welches dem Lernenden Fragen aufgibt und seine
Motivation, sich mit diesen Fragen auseinanderzusetzen, starkt (Abbildung 10). Viele Schiiler wissen
gar nicht, wie z.B. Braunkohle-Briketts aussehen und wofir sie verwendet werden.

Abbildung 10: Schiiler sortieren Materialien nach ihrer Entziindbarkeit

Durchfiihrung: Konkret ordnen die Schiler die ihnen vorliegenden Materialien in eine Skala von
,schwer zu entziinden” bis ,leicht zu entziinden” ein. Daher wurden den Schiilern die folgenden
Gegenstande bzw. Materialien in einem Kreis, jedoch ohne erkennbare Ordnung vorgelegt:
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Watte, Nagel, Sdgespane, Trocknerflusen, Holz, Kieselsteine, Steinkohle, Braunkohle, Holzkohle,
Samen der Waldrebe, Stroh, Heu, Reisig, Split, Moos, Birkenrinde, Holzpellets, Zapfen,
Schilfgrasbliiten, Hartholzbriketts, Weichholzbriketts, Papier, Laub, Glas, Holzwolle.

Kompetenzen:

Erkenntnisgewinnung:

Die Schiilerinnen und Schiler vergleichen verschiedene Materialien miteinander hinsichtlich
ihrer Struktur, des Materials, der Oberflaiche und somit der Fahigkeit, mit Sauerstoff zu
reagieren.

Sie ordnen Stoffe in Kategorien und nach vorgegebenen Kriterien.

Kommunikation:

Die Schilerinnen und Schiiler beschreiben die Beschaffenheit der prasentierten Materialien,
argumentieren folgerichtig den Zusammenhang zwischen Beschaffenheit, Entziindbarkeit,
Brennbarkeit und Eignung als Heiz- oder Baustoff.

Wissen nutzen:

Die Schilerinnen und Schiiler beschreiben anhand &duBerer Merkmale der Stoffe deren
Entziindbarkeit und leiten Bedingungen fiir das Entstehen eines Brandes ab.

Bewerten:

Die Schiilerinnen und Schiiler beurteilen die Eignung einzelner Materialien als Brennstoff und
hinsichtlich ihrer Entziindbarkeit als Material zum Anfeuern, Dauerbrennen etc.

Kasten 1: Kompetenzerwerb an der Station ,Entziindbarkeit”
8.1.2 Station ,Warmedimmung*“

Dieser Versuch ist in kleineren Dimensionen und mit anderen Materialien in vielen Schulblichern zu
finden. Er veranschaulicht die warmeddammende Wirkung von verschiedenen Materialien. Im
Rahmen der Durchfiihrung am auflerschulischen Lernort Kinder- und Jugendfarm bestand in diesem
Fall eine konkrete Verbindung zwischen z.B. dem Material Schafwolle, welche von den auf der Farm
lebenden Greiner Steinschafen stammt. Auf diese Weise kann das Material von den Schilern als
direkter Bestandteil der unmittelbaren Umgebung und als funktionelles Naturmaterial nicht nur als
Versuchsobjekt sondern auch direkt am Schaf, quasi ,im Einsatz“, wahrgenommen und erlebt
werden. Auf kilnstliche warmedammende Materialien wie Styropor oder Alufolie wird im
Zusammenhang von Lerninhalten und Lernort verzichtet.

Durchfiihrung: Die Schiilerinnen und Schiiler untersuchen die warmeddammende Wirkung der
Materialien, die auch in der Natur, der Tierhaltung oder sogar von den auf der Kinder- und
Jugendfarm lebenden Tieren zur Aufrechterhaltung der Korpertemperatur verwendet werden:
Schafwolle, Daunen und Stroh (Abbildung 11).
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Abbildung 11: Versuchsaufbau der Station "Warmedammung"

Kompetenzen:

Erkenntnisgewinnung:

Die Schilerinnen und Schiiler entwickeln eigene Kriterien zur Warmeddammung und erheben
Messdaten zur Warmeerhaltung der Wassertemperatur bei unterschiedlichen Dammmaterialien.

Sie lernen den Umgang mit einfachen Messgeraten und fiihren einfache Versuche zur Eignung
verschiedener Materialien als Dammstoff durch.

Kommunikation:

Die Schiilerinnen und Schiiler erstellen Tabellen aus Messergebnissen. Sie argumentieren folgerichtig
den Zusammenhang zwischen der Beschaffenheit eines Materials und dessen warmedammenden
Eigenschaften. Sie prasentieren Ergebnisse eigener Messungen in geeigneter Form.

Wissen nutzen:

Die Schiilerinnen und Schiiler beherrschen den Umgang mit einfachen Messgeraten. Sie arbeiten
sorgsam, sachgerecht und sicherheitsbewusst mit Laborgerdaten wie Reagenzglisern und
Thermometern und heilem Wasser.

Bewerten:

Die Schiilerinnen und Schiiler beurteilen MaBnahmen zur Dammung eines Hauses oder zur
Aufrechterhaltung der Korpertemperatur von Mensch und Tier. Sie vergleichen verschiedene
Materialien hinsichtlich ihrer warmedammenden Eigenschaften.

Kasten 2: Kompetenzerwerb an der Station Warmedammung
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8.1.3 Station, Techniken des Feuermachens*“

Bei dieser Station geht es nicht ausschlieBlich darum, ein Feuer zu entfachen, auch wenn dies den
Schiilerinnen und Schiilern im Allgemeinen Freude bereitet und ein groRes Erfolgserlebnis darstellt.
Vielmehr soll hier das Prinzip des Energieerhaltungssatzes vermittelt werden. Dieser besagt, dass
Energie weder erzeugt noch vernichtet werden, sondern immer nur in eine Form umgewandelt
werden kann. In den meisten Fallen handelt es sich hierbei um Bewegungsenergie (Reibung), welche
in Warmeenergie umgewandelt wird (Giancoli 2010). Dieses Prinzip erleben die Schilerinnen und
Schiler im Rahmen dieser Station, indem sie diverse Techniken des Feuermachens ausprobieren
dirfen.

Durchfiihrung: Die Schiilerinnen und Schiiler erproben die einzelnen Gerdte zur Warmeerzeugung,
wie zum Beispiel den Feuerbogen (Abbildung 12) und informieren sich jeweils tGber die Art der
Bedienung. Sie befiihlen die erwdarmten Stoffe und riechen evtl. verbrannt riechendes Material. Zu
erfahren, wie milhsam es ist, auch nur ein wenig Glut zu erzeugen, bringt sie zu der Erkenntnis, wie
wichtig das Erhalten des Feuers in friheren Zeiten war und lasst sie den Energieerhaltungssatz
erfahrbar machen.

Abbildung 12: Feuerbogen in Benutzung
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Kompetenzen:

Erkenntnisgewinnung:

Die Schilerinnen und Schiiler entwickeln Ideen zur Gewinnung von Warme durch Reibung und
untersuchen den Aufbau friihzeitlicher Geréate zur Erzeugung von Funken und Glut.
Kommunikation:

Die Schilerinnen und Schiiler beschreiben den Aufbau verschiedener friihzeitlicher Feuerzeuge
und leiten Bedingungen fir die Entstehung eines Feuers ab. Sie prasentieren die Ergebnisse ihrer
Versuche, mit einfachsten Mitteln ein Feuer zu entfachen.

Wissen nutzen:

Die Schilerinnen und Schiiler beschreiben Energieumwandlungen bei verschiedenen Techniken
des Feuermachens und gehen sorgsam und sicherheitsbewusst mit Feuer und Hitze um.
Bewerten:

Die Schiilerinnen und Schiler reflektieren die rasante Entwicklung von Alltagsgerdten (vom
Feuerstein zum elektrischen Feuerzeug) und beurteilen Handhabung und Zweckdienlichkeit
verschiedener Gerate zum Feuermachen. Sie beurteilen die Fahigkeit des Menschen, ein Feuer zu
entfachen und zu erhalten (Licht, Warme, Kochen, Waffe).

Kasten 3: Kompetenzerwerb an der Station Techniken des Feuermachens

8.1.4 Station,Brennstoffversuche“

Bei dieser Station werden die verschiedenen Brennstoffe Holz, Holzkohle, Holzpellets, Hart- und
Weichholzbriketts von den Schiilerinnen und Schiilern hinsichtlich ihrer Hitzeentwicklung und
Brenndauer untersucht und verglichen. Hierzu wird ein so genannter Eintopf-Ofen (Abbildung 13) der

eigentlich zum Kochen im Freien verwendet wird, genutzt.

Abbildung 13: Eintopfofen wird mit Weichholzbriketts befeuert.
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Durchfiihrung: Die Schiilerinnen und Schiler fiillen den Kessel mit 2 Litern Wasser und messen
dessen Temperatur. Im Laufe des Versuches werden der Reihe nach unterschiedliche Brennstoffe wie
zum Beispiel Holzpellets, Grillkohle, Kaminholz, etc. (Abbildung 15) verwendet und die
Temperaturerhohung des Wassers Uber einen bestimmten Zeitraum ermittelt. Die Schilerinnen und
Schiiler erfassen die gemessenen Werte tabellarisch, stellen sie grafisch dar und vergleichen am Ende
die fiir die verwendeten Brennstoffe ermittelten Werte (Abbildung 14).

Temperaturverlauf des erhitzten Wassers
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Abbildung 14: Temperaturverlauf des mit unterschiedlichen Brennstoffen erhitzten Wassers
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Abbildung 15: Verschiedene Brennstoffe werden an der Station dargeboten

Kompetenzen:

Erkenntnisgewinnung:

Die Schiilerinnen und Schiler lernen den Umgang mit einfachen Messgeraten. Sie untersuchen und
vergleichen verschiedene Brennstoffe hinsichtlich ihrer Hitzeentwicklung und Brenndauer und fiihren
einfache Versuche zu deren Erfassung durch.

Kommunikation:

Die Schilerinnen und Schiler argumentieren folgerichtig den Zusammenhang zwischen der
Beschaffenheit eines Brennstoffes und seiner Hitzeentwicklung und Brenndauer. Sie erstellen
Tabellen aus Messergebnissen und erkldren Aufbau und Funktion einfacher Messgerite. Sie
prasentieren experimentell entwickelte Ergebnisse zu verschiedenen Brennstoffen.

Wissen nutzen:

Die Schiilerinnen und Schiler beherrschen den Umgang mit einfachen Messgeraten. Sie gehen
sorgsam und sicherheitsbewusst mit Feuer und Hitze um. Sie beschreiben den Zusammenhang
zwischen Brennstoff und Hitzeentwicklung bzw. Brenndauer. Sie leiten Bedingungen fiir die
Entstehung von Kohle ab.

Bewerten:

Die Schiilerinnen und Schiiler reflektieren die Entwicklung von Heizungen, Ofen und Herden und
beurteilen unterschiedliche Brennstoffe hinsichtlich ihrer Hitzeentwicklung und Brenndauer. Sie
stellen Argumente flir die Nutzung von verschiedenen Brennstoffen in unterschiedlichen
Alltagssituationen, diskutieren und reflektieren die Erschopflichkeit von fossilen Brennstoffen.

Kasten 4: Kompetenzerwerb an der Station Brennstoffversuche
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8.1.5 Station ,Wirmeleiter” und ,Feuerloscher*

Diese Station besteht aus zwei kiirzeren Versuchen, damit die Stationen insgesamt etwa die gleiche
Zeit in Anspruch nehmen.

Waérmeleiter

Die Warmeleitfahigkeit von Holz und Metall werden hier veranschaulicht, indem zwei Kochloffel aus
den beiden Materialien in heiles Wasser gestellt und am unteren Stielende mit Butter bestrichen
werden. Die Butter schmilzt unterschiedlich schnell, weil die beiden Materialien die Warme des
heiRen Wassers unterschiedlich gut leiten. Dieser Versuch ist auch in dhnlicher Form in Schulblichern
zu finden (Barmeier 2014), wurde hier jedoch didaktisch reduziert und um eine spezielle Ubung zur
Veranschaulichung der molekularen Struktur von Holz und Metall erganzt, bei der die Schiilerinnen
und Schiiler selbst Molekiile darstellen und sich entsprechend der Teilchenordnung in Holz bzw.
Metall in einem mit einem Seil begrenzten Bereich anordnen (Abbildung 16). AuBerdem wird das
benotigte heilRe Wasser vor Ort von den Schiilern an einer anderen Station selbst mit verschiedenen
Brennstoffen erhitzt, wodurch eine Interaktion und eine didaktische Verkniipfung beider Stationen

hergestellt werden.

Abbildung 16: Schiiler stellen die Teilchenanordnung im Metall dar

Durchfiihrung: Die Schilerinnen und Schiiler streichen Butter auf die Enden der Kochl6ffel aus Metall
bzw. Holz und stellen diese in heies Wasser. Sie beobachten, wie schnell die Butter jeweils zu
schmelzen beginnt und erklaren sich das Phanomen, indem sie selbst Holz- bzw. Metallmolekiile
darstellen und die Warmeleitung mit der Molekiilanordnung in den einzelnen Materialien in
Verbindung bringen.
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Kompetenzen:

Erkenntnisgewinnung:

Die Schiilerinnen und Schiiler vergleichen verschiedene Materialien hinsichtlich ihrer Fahigkeit zur
Warmeleitung.

Kommunikation:

Die Schilerinnen und Schiler argumentieren folgerichtig den Zusammenhang zwischen der
Teilchenanordnung und der Warmeleitfahigkeit. Sie prasentieren experimentell entwickelte
Ergebnisse zu verschiedenen Warmeleitern.

Wissen nutzen:

Die Schiilerinnen und Schiiler beherrschen den Umgang mit einfachen Messgeraten (Stoppuhr) und
gehen sorgsam und sicherheitsbewusst mit Hitze um. Sie beschreiben den Zusammenhang zwischen
Teilchenanordnung und Warmeleitung und leiten Bedingungen fiir das Weitergeben von Warme ab.
Bewerten:

Die Schilerinnen und Schiler beurteilen die Eignung einzelner Materialien hinsichtlich ihrer
Warmeleitfahigkeit z.B. als Kochl6ffel (sollte eine geringe Warmeleitfahigkeit besitzen). Sie nennen
Argumente fir und gegen die Nutzung von verschiedenen Materialien hinsichtlich ihrer
Warmeleitfahigkeit in unterschiedlichen Alltagssituationen und vergleichen sie.

Kasten 5: Kompetenzerwerb an der Station Warmeleitung
Feuerl6scher

Ein selbst gebauter Feuerloscher, so wie hier ein Schaumléscher, hilft zu verstehen, welcher
Bedingungen es fiir das Entfachen und Fortbestehen eines Feuers bedarf und wie man ein solches
I6schen kann —namlich, indem man erreicht, dass eine dieser Bedingungen nicht erfillt wird.
Veranschaulicht wird dieser Versuch mit dem so genannten Verbrennungsdreieck. Es zeigt, welche
drei Dinge ein Feuer benotigt, damit es entstehen kann: Hitze, ein Brennstoff und Sauerstoff.

Das unten beschriebene Verbrennungs-Dreieck (Abbildung 17) wird zum Beispiel von der Feuerwehr
in der Brandschutzerziehung eingesetzt und ist somit auch kauflich zu erwerben. Allerdings sind die
hier angebotenen Dreiecke zum einen recht klein und zum anderen meist verhaltnismaRig teuer.

An dieser Station konnen die Schilerinnen und Schiller einen Schaumldscher bauen und
ausprobieren.

Durchfiihrung: Die Schiilerinnen und Schiler mischen Wasser, Backpulver, Zitronensaft und

Spilmittel und stellen somit einen Schaumldscher her, mit dem ein selbst entfachtes kleines Feuer
geloscht werden kann.
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Kompetenzen:

Erkenntnisgewinnung:

Die Schiilerinnen und Schiiler entwickeln Ideen zum L&schen eines Brandes, vergleichen
verschiedene Loschmethoden miteinander und ordnen sie den Kategorien des
Verbrennungsdreiecks zu.

Kommunikation:

Die Schiilerinnen und Schiiler beschreiben das Konzept des Verbrennungsdreiecks und leiten
Bedingungen fiir die Entstehung eines Brandes ab.

Wissen nutzen:

Die Schilerinnen und Schiiler gehen sorgsam und sicherheitsbewusst mit Feuer und Hitze um. Sie
leiten die Bedingungen eines Brandes ab und argumentieren Folgerichtig die ZweckmaRigkeit
verschiedener Methoden zum Léschen eines Feuers und zum Brandschutz.

Bewerten:

Die Schilerinnen und Schiller beurteilen das Anlegen von Waldschneisen und reflektieren die
Entwicklung von verschiedenen Baumaterialien. Sie vergleichen verschiedene Léschmethoden
miteinander und diskutieren die ZweckmaRigkeit unterschiedlicher Baumaterialien hinsichtlich
ihrer Brandgefahr.

Kasten 6: Kompetenzerwerb an der Station Feuerldscher

Interaktives Verbrennungsdreieck

Mit ein wenig handwerklichem Geschick ldsst sich ein , outdoor-geeignetes” Verbrennungsdreieck
selbst bauen (Abbildung 17).

In hinfilhrenden Gesprachen ist es moglich, zu lGberlegen, welche Arten des Feuerldschens sich auf
welches Element des Dreiecks beziehen. Sinnvoll ist es, die Schiiler je ein Beispiel finden zu lassen
und sie zur Veranschaulichung im Rahmen ihrer Uberlegungen die Karten vom Dreieck abnehmen
bzw. hinzufiigen zu lassen. So zum Beispiel: Eine Loschdecke verhindert, dass Sauerstoff an das Feuer
gelangt, Wasser bewirkt, dass das fiir das Feuer bei nassen Gegenstinden wegen der
Verdunstungskalte nicht geniigend Hitze vorhanden ist und Waldschneisen verhindern das
Ausbreiten eines Feuers im Wald, weil in den Schneisen der Brennstoff fehlt.

Abbildung 17: Interaktives Verbrennungsdreieck
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8.2 Bewegung zu Wasser zu Lande und in der Luft

Das Themenfeld 3 des Rahmenlehrplanes von Rheinland-Pfalz fiir das Fach Naturwissenschaften
beschaftigt sich mit den verschiedenen Bewegungsformen in der Natur. Dazu zdhlen natiirlich der
Vergleich von verschiedenen Lebewesen, deren Bewegungsapparate an ihre Lebensrdume angepasst
und optimiert sind und die daraus gewonnenen Erkenntnisse fir die Technik im Bereich der Bionik.
Es werden erste Vorstellungen zum Thema Energie entwickelt. Deren Nutzung und Gewinnung aus
z.B. der Verbrennung von Kraft- oder Nahrstoffen, die Bewegung in Natur und Technik ermdglichen,
gehoren ebenfalls dazu. Rekorde aus der Natur sind ein fesselndes Thema fiir Kinder und leiten iber
zu Uberlegungen, wie verschiedene Formen der Fortbewegung zu Lande, zu Wasser und in der Luft
umgesetzt werden kénnen. Modellbau und das Ausprobieren unterschiedlicher Arten von Bewegung
machen das Themenfeld zu einem interessanten und abwechslungsreichen Lernthema (Ministerium
fir Bildung, Wissenschaft, Jugend und Kultur 2010). Gerade fiir das Thema Bewegung ist es (iberaus
sinnvoll, einen Lernraum zu wahlen, in dem man sich vielfaltig bewegen und unterschiedliche
Formen der Bewegung beobachten und erleben kann. Die Enge des Klassenzimmers bietet kein
geeignetes Lernumfeld, um Geschwindigkeit, Gangarten, Bewegung auf unebenem Terrain und
Ahnliches fiir die Schiilerinnen und Schiiler erfahrbar zu machen. Das Gelidnde der Kinder- und
Jugendfarm hingegen ist weitldufig und bietet vielfaltige Moglichkeiten, die verschiedensten Aspekte
von Bewegung umfangreich zu untersuchen. Es ist genligend Platz zum Rennen und Springen,
Versuche im gréReren Stil, auch mit Wasser, sind moglich, ohne dass eine Uberschwemmung des
Klassenzimmers droht. Gefalle und kleinere Huigel, verschiedene Untergriinde bieten vielfiltige
Moglichkeiten der Untersuchung zu diesem dynamischen und stark experimentellen Lerngebiet.
Nicht zuletzt bieten natirlich die in der Einrichtung lebenden Tiere ideale Gelegenheit und Anreize,
andere Bewegungsformen als die unsere genauer zu studieren. Hier lassen sich Fachgerechte
Arbeitsweisen (Ordnen/Sortieren, Messen, Auswerten und Ergebnisse darstellen) auf besonders
abwechslungsreiche und interessante Weise iben.

8.2.1 Station,Gangarten“

Diese Station beschaftigt sich mit den drei spezifischen Gangarten der Zehenspitzenganger, der
Zehenganger und der Sohlengédnger.

Die Schiilerinnen und Schiiler lernen die Gangarten verschiedener Tiere kennen. Das Pony ist hier
stellvertretend fiir die Zehenspitzenganger und kann vor Ort eingehend untersucht und mit dem
Menschen als Stellvertreter der Sohlengdnger verglichen werden (Abbildung 18, Abbildung
21).Hierzu werden Huf- bzw. FuRRabdricke in Knete erstellt (Abbildung 19, Abbildung 20). Durch den
Vergleich der Zehenspitzenganger mit den Sohlengangern und damit der Vergleich des Hufabdrucks
mit dem des eigenen Fulles konnen die SuS den Bezug zu sich selbst herstellen; damit wird das
Thema fiir sie relevanter und hat lebensweltlichen Bezug. Weiterhin wird das Wissen zwecks
Vertiefung auch noch auf andere Tiere sowie auf weitere Teile des Beinskelettes ausgeweitet.
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Abdruck von Ponyhuf und menschlichem Fuf}

Durchfiihrung: Die SuS vergleichen die FuRform von Mensch und Pony, indem sie je einen Abdruck
des Ponyhufes und einen eines menschlichen FuRRes (eines Schiilers oder einer Schiilerin) nehmen.
Dazu kénnen weiche Knetmasse und ein Holzbrett als Unterlage verwendet werden. AnschlieSend
werden beide Abdriicke miteinander verglichen. Impulsfragen regen eine Besprechung an. Mogliche
Fragen konnten hierbei sein: , Beschreibt einmal die beiden Abdriicke! Was fallt euch auf? Was sind
Gemeinsamkeiten und was Unterschiede? Was konnten mogliche Grinde fir den jeweils
charakteristischen Abdruck von Pony und Mensch sein?“.

Abbildung 18: Der Abdruck eines Ponyhufes wird
genommen

N

Abbildung 20: Der FuRabdruck eines Schiilers wird
mittels Knetmasse und Holzbrettchen erstellt

Abbildung 21: Abdruck Ponyhuf und Menschenful im Vergleich

Anmerkung: Bei der Nennung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden zwischen Menschen- und
PferdefuR kommen haufig einzelne Schiiler darauf, dass Pferde nur auf einem Zeh und Menschen auf
dem ganzen Ful gehen. Diese Beitrage werden im Hinterkopf behalten und dienen als Fragestellung,
welche es weiterhin mit den nachfolgenden Teilaufgaben zu Gberprifen gilt. Falls dies nicht der Fall
ist, merken sich die SuS die Unterschiede zwischen beiden Abdriicken und es geht weiter mit der
Bearbeitung der nachsten Teilaufgabe.
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Beinskelette:

Durchfiihrung: Die SuS betrachten sich die Modelle der Beinskelette von Mensch und Pferd und
benennen und beschriften die einzelnen Knochen mit vorbereiteten Kartchen. Eine Musterlésung zur
Selbstkontrolle kann ebenfalls zur Verfligung gestellt werden
(Abbildung 22, Abbildung 23).

Abbildung 22: Beinskelett des Pferdes mit
Abbildung 23: Beschriftetes Beinskelett Kartchen zur Beschriftung und Musterlésung
des Menschen zur Selbstiberprifung

Eine Kinder- und Jugendfarm, auf der Ponys leben, bietet die Mdoglichkeit, das Modell-Beinskelett
und dessen Aufbau in Bezug zum echten Tier nachzuvollziehen. Hierfir wird das Modell zur
Veranschaulichung neben eines der Farmponyhinterbeine gehalten (Abbildung 24). Haben die SuS
die Beschriftungskartchen nun in einer Gruppendiskussion am Modell-Beinskelett befestigt, so
dirfen sie ihre Vermutungen selbststandig mit einer Musterlésung an der Basisstation Uberprifen
und ggf. berichtigen. Die Frage ,Mit welchem Teil des Beinskeletts tritt das Pferd auf?” fihrt zur
Definition von Zehen-, Zehenspitzen- oder Sohlengdngern hin. Weiterfihrend kann darauf
hingewiesen werden, dass diejenigen Tiere, die sich auf Zehen stellen, auch eine verldngerte
Schrittlange haben und somit hohere Geschwindigkeiten erreichen kdnnen. Man kann daraus
folgern, dass sich eine noch grofRere Schrittlange durch den Zehenspitzengang erreichen lasst.

Abbildung 24: Theoretisch erlernte Begriffe finden in originaler Begegnung ihre Anwendung
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Es wird noch einmal erwdhnt, dass es neben den Zehenspitzengangern auch Sohlengdnger und
Zehenganger gibt und dass der Hund zu den letzteren zadhlt. Haufig sind auf einer Kinder- und
Jugendfarm auch Hunde anwesend, sodass auch hier ein direkter Vergleich und die originale
Begegnung mit dem Lerninhalt gegeben sind. Im Rahmen der beiden Teilaufgaben dieser Station
sollen die SuS erfahren haben, dass Pferde auf den Spitzen ihrer Zehenknochen laufen und wir
Menschen auf Zehen-, Mittelful3- und FuBwurzelknochen. Aus diesen Informationen kdnnen sie dann
ableiten, dass Pferde Zehenspitzenganger und Menschen Sohlenganger sind. Mithilfe der erlernten
Merkmale von Zehen-, Zehenspitzen- oder Sohlengangern kdénnen anhand von Bildkarten oder
anderen Farmtieren beliebig viele weitere Tiere den jeweiligen Kategorien zugeordnet werden
(Abbildung 25).

Die Aufforderung, selbst einmal einige Schritte auf Zehenspitzen zu gehen und das damit verbundene
Unbehagen bzw. die damit verbundene Gangunsicherheit wirft im Allgemeinen die Frage auf, warum
diese Gehweise Ponys und andere Zehenspitzengangern keine Probleme bereitet. Das Ziel dieser
Aufgabe ist es, dass die SuS durch einen spielerischen Umgang eigene Erfahrungen mit der Gangart
der Pferde sammeln und daraus Schlisse ziehen, warum diese den Pferden keine Probleme bereitet.
Der anschlieBRende Austausch dariber, wie sie die SuS dabei gefiihlt haben, ist wichtig, um die
Erfahrungen zu sammeln und eine Antwort auf die eigentliche Frage der Aufgabe zu finden. Die zu
beantwortende Frage verknilipft Wissen, das vorher erarbeitet worden ist und die eigenen
Erfahrungen der SuS; denn durch das Wissen, dass die Pferde auf ihren Zehenspitzen laufen und die
Erkundung des Skelettaufbaus des Pferdebeins kbnnen die SuS zur Erkenntnis gelangen, dass die
Zehen der Pferde viel grofRer und dadurch stabiler als die der Menschen sind.Das stabile und feste
Horn, aus dem der Huf besteht, fihrt zudem dazu, dass Zehenspitzenganger gut darauf stehen und
gehen kénnen.

Abbildung 25: Transfer: das erlernte Wissen wird auf weitere Tiere ausgeweitet
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Kompetenzen:

Erkenntnisgewinnung:

Die Schiilerinnen und Schiiler vergleichen Gangarten verschiedener Lebewesen in Bezug auf den
jeweiligen Lebensraum und erforschen die Zusammenhidnge zwischen Struktur und Funktion des
jeweiligen Beins/FuRes.

Kommunikation:

Die Schiilerinnen und Schiiler argumentieren folgerichtig den Zusammenhang zwischen dem Aufbau
des Beins/FuRes eines Zehenspitzen-/Zehen-/oder Sohlengangers und dessen Angepasstheit an die
jeweilige Fortbewegungsart und Lebensweise.

Wissen nutzen:

Die Schilerinnen und Schiller beschreiben anhand duRerer Merkmale die Angepasstheit eines
Zehenspitzen-/Zehen-/oder Sohlengéngers an seinen jeweiligen Lebensraum. Sie gehen sorgsam und
sicherheitsbewusst mit dem Lebewesen Pony um, beachten dessen Korpersprache und respektieren
seine Bedirfnisse. Sie erstellen einen geeigneten Abdruck, der die wesentlichen Merkmale der
entsprechenden FuR-/Hufbeschaffenheit erkennen lasst und die Zuordnung zur Kategorie
Zehenspitzen-/Zehen-/oder Sohlengénger zulasst.

Bewerten:

Die Schiilerinnen und Schiiler reflektieren eigene Bewegungsgewohnheiten und MalRnahmen zur
Gesunderhaltung der Beine und FiilRe des Menschen sowie der Hufe und Beine des Haustiers
Pferd/Pony. Sie bewerten und diskutieren verschiedene Haltungsformen von Pferden und Ponys und
beurteilen die Notwendigkeit von Auslauf und passendem Untergrund fir die Pferde- und
Ponyhaltung.

Kasten 7: Kompetenzerwerb an der Station Gangarten

8.2.2 Station ,Bewegung zu Wasser - schwimmen, schweben, sinken“

Diese Station widmet sich der ,Bewegung zu Wasser’. Wahrend unangenehme Uberschwemmungen
im Klassenraum als Folge von Versuchen mit Wasser sicherlich auf manch eine Lehrkraft
abschreckend wirken und das Aufrdumen hinterher in die Ldnge ziehen, lassen sich auf der Kinder-
und Jugendfarm problemlos auch groRere experimentelle Versuchsaufbauten mit Wasser
arrangieren. Gerade bei warmem Wetter zeigen SuS groRe Freude beim Hantieren und
Experimentieren mit Wasser, welches, sollte etwas daneben gehen, einfach im Grasboden versickern
kann.

Bei dieser Station wird insbesondere auf die Auf- und Abbewegung im Wasser eingegangen. Dabei
werden experimentell Unterschiede zwischen schweben, schwimmen und sinken herausgearbeitet
und es wird auf verschiedene Materialeigenschaften eingegangen. Zum Schluss werden Analogien
zwischen der Funktionsweise des U-Bootes und der Schwimmblase eines Fisches erarbeitet.
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Durchfiihrung:

1 Schwimmen und Sinken

Um zur Problemstellung hinzufiihren, sollen SuS erldutern, was mit einem Stiick Metall passiert,
wenn es ins Wasser geworfen wird und es mit dem Verhalten eines zu Wasser gelassenen Schiffes
vergleichen. Sie sollen zu expliziten Beispielen (Walnuss, Holzstiick, Schraube, Pflanzenblatt,
Kieselstein, Sand, Glasflasche, Kunststoffflasche, Styropor, 5-Cent-Miinze) Hypothesen aufstellen, ob
die Gegenstinde/Materialien schwimmen oder sinken. AnschlieRend werden die Hypothesen

praktisch Gberprift, indem die jeweiligen Objekte in eine mit Wasser gefiillte Wanne (z.B.

Betonmischwanne) gegeben werden. Die Ergebnisse werden in Tabellenform festgehalten (Tabelle 4,

Abbildung 26 ).

Vermutung

Ergebnis

Gegenstand

schwimmt

sinkt

schwimmt

sinkt

Styropor

Holzstiick

Kieselstein

5-Cent-Minze

Glasflasche

Kunststoffflasche

Walnuss

Schraube

Blatt

Sand

Tabelle 4: Tabelle zur Station 'schwimmen, schweben, sinken'

Abbildung 26: Tabelle und Versuchsgegenstande zur Station 'schwimmen, schweben,

sinken'
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Sollte sich ein Gewasser auf dem Geldnde der Kinder- und Jugendfarm oder in der Nahe befinden,

konnen weiterfihrend beispielsweise auch Wasserlaufer besprochen und der Begriff der
Oberflachenspannung mit einbezogen werden.

2 Dichte

Basierend auf den Erkenntnissen dieses ersten Versuches stellen die Sus Hypothesen auf, was
passiert, wenn man einen Luftballon ins Wasser gibt, der gefillt ist mit:

1. Luft
2. Sand
3. Wasser

Die Hypothesen werden anschlieBend praktisch tGberprift.

Unter Einbeziehung der Begriffe ,schweben” und ,Dichte” werden die Ergebnisse anschlieBend
besprochen und diskutiert. Es werden aus den Erkenntnissen allgemein giiltige Aussagen abgeleitet.
So in etwa ,Eisen sinkt, weil es schwerer ist als Wasser. Holz schwimmt, weil es leichter ist als
Wasser”. In einer vertiefenden Diskussion und/oder im Rahmen der unterrichtlichen Nachbereitung
werden diese Aussagen prazisiert. Zum Beispiel mit , Diese Erklarung stimmt dann, wenn man
Gegenstande/Stoffe/Korper gleich groRer Masse (in diesem Falle aus Eisen, Holz und Wasser)
miteinander vergleicht. Die Prazisierung kdnnte hier lauten ,Wenn ein Gegenstand schwimmt, ist
seine Dichte kleiner als die von Wasser. Wenn ein Gegenstand sinkt, ist seine Dichte groRRer als die
von Wasser. Wenn die Dichte eines Gegenstandes gleich der Dichte von Wasser ist, schwebt er”
(Abbeg 2016).

Im Gesprach kénnen die SuS anhand des neuen Wissens die Eignung verschiedener Materialien fir
die Herstellung von Schwimmwesten, Rettungsringen, Booten, Schiffen, Surfbrettern u. A. bewerten.

3 Schweben

Um das Prinzip des Schwebens zu veranschaulichen und verstandlich zu machen, bauen die SuS
ferner an dieser Station ein U-Boot und versuchen, es unter Wasser zum Schweben zu bringen. Dazu
dient folgende Bauanleitung (Abbildung 27). Ahnliche Bauanleitungen inklusive weiterer Abbildungen
findet man ebenso im Internet, z.B. unter:

http://www.submarinesafaris.com/kids build your own submarine.php?sub lang=G (Stand:
24.02.2019)

Bauanleitung U-Boot

Material: ,
- leere, dinnwandige Plastikflasche 0,5 | (ausPET) ! ':,
- mind. 1m diinner Schlauch % ,f
- Klebeband (Abdichtband oder ,Cavaband’ oder r ‘
,Panzertape’)

- 2 Schraubmuttern

- Schere = __,_<_...—~‘ K
- Bohrer ~EN

Abbildung 27: Selbstgebautes U-Boot zum Veranschaulichen des
Schwebens. Abbildung online verfligbar unter

http://www.submarinesafaris.com/kids_build_your_own_submarine.php? 67
sub_lang=G


http://www.submarinesafaris.com/kids_build_your_own_submarine.php?sub_lang=G

Durchfiihrung:

Es wird in 2er Gruppen gearbeitet.

1. In die Seite der Flasche zwei kleine Lécher schneiden. Die Locher sollten dabei auf einer Linie
Gibereinander stehen, wenn die Flasche aufrecht steht. Eines davon zwei Daumen breit (iber dem
unteren Ende, das andere oben, bevor der breite Teil in den Flaschenhals (bergeht. Hier
ebenfalls zwei Daumen breit nach oben Platz lassen.

2. Den Deckel der Flasche abschrauben, an der Seite festhalten und vorsichtig mit dem Bohrer ein
Loch von oben hinein bohren.

3. Den Schlauch durch das gebohrte Loch schieben und die Rander mit dem Abdicht- bzw.
Cavaband tiberkleben.

4. Mit dem Abdicht- bzw. Cavaband jeweils eine Mutter (iber das obere bzw. unter das untere Loch
an der Seite der Flasche kleben.

Verwendung:

Bevor das U-Boot benutzt werden kann, den Deckel wieder auf die Flasche setzen und sie unter
Wasser halten, bis sie komplett mit Wasser gefillt ist. AnschlieBend das U-Boot in eine mit Wasser
geflllte Wanne geben und es zu Boden sinken lassen, einer behalt dabei den Schlauch in der Hand.
Durch den Schlauch pustet er nun vorsichtig Luft in die Flasche, bis diese anfdangt sich vom Boden der
Wanne zu heben. Er versucht gerade so viel Luft hinein zu pusten, dass das U-Boot nicht komplett
auftaucht. Nun schwebt es. Um es komplett auftauchen zu lassen, muss man nur mehr Luft durch
den Schlauch blasen.

Das Prinzip des Auftriebs kann anschlieBend (zur Vertiefung und/oder als Puffer) mit der
Schwimmblase eines Fisches verglichen werden. Hierzu kann eine geeignete Abbildung einer
Schwimmblase hinzugezogen werden oder auch ein praparierter Fisch. Die Schwimmblase lasst sich
meist sehr gut freilegen und erkennen.

Kompetenzen:

Erkenntnisgewinnung:

Die Sus stellen Hypothesen zum Verhalten verschiedener Materialien im Wasser auf und Gberprifen
diese experimentell, um sie zu verifizieren oder zu falsifizieren.

Kommunikation:

Die SuS formulieren anhand der beobachteten Zusammenhinge allgemein giiltige Aussagen und
argumentieren folgerichtig den Zusammenhang zwischen der Dichte der Materialien und deren
Verhalten im Wasser.

Wissen nutzen:

Die SuS nutzen die gewonnenen Erkenntnisse fiir den Bau und die Erprobung eines U-Boot-
Funktionsmodells. Sie (ibertragen die Funktionsweise des Modells auf die Schwimmblase eines
Fisches.

Bewerten:

Die SuS beurteilen die Eignung verschiedener Materialien hinsichtlich ihrer Eigenschaften fir die
Herstellung von Schiffen, Rettungsringen, Surfbrettern u. A.

Kasten 8: Kompetenzerwerb an der Station ,,schwimmen, schweben, sinken“
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8.2.3 Station ,Heifdluftballon“

Schon immer faszinierend, vielleicht gerade weil flir uns am eigenen Leibe nur in den seltensten
Fallen erlebbar, war und ist die Bewegung in der Luft. Vogeln beim eleganten, mihelos wirkenden
Gleitflug zuzusehen oder die rasanten Flugmanodver von Raubvogeln bei der Jagd zu bestaunen ist
faszinierend und gibt Anlass zur Frage, wie das Fliegen funktioniert. Den Traum vom Fliegen hatten
schon in der Vergangenheit viele Menschen und das Drachensteigen und der Bau von Papierfliegern
sind friher wie heute eine beliebte Freizeitbeschaftigung. Stellen die Papierflieger im Klassenraum
ein Argernis fiir Generationen von Lehrern dar, so ist der Bau eines Flugapparates in der folgenden
Station gewollt und erwiinscht. Anhand eines selbst gebauten Heillluftballon-Modells sollen die SuS
die molekulare Dimension der Luftbewegung sowie den Prozess der Energieumwandlung verstehen.
Was im Klassenzimmer aus Griinden des Brandschutzes undenkbar, auf dem oft beengten Schulhof
nur schwer realisierbar und auerdem zeitaufwendig ist, kann auf dem weitlaufigen Geldande einer
Kinder- und Jugendfarm mit fester Feuerstelle gut umgesetzt werden. Folgende Anleitung dient dem
Bau des HeiRluftballon-Modells und der entsprechenden Unterrichtsgestaltung (Mousset und Weber
2015).

Durchfiihrung:
Eine einflihrende Frage an die SuS, ob sie oder eine verwandte Person bereits eine Fahrt mit dem

Heilluftballon gemacht haben dient dem Einstieg. Anschliefend sollen die SuS schatzen, seit wann
die Ballonfahrt bereits existiert. Die Schiilerantworten werden zur Uberleitung zum historischen
Hintergrund verwendet. Dazu wird ein laminiertes Arbeitsblatt (DIN A3) ausgelegt (Abbildung 28). Ein
Gruppenmitglied liest die Informationen laut vor, im Anschluss werden unklare Begriffe besprochen.
Zudem befindet sich auf dem Informationsbogen eine Liicke, die zur angeleiteten Formulierung einer
Hypothese genutzt wird. Dabei wahlt die Gruppe gemeinsam einen der vier zur Auswahl stehenden
Begriffe. Zur Verifizierung bzw. Falsifizierung der Hypothese wird von den Lernenden unter Anleitung
ein HeiBluftballon gebaut.

Einfach mal abheben ...

Die Geschichte des Ballonfahrens beginnt
eigentlich im Jahre 1783 mit dem
Seidenunterrock von Madame Montgolfier aus
Frankreich.

Ihr Gemahl, Michel Joseph Montgolfier
beobachtete, wie sich dieses Kleidungsstiick tiber einem heiRen Ofen blahte und
in Richtung Decke schwebte.

Durch diese Erkenntnis, dass warme Luft (leichter / schwerer / dicker /
diinner) sein misse als kalte, kam ihm die Idee, einen Heilfluftballon zu b|auen.

Abbildung 28: Einfiihrende Fragestellung mit Uberleitung zum historischen Hintergrund des HeiRluftballons
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Die Gruppe wird dazu in zwei moglichst gleichgrofle Kleingruppen geteilt. Danach arbeiten sich die
SuS mithilfe einer Bauanleitung (DIN A3, laminiert) in das weitere Vorgehen ein (Abbildung 29). Dabei
stehen die bendtigten Materialien auf einem nebenstehenden Tisch zur Verfligung. Dazu zahlen eine
Schere, ein Faden, ein Plastiksack, Brennspiritus, finf Trinkhalme, ein Wattebausch, vier gleich lange
Drahte, ein Stabfeuerzeug, eine Teelichtschale und Loschsand.

Vor Beginn der Arbeitsphase werden die SuS darauf aufmerksam gemacht, dass der fertige Ballon
von einer Lehrkraft Gberprift werden muss und die Ballonfahrt nur unter Aufsicht durchgefiihrt
werden darf. Dariiber hinaus miissen die Hinweise zum Arbeits- und Brandschutz beachtet werden.
Nun kann mit dem Bau begonnen werden. Hierzu stecken die SuS funf Trinkhalme zusammen und
fiihren sie durch die Bandéffnung des Plastiksacks, damit die Offnung des Sacks stabilisiert wird. Die
vier Drahte werden auf der einen Seite an der Teelichtschale und auf der anderen Seite an den
Trinkhalmen des Plastiksacks befestigt. AnschlieBend wird eine Sicherheitsleine an den Trinkhalmen
des Ballons befestigt. Die Teelichtschale wird mit Watte und Brennspiritus gefiillt. Dabei Gbernehmen
die Betreuerinnen das Befiillen mit Spiritus, da akute Verletzungsgefahr bestehen kann. Bei Fragen
kénnen die betreuenden Personen jederzeit um Hilfe gebeten werden.

Der Versuch muss im Freien und bei Windstille stattfinden. AuBerdem diirfen sich in der Ndhe des
Standortes keine Hochspannungsleitungen befinden. Auf Kinder- und Jugendfarmen ist natirlich
insbesondere auf Tiergehege sowie Heu- und Strohvorrate zu achten. Nach der Fertigstellung des
HeiBluftballons wird dieser unter Anleitung steigen gelassen. Hierbei halt die Aufsichtsperson den
Ballon senkrecht, ein Schiiler oder eine Schiilerin halt die Sicherheitsleine. Ein/e weitere/r zindet die
Watte unter Aufsicht mit dem Stabfeuerzeug an. Die Sicherheitsleine sollte stets im Auge behalten
werden und intakt sein. Nach der Landung wird die Flamme mit Sand gel6scht.

Nach der Ballonfahrt findet eine Nachbesprechung statt, in der hervorgehoben wird, was gut
funktioniert hat bzw. was in einer weiteren Versuchsdurchfiihrung besser gemacht werden kénnte
(Modellkritik).
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Bau eines HeiRluftballons

Materialliste

Schere Faden
Plastiksack Brennspiritus
5 Trinkhalme Wattebausch
4 gleich grofZe Drahte Stabfeuerzeug
Teelichtschale Laschsand
Warnhinweise

Lasze den Ballon durch die Lehrerin oder den Lehrer kontrollieren und fiihre den Versuch nur
unter Aufsicht durch. Beachte die Hinweise zum Arbeits- und Brandschutz. Fihre den Ver-
such im Freien bei Windstille oder an einem windgeschiitzten Ort durch. Achte darauf, dass
sich in der Mahe des Standortes keine Hochspannungsleitungen befinden. Achte auf eine
senkrechte Stellung des Ballons. Sichere den Ballon durch die Leine.

Bauanleitung

1. Stecke finf Trinkhalme zusammen und fihre sie durch die Band-

iffnung des Plastiksacks, damit die Offnung des Sacks stabilisiert

wird.

2. Befestige den Draht auf der einen Seite an der Teelichtschale und

auf der anderen Seite an den Trinkhalmen des Plastiksacks. Wieder- =N
haole dies an allen vier Léchern der Teelichtschale.

3. Befestige den Faden als Sicherheitsleine an den Trinkhalmen des e

Ballons.

4. Fiille die Teelichtschale mit Watte und trénke diese mit Brennspi-

ritus. Lasse dir dabei von einem Betreuer helfen. Wattetdarich

Ballonfahrt

1. Ein Betreuer hilt den Ballon senkrecht, ein Schiiler oder eine Schiilerin hilt die Sicherheits-
leine. Eim Weiterer ziindet die Watte unter Aufsicht mit dem Stabfeuerzeug an.

2. Lasse den Ballon bei geniigend Auftrieb los. Halte ihn aber an der Sicherheitsleine fest.

3. Lische die Flamme nach der Landung des Ballons mit Sand.

Viel Spaft! S

Abbildung 29: Anleitung zum Bau eines HeiRluftballons
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Zur Verdeutlichung der molekularen Prozesse beim Erwarmen von Luft wird ein Seil kreisformig auf
den Boden gelegt, das den Umriss des Ballons verdeutlicht. Die SuS stellen sich in den Kreis, um die
Luftmolekile zu verkérpern (Abbildung 30).

Abbildung 30: Modellhafte Darstellung kalter (links) und warmer (rechts) Luft. Jeder Schiiler stellt ein Luftmolekil dar. Das Seil stellt einen
begrenzten Raum zur Ausdehnung von Luft dar. Hier: Ballonumriss

Anhand dieser spielerischen Darstellung wird sowohl der Begriff Dichte eingefiihrt (falls die
Schiilergruppe noch nicht an Station ,Bewegung zu Wasser” gearbeitet und dort den Begriff Dichte
kennengelernt hat) als auch Eigenschaften der Luft beim Erhitzen gezeigt. Bei kalter Luft
beispielsweise ricken die Lernenden ndher zusammen, stehen somit dichter und haben
entsprechend eine héhere Dichte. Beim Erwarmen der Luft gehen die Jugendlichen auseinander, um
zu zeigen, dass sich die warme Luft ausdehnt. Die Kinder stehen nun weniger nah beieinander: die
Dichte wird geringer. AbschlieBend werden verschiedene Beispiel aus dem Alltag der Kinder zur
Uberpriifung des Begriffs Dichte hinzugezogen. Dazu zihlt unter anderem Holz, Metall und Styropor,
wobei jeweils von den SuS erldutert werden soll, welcher Stoff eine hohere Dichte besitzt.

Insgesamt werden fir die Station 30 Minuten veranschlagt. Dabei werden 5 Minuten fir den
Einstieg, die Sicherheitseinweisung und die interne Gruppeneinteilung eingeplant. Weitere 20
Minuten stehen fir den Bau sowie die Ballonfahrt inklusive Nachbesprechung und moglicher
Fehleranalyse zur Verfliigung. Die letzten 5 Minuten werden zur Verdeutlichung der molekularen
Prozesse beim Erwarmen der Luft benétigt.
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Kompetenzen:

Erkenntnisgewinnung:

Die Sus stellen Hypothesen zum Verhalten verschiedener Materialien im Wasser auf und Uberpriifen
diese experimentell, um sie zu verifizieren oder zu falsifizieren.

Kommunikation:

Die SuS formulieren anhand der beobachteten Zusammenhange allgemein gliltige Aussagen und
argumentieren folgerichtig den Zusammenhang zwischen der Dichte der Materialien und deren
Verhalten im Wasser.

Wissen nutzen:

Die SuS nutzen die gewonnenen Erkenntnisse fir den Bau und die Erprobung eines U-Boot-
Funktionsmodells. Sie Ubertragen die Funktionsweise des Modells auf die Schwimmblase eines
Fisches.

Bewerten: Die SuS beurteilen die Eignung verschiedener Materialien hinsichtlich ihrer Eigenschaften
fur die Herstellung von Schiffen, Rettungsringen, Surfbrettern u. A.

Kasten 9: Kompetenzerwerb an der Station , HeiRluftballon”
8.2.4 Station,Geschwindigkeit”

Geschwindigkeiten einschatzen, bewerten und erleben, Rekorde im Tierreich, diese Themen sind fir
Kinder und Jugendliche immer interessant. An dieser Station werden die SuS fir verschiedene
Geschwindigkeiten aus dem Tierreich und dem des Menschen sensibilisiert, indem sie
Geschwindigkeiten ordnen und errechnen. Hier kommt die Weitrdumigkeit des Geldndes einer
Kinder- und Jugendfarm, so ohnehin viel Platz zum Toben und Spielen gebraucht wird, besonders zur
Geltung. Denn die SuS dirfen hier auch selbst rennen und ihre Fortbewegung dabei untersuchen —
besonders interessant ist dies natirlich in Verknlipfung mit der Station ,Gangarten”. Die Art des
Ganges und der Fortbewegung in Verbindung mit der erreichbaren Geschwindigkeit und der
natlirlichen Lebensweise der Lebewesen kann so aus verschiedenen Blickpunkten und in
unterschiedlichen Dimensionen betrachtet und untersucht werden. Und wo, wenn nicht auf einer
Kinder- und Jugendfarm, kann man so viele verschiedene Lebewesen — von der Schnecke bis zum
Pferd —in originaler Begegnung und lebensweltlichem Zusammenhang beobachten und erkunden?

Durchfiihrung:
1 Geschwindigkeiten ordnen und zuordnen

Die SuS sortieren laminierte Tierbilder von Weinbergschnecke, Mensch (FuBginger -
Schrittgeschwindigkeit), Biene, Hund (z.B. Golden Retriever, kein Leistungshund, mittelgroR), Pferd
(z.B deutsches Reitpferd), Rennpferd, Gepard und Wanderfalke (im Sturzflug) nach aufsteigender
Schnelligkeit und hangen sie der Reihe nach mit Wascheklammern an einer langen Wascheleine auf
(Abbildung 31, Abbildung 32). Links wird das langsamste, rechts das schnellste Tier angebracht.
Danach werden die entsprechenden Geschwindigkeiten, ebenfalls auf laminierten Plakaten,
zugeordnet.
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Tier Geschwindigkeit

Gepard 120 km/h
Weinbergschnecke 0,00324 km/h
Biene 29 km/h
Wanderfalke im Sturzflug 290 km/h
FuRgéanger 5,04 km/h
Rennpferd 90 km/h
Pferd im Galopp 55 km/h
Hund 40 km/h

Tabelle 5: Lebewesen und ihre Fortbewegungsgeschwindigkeit

Abbildung 31 Fortbewegungsgeschwmd|gke|ten Werden aufstelgend Blldern von Lebewesen zugeordnet

Die Ergebnisse werden im Anschluss besprochen und ggf. Korrekturen vorgenommen
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Abbildung 32: Theoretisch erlerntes Wissen kann in originaler Begegnung mit dem Lernobjekt erlebbar gemacht werden.

Anmerkung: Interessant, jedoch im Hinblick auf Unterschiede und Rekorde moglicherweise etwas
weniger spektakuladr ware es freilich, nur Tiere zu thematisieren, die auch auf der jeweiligen Kinder-
und Jugendfarm leben. Diese kénnte man dann im Zusammenhang, beispielsweise mit ihrer Gangart,
ihrer Lebensweise und ihrem Lebensraum in Beziehung setzen und das Erlernte vor Ort durch

Beobachtungen ergdnzen und belegen. Man sollte abwagen hinsichtlich der vorhandenen
Gegebenheiten, welche Variante man wahlt.
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2 Geschwindigkeiten errechnen

Die Angabe der Maximalgeschwindigkeiten der unterschiedlichen Lebewesen erfolgt in km/h. Diese
Einheit wird als Anlass genommen, zu erfragen, welche Parameter bendtigt werden, um die
Geschwindigkeit zu bestimmen bzw. zu berechnen. Da km eine Strecke bezeichnet und h eine Zeit,

kénnen die SuS ableiten, dass die Geschwindigkeit sich errechnet aus Strecke pro Zeit. Die Formel

s
v=—
t

lasst sich herleiten.

3 Gehen und Sprinten

Da die SuS nun einen Eindruck verschiedener Geschwindigkeiten haben und diese auch theoretisch
mit der hergeleiteten Formel errechnen und bestimmen kénnen, sind sie nun selbst gefragt, ihre
eigene Geschwindigkeit zu messen. Daflir wird eine bestimmte Strecke von beispielsweise 50 m
abgesteckt und Start und Ziel mit Fahnchen gekennzeichnet. Jeweils zwei SuS stellen sich mit einer
Stoppuhr in der Hand an die Startlinie. Zunachst stoppen sie die Zeit, die sie fiir die Strecke
bendtigen, wenn sie normal gehen. An der Ziellinie werden die Zeiten aufgeschrieben. Dann stellen
sich die SuS erneut an der Startlinie auf. Nun wird die Zeit gemessen, die sie brauchen, um die
Strecke zu sprinten. Am Ziel werden die Zeiten aufgeschrieben. Alle SuS in der Gruppe sollen ihre
Zeiten messen. Die gemessenen Zeiten der Schiiller werden auf einer kleinen Tafel in eine Tabelle
eingetragen. Nun sollen die Schiiler die in Teil 2 ,Geschwindigkeit errechnen” ermittelte
Geschwindigkeitsformel anwenden, um ihre persénliche Geschwindigkeit im Gehen und im Sprinten
zu berechnen. Zu beachten ist, dass sie hierbei Zahlen korrekt einsetzten und die richtigen Einheiten
verwenden. Fir die Berechnung kann die Benutzung von Taschenrechnern erlaubt werden.

Kompetenzen:

Erkenntnisgewinnung: Die SuS vergleichen Bewegungen im Hinblick auf die erreichbare
Maximalgeschwindigkeit, indem sie Tiere (Schnecke, Fullganger, Hund, Pferd im Galopp, Rennpferd,
Gepard, Falke im Sturzflug) bestimmten Geschwindigkeiten zuordnen. s
Kommunikation: Die SuS beschreiben die hergeleitete Formel der Geschwindigkeit v = t

und argumentieren folgerichtig den Zusammenhang der Einheit m/s und km/h.

Wissen nutzen: Die SuS errechnen ihre eigene Geschwindigkeit, indem sie eine abgesteckte Srecke
von 50 m zundchst gehen und dann sprinten und dabei die benotigte Zeit messen. Sie wenden die
erlernte Formel zur Berechnung der Geschwindigkeit an.

Bewerten: Die SuS reflektieren den Unterschied der Geschwindigkeiten beim Gehen und Sprinten,

indem sie die errechneten Werte vergleichen und so miteinander in Bezug setzen.

Kasten 10: Kompetenzerwerb an der Station ,Geschwindigkeit”
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8.3 Pflanzen, Tiere, Lebensriume

Fir dieses Themenfeld eignet sich freilich eine Kinder- und Jugendfarm, welche sich selbst auch als
Ort der Umwelt- und Naturpadagogik sieht, besonders gut. Neben den Naturerfahrungen, die die
Heranwachsenden hier im Rahmen der offenen Kinder- und Jugendarbeit machen, lassen sich
insbesondere in diesem Themengebiet ebenso gezielte Lehrplaninhalte behandeln. Die SuS sollen an
den jeweiligen Stationen entdecken, dass Tiere und Pflanzen charakteristische Lebensweisen haben,
an ihre Umgebung angepasst sind und in vielfaltigen Beziehungen zueinander stehen. Sie sollen dabei
verschiedene Lebensrdaume als natirliche Umgebung fir Pflanzen und Tiere kennenlernen.
AuRerdem sollen die SuS die Artenvielfalt (Biodiversitat) entdecken und Kenntnisse (iber Tiere und
Pflanzen und deren spezifische Angepasstheiten erlangen (vgl. (Ministerium fir Bildung,
Wissenschaft, Jugend und Kultur 2010). Da das Themenfeld sehr umfangreich und vielgestaltig ist
und die Vielféltigkeit der Arten und Lebensrdume im Vordergrund steht, war es naheliegend, die
Stationen auch vielfaltig zu gestalten und in unterschiedlichen Themengebieten zu arbeiten. Im
Gegensatz zum Themenfeld ,Feuer, Warme, Energie”, im Rahmen dessen jede Station einen festen
und engrahmigen Themenbezug hat, wurden hier finf Stationen entwickelt, die auf den ersten Blick
keinen direkten Zusammenhang vermuten lieRen. Jedoch kann in einer vertieften
Auseinandersetzung und/oder Nachbearbeitung der Zusammenhang zum (bergeordneten
Themenfeld 4 ,Pflanzen, Tiere, Lebensraume” herausgearbeitet werden. Bei der Entwicklung der
Stationen lag der Fokus darauf, moglichst viele unterschiedliche Methoden und fachgemale
Arbeitsweisen wie z.B. messen, vergleichen, sammeln, bestimmen und experimentieren zum Einsatz
zu bringen. Die flinf Stationen werden im Folgenden vorgestellt:

8.3.1 Station,Baum-Detektive“

Hier nehmen die SuS die Rolle eines Detektives ein. Ziel ist es, einen bestimmten Baum zu finden. Die
Indizien sind Blatter, Rinde, Bliten, Aste, Friichte, etc. Man kann diese Indizien nicht alle sehen,
sondern manche davon nur riechen oder ertasten. So werden mehrere Sinne angesprochen und eine
erweiterte Reizansprache gewahrleistet. Nachdem die SuS den Fall gelost haben, soll noch ein
,Beweisabdruck” mit Gips, beispielsweise von einem Zweig mit Knospen erstellt werden. Aufgrund
der verschiedenen Baum- und Straucharten, die auf dem in der Regel weitlaufigen Gelande einer
Kinder- und Jugendfarm und/oder in deren unmittelbarem Umfeld zu finden sind, kann hier auch auf
einfache Weise differenziert werden. Gibt es doch immer wieder Gewaéchse, die leichter und welche,
die schwerer zu identifizieren sind. Je nach Jahreszeit und damit verbundener Vegetationsperiode
kénnen unterschiedliche Stadien von Knospen, Bliten, Blattern oder Frichten als
Erkennungsmerkmale dienen und die Station abwechslungsreich und einfacher oder schwieriger
machen.
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Durchfiihrung:
Auf der Anleitungstafel der Station lesen die SuS, welcher Baum gesucht ist und welche Indizien

ihnen helfen sollen, diesen Baum zu finden (Abbildung 33). In diesem Falle handelte es sich um einen
mit Efeu stark iberwachsenen WeiRdorn. Die Indizien, welche zu dem gesuchten Exemplar fihren
sollen, waren:

- Ein ,Fihl-Stamm* (ausgehdhltes Stiick Baumstamm, dessen Offnungen an beiden Seiten mit einem
Stiick Stoff verschlossen wurden. Im Stoff befanden sich Schlitze, durch die die SuS ins Stamminnere
greifen und die ,Indizien’ haptisch ertasten konnten) mit Frucht/Beere des WeiRRdorns und Blatt des
Efeus

- Ein WeiRdorn-Zweig mit Blattern

- Ein Bild der WeilRdorn-Rinde

- Ein ,,Geruchs-Topf“ (Blumentopf aus Ton mit Loch und Untersetzer) mit zerriebenen Efeu-Bliten

- ein Bild der Efeu-Rinde

BAUM-DETEKTIVE

WELCHER BAUM BIN ICH?

Wir suchen einen bestimmten Boum auf dem Geldande der Farm. Dieser Baum heit Weildorn und
ist mit einer Kletterpflanze stark tiberwachsen. Die Kletterpflanze heifit Efeu. Thr seid nun
Baum-Detektive und sollt den speziellen Baum finden. Auf dem Tisch findet Thr viele Indizien.
die zum Baum fihren. Die Indizien kdnnt Thr Filhlen, Riechen und Betrachten.

Thr bendtigt:

Die Indizien:

1. Fiihl-Stamm Weifdorn (Frucht bzw. Beere)
Weilldornzweig mit Bldttern
Bild der Weidorn-Rinde
Fiihl-5tamm Efeu (Blatt)
Geruchs-Topf Efeu (zerriebene Bliten)
Bild der Efeu-Rinde

MW

Abbildung 33: Ausschnitt aus der Anleitungstafel zur Station "Baum-Detektive"

Die SuS verwenden die Indizien um sich ein Bild vom gesuchten Baum und der gesuchten
Kletterpflanze zu machen. Ggf. kdnnen die SuS die im Inneren des Fihl-Stammes ertasteten
Gegenstande zeichnen und die Zeichnung mit auf die Suche nehmen. Sie begeben sich anschlieRend
auf die Suche nach dem gesuchten Objekt. Sobald sie es gefunden haben, diirfen sie ein Beweisfoto
mit ihrem Handy machen. Sie sollen zudem eine Beere als Beweis sammeln und einen Gipsabdruck
der Beere oder eines anderen Teils des Baums (Zweig mit Knospen, Rinde ...) machen. Die Anleitung
hierzu finden sie ebenfalls an der Station (Abbildung 34).

Am Ende des Tages sollte der entsprechende Baum mit allen Schiilern aufgesucht und seine
Strukturen beschrieben werden. Im Zuge dessen kdnnen z.B. auch die Wechselwirkungen zwischen
dem gesuchten Baum und der Kletterpflanze u. A. diskutiert werden.
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Gipsabdruck erstellen

Vorbereitung der Abdruckplatte

1. Nimm eine Kugel Knete und forme sie anschlieBend zu einer Platte, =
sodass eine Fliche von ca. 5 x 5 em gebildet wird. '
briicke vorsichtig den Pappkarton-Rahmen in die Mitte der Knete
und entferne ihn wieder (Bild rechts).

2. briicke nun vorsichtig die Knespe in die Knetplatte hingin. Dieses
dorf nicht mehr aus der Knete herausragen!

3. Dann Knespe vorsichtig () entfernen. Kleine Partikel ggf.
vorsichtig durch Pusten oder mit einer feinen Pinzette entfernen.
Papphiilse vorsichtig um den Abdruck aufsetzen und leicht
andriicken.

Gips anriihren (fir 6 Formen)

1. Becher: 8 Essldffel Wasser und 1 Tropfen Fliissigseife vorsichtig
verrihren

2. Becher: 8 gehdufte Essldffel Gips abfiillen (Tipp: Liffel und Becher
miissen trocken seinl)

Langsam den Gips vorsichtig in das Wasser-Seifen-Gemisch einrihren,
sodass keine Klimpchen entstehen.

Abdruckplatte ausgieBen

Zunichst so viel Gipsmasse einfiillen, doss der Abdruck ganz bedeckt ist. Dann 1 i

Minute stehen lassen, ein- bis zweimal leicht gegen die Papphiilsen schnippen,
danach den Rest zigig und gleichmiBig auf die Formen verfeilen. Noch einmal
leicht gegen die Papphiilse schnippen bzw. diese leicht auf den Tisch stofien, um
eventuell vorhandene Luftblasen zu entfernen.

Etwa 1 L Stunden trockenen lassen, nicht anfaszen oder bewegen!

Abbildung 34: Anleitung Gipsabdruck
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Kompetenzen:

Erkenntnisgewinnung:

Die SuS erarbeiten Differenzierungsmerkmale der gesuchten Pflanzen und Uben so das
kriteriengeleitete Bestimmen von Lebewesen. Dabei nehmen sie die Formenvielfalt der
unterschiedlichen Pflanzen intuitiv wahr. Sie lernen die Methode des Abdruckes als Negativ der
entsprechenden Strukturen kennen.

Kommunikation:

Di SuS formulieren anhand der beobachteten Formgestalt eine Beschreibung der gesuchten Pflanzen
und deren Strukturen.

Wissen nutzen:

Die SuS nutzen die gewonnenen Erkenntnisse fir die Beschreibung der Angepasstheit des Efeus an
das Klettern und die Wechselwirkung zwischen dem Efeu und dem Baum, den er beklettert sowie
den Lebewesen, die die jeweiligen Pflanzen beheimaten.

Bewerten:

Die SuS diskutieren und vergleichen verschiedene Standpunkte und Interessenkonflikte bei der
Erhaltung naturnaher Lebensrdume mit Blick auf die Nachhaltigkeit (z.B. Efeubewuchs einer
Hausmauer oder eines Zier-/Nutzbaumes).

Kasten 11: Kompetenzerwerb an der Station ,Baum-Detektive”
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8.3.2 Station,Huhn“

Bei dieser Station Uberprifen die SuS die Behauptung ,[...] dass Hihner ihr Futter (z.B. Maiskorner)
nach der GrofRe und weniger nach Geruch oder Geschmack aussuchen”, indem Sie verschiedene
Futtermittel und -gréRen in einem Versuch an die Hiihner verflttern. In einem zweiten Teil sollen die
vier Haltungsarten von Legehennen — Kafig-, Boden-, Freiland- und Biohaltung — thematisiert und
bewertet werden.

Durchfiihrung:

Versuch zur FuttergroRe

Die SuS wahlen eine Futtersorte. Zur Verfligung stehen Maiskorner, Brotstlickchen und Haferflocken
in je drei verschiedenen GroRRen. Es werden mit einer Waage von einer Futtersorte je 15 Gramm
einer FuttergroRe in einer Schale (z.B. Blumentopfuntersetzer) abgewogen (Abbildung 36). Die drei
Schalen werden in die Ndhe der (auf einer Kinder- und Jugendfarm oft freilaufenden) Hiihner gestellt
und aus einiger Entfernung 8 Minuten lang beobachtet. Nicht nur die Futteraufnahme soll
beobachtet werden sondern auch andere Verhaltensweisen der Hihner (Scharren, Sandbad,
,Hackordnung” u. A.). AnschlieRend werden die Schalen erneut gewogen und ermittelt, wieviel vom
Futter gefressen wurde. Die Ergebnisse werden in einer Tabelle auf einer kleinen Tafel eingetragen
und interpretiert.

Einige SuS werden sicher zudem Ergebnis kommen, dass die Hihner ihr Futter gar nicht nach der
GrofRe auswahlen, sondern doch nach Geruch, Geschmack oder Struktur — in diesem Fall wird die
oben stehende Behauptung falsifiziert (Abbildung 35). Dies ist eine gute Erfahrung, die zeigt, dass
Behauptungen und Hypothesen erst durch Versuche verifiziert oder falsifiziert werden kénnen.
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Abbildung 35: Wird eine FuttergréRe bevorzugt? Schiler lernen aufmerksames Beobachten von Tiererhalten.




Versuch zur Massentierhaltung

Die SuS lesen in der Infobox auf der Anleitungstafel, was die Begriffe Massentierhaltung und
Besatzdichte bedeuten. Eine Skala auf dem Boden, bestehend aus einem Seil und zwei Schildern mit
dem Aufdruck ,, 1“ und ,,20“ am Anfang und am Ende des Seils geben an, wie viele Legehennen auf
einem Quadratmeter je nach Haltungsform in Deutschland gehalten werden dirfen. Die SuS wahlen
ein Schild, auf dem die Haltungsformen der Legehennen geschrieben stehen: Kéfighaltung,
Bodenhaltung, Freilandhaltung und Biohaltung und stellen sich ihrer Einschatzung zur Besatzdichte
nach entlang der Skala auf. Es wird diskutiert, ob sich jeder an der richtigen Stelle befindet. Der
Lernbegleiter sollte nach der Diskussion auflésen bzw. eine Losung (z.B. auf der Tafelrlickseite)
bereitstellen. Um sich einen anschaulicheren Eindruck der Legehennenhaltung zu verschaffen, legen
die SuS danach aufgeblasene Luftballons (in GroRe einer durchschnittlichen Legehenne) in der Anzahl
der erlaubten Hennen pro Quadratmeter in einen am Boden abgesteckten Quadratmeter und
diskutieren die jeweilige Form der Tierhaltung. Hier wird deutlich, dass selbst in einem Bio-Betrieb
die Hiihner nur verhaltnismaBig wenig Platz haben und in Boden- oder gar Kafighaltung absolut
untragbare Lebensbedingungen fiir die Hennen herrschen. Die SuS sollen nun insbesondere auf zuvor
bei den Farm-Hihnern beobachtete Verhaltensweisen eingehen. Schnell wird deutlich, dass
Sandbéder etc. in solch engen Verhaltnissen unmoglich sind und somit quasi keine tiergerechte oder
nartgerechte” Haltungsformen in konventionellen Betrieben existieren.

Was wisst Thr uber die
Massentierhaltung von
Hihnern?

Infobox:

Als Massentierhaltung wird die kenzentrierte Haltung ven Tieren in grofier Zahl
auf engem Raum bezeichnet. Die Besatzdichte gibt dabei die gesetzlich maximal
erfaubte Anzahl der Tiere pro Quadratmeter in einem Stall an.

In Deutschland unterscheiden wir:

1.Kafighaltung 3. Bodenhaltung

2.Freilandhaltung 4. Bishaltung

Ihr benitigt:
- Quadratfliche mit Huhnattrappe (Besatzdichte = 1)

- Legehennen-Schilder
- Besatzdichten-Skala
- Luftballons

So geht's:
- Lies zuerst die Infobox rechts =
- Wihle anschliefend ein Legehennen-Schild aus und pesitioniere Dich so auf der
Besatzdichten-Skala (1-20), wo Du glaubst dass dies in Deutschland erlaubt ist
(siehe Bild unten).
- Diskutiert, ob Thr Euch an der richtigen Stelle befindet.

Fallz nech Zeit izt:
Mehmt die richtige Anzahl der Luftballons fur die Bodenhaltung (richtige Anzahl siehe
Tafel-Riickseite) und legt Sie ins Quadrat.
- Findet Thr diese Haltung .Artgerecht"? Falls nicht, warum?
- Welche natiirlichen Verhaltensweisen. die Du zuvor beobachtet hast, kénnen bei
dieser Form der Massentierhaltung nicht ausgeiibt werden?

] ﬂ_ ﬂm [z0]

Besmzocnne
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Abbildung 37: Hinweistafel zur Massentierhaltung von Hiihnern



Abbildung 38: Schiiler beschaftigen sich mit verschiedenen Haltungsformen von Legehennen
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Kompetenzen:

Erkenntnisgewinnung:

Die Schiilerinnen und Schiiler vergleichen die Futtersorten hinsichtlich ihrer Gr6Re miteinander.

Sie lernen den Umgang mit der Laborwaage und fiihren einfache Versuche zur Futteraufnahme von
Hiahnern durch.

Kommunikation:

Die Schiilerinnen und Schiiler erstellen Tabellen aus Messergebnissen. Sie argumentieren folgerichtig
den Zusammenhang zwischen der Beschaffenheit des Futters und der bevorzugten
Nahrungsaufnahme der Hiihner. Sie dokumentieren und prasentieren Ergebnisse eigener Messungen
und Beobachtungen in geeigneter Form.

Wissen nutzen:

Die Schiilerinnen und Schiler beherrschen den Umgang mit einfachen Messgeraten (Laborwaage).
Sie arbeiten sorgsam und sachgerecht mit der Laborwaage und beachten respektvoll die Bedlirfnisse
der untersuchten Tiere. Sie leiten Bedingungen fiir die artgerechte Haltung des Huhns als Nutz-und
Haustier ab.

Bewerten:

Die Schiilerinnen und Schiiler beurteilen Lebensbedingungen von Hihnern, die vom Menschen als
Nutztiere gehalten werden. Sie vergleichen verschiedene Haltungsformen von Legehennen
hinsichtlich ihrer tiergerechten Bedingungen. Sie reflektieren den eigenen Umgang mit Pflanzen und
Tieren.

Kasten 12: Kompetenzerwerb an der Station ,Huhn“

8.3.3 Station,Boden“

Durch sammeln und vergleichen von Kleinsttieren aus verschiedenen Bereichen und Schichten des
Bodens sollen die SuS eruieren, was mit dem herabgefallenen Herbstlaub passiert. Die SuS sollen zum
einen die Bodentiere kennenlernen und bestimmen und zum anderen einen Zusammenhang zu den
Blattern unterschiedlicher Zersetzungsstadien herstellen bzw. die Tiere anhand von physiologischen
Merkmalen den Blattern zuordnen. Dafiir werden am Boden verschiedene Felder abgeteilt und mit
den Bezeichnungen Feld 1, Feld 2, Feld 3 gekennzeichnet. In Feld 3 sind die oberen beiden
Laubschichten abgetragen (etwa 15 cm tief), sodass die tieferen Bodenschichten (Erde) freigelegt
sind. In Feld 2 wird die obere Laubschicht abgetragen, sodass die Laubschicht darunter freigelegt ist.
In Feld 1 wird die oberste Laubschicht (also die zuletzt herabgefallene Laubschicht) belassen.

Durchfiihrung

Die SuS nehmen ihre jeweilige Laub-/Bodenprobe in eine weile Kunststoffschale und durchsuchen
sie nach kleinen Tieren. Diese geben sie dann vorsichtig in Becherlupen und bestimmen sie mithilfe
eines einfachen Bestimmungsschlissels fiir Bodentiere (Abbildung 39: Untersuchung von
Bodentieren). Solche sind einfach zu finden in unterschiedlichen Lehrwerken. Hierzu eignet sich
besonders ein Pinsel, mit dem die Tiere auf sanfte Weise in die Becherlupe Uberfiihrt werden
kénnen. Im Anschluss werden auch Proben aus den anderen beiden Schichten entnommen und die
gefundenen Tiere miteinander verglichen. Auch ihre Rolle bei der Zersetzung des Laubes kann
(entweder direkt oder im nachbereitenden Unterricht) besprochen werden.
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Kompetenzen:

Erkenntnisgewinnung:

Die SuS erarbeiten Differenzierungsmerkmale der untersuchten Tiere und Uben so das
kriteriengeleitete Bestimmen von Kleinlebewesen. Sie lernen den Umgang mit einem
Bestimmungsschlissel.

Kommunikation:

Die SuS benennen anhand der beobachteten Merkmale der Tiere und unter Zuhilfenahme des
Bestimmungsschlissels Klassifizierungen von Bodenlebewesen. Sie lernen erste Begrifflichkeiten zur
Systematik kennen. Sie beschreiben anhand duRerer Merkmale die Angepasstheit eines Tieres an
seinen Lebensraum.

Wissen nutzen:

Die SuS beschreiben anhand &duBerer Merkmale die Angepasstheit eines Tieres an seinen
Lebensraum. Sie leiten Nahrungsbeziehungen zwischen Lebewesen in Lebensrdumen ab.

Bewerten:

Die SusS reflektieren die eigene Einstellung sowie den eigenen Umgang mit kleinen Bodentieren.

Kasten 13: Kompetenzerwerb an der Station , Boden”

Abbildung 39: Untersuchung von Bodentieren
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8.3.4 Station ,Stichprobe“

Wie gehen Wissenschaftler vor, wenn Sie eine bestimmte Pflanzenart in einem begrenzten
Lebensraum (z.B. Alle Eichenbdume im Pfalzer Wald) zahlenmaRig moglichst genau bestimmen
mochten? Die SuS lernen hier eine (natur-)wissenschaftlich elementare Methode, die
,Stichprobentechnik”, kennen und wenden diese Technik an, indem sie die Anzahl der Exemplare
einer Pflanzenart auf einer Wiese oder die Anzahl roter Laubblatter in einem abgegrenzten Areal
schétzen sollen.

Durchfiihrung

Die SuS legen mit Holzlatten von 0,5 m Lange ein Quadrat auf den Boden eines gekennzeichneten
Bereiches in der Nahe der Station. Die Stichprobenfliche betrigt also 0,25 m?. Die Anzahl an roten
Blattern innerhalb dieses Quadrates wird gezahlt und notiert (z.B. 40 rote Blatter). Sie entspricht der
Stichprobenzahl (Abbildung 41). AnschlieBend wird die gesamte Flache des gekennzeichneten
Bodenbereiches ausgemessen (z.B. 8 m Liange und 5 m Breite der Flache ergibt eine Flache von 40
m?) und die Stichprobe auf diese Gesamtfliche folgendermaBen umgerechnet: Gesamtfliache geteilt
durch Stichprobenfliche (z.B. 40 m*: 0,25 m? = 160). 160 stellt also die Umrechnungszahl (den
Umrechnungsfaktor) dar. Nun multiplizieren die SuS diese Zahl mit der Stichprobenzahl (z.B. 40 rote
Blatter mal 160 ergibt 640 rote Blatter in der gesamten Flache). Dies entspricht der
Stichprobenschdtzung. Es kann und sollte angemerkt werden, dass ein Mittelwert aus mehreren
Stichproben zu einer genaueren Schatzung fihrt. Eine interessante und weiterfiihrende Frage ist,
warum diese Stichprobentechnik fiir die Zdhlung von sich bewegenden Tieren nicht so gut geeignet
ist (Abbildung 40).
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WIE MACHE ICH EINE
MOGLICHST GENAUE
SCHATIUNG?

1 i
CT b

Auf dem - ver Euch seht Thr viele braune und rote Bldtter. Macht eine hi:iTzung.
glaubt Thr, wie viele rote Blitter befinden sich im abgegrenzten Bereich?

So machen es die Wissenschaftler: bie , Stichproben-Technik®

Ihr bengtigt:
- Ein Mafband oder Zollstock
- Ein Taschenrechner
- 850 cm. Holzlatten (= 0,5m)

50 Geht's:

1. Legt mit den 50 cm Holzlotten ein Quadrat innerhalb der Begrenzung -

2. ZihH nun die roten Blitter, jedoch nur innerhalb des Quodrats und
schreibt die Zahl auf (z.B. 40 rote Blitter).

- TIhr kinnt die roten Blatter dabei auch aufnehmen und nach der Zihlung
wieder in das Guadrat zuriicklegen

3. Jetzt habt Thr eine Stichprobe fir eine Fliche ven 0,25m (0,5m x 0,5m)
gemacht. Stichprobenfldche ist also 0,25 m®

4. Macht auch eine zweite Stichprobe - Thr kinnt Euch auch aufteilen und zeitgleich mehrere
Stichproben machen, dann geht's schneller.

5. Anschliefend miisst Thr die gesamte begrenzte Fldache mit dem Zollstock abmessen und
ausrechnen:

zB 8 m (lang) und 5 m (breit) = 8x5= 40 m*

6. Die Stichprobe die Thr gezdhH habt muss jetzt noch auf die gesamte Flache umgerechnet
werden. Alsc die SGesamte begrenzte Flache geteilt durch die Stichprebenfldache:

Umrechnung: z.B_ 40m® : 0,25 m® = 160

7. Jetzt miisst Thr nur noch Eure gezihlten roten Blitter einer Stichprobe mit der
Umrechnungs-Zahl multiplizieren:

Also z.B. 40 Bldtter mal 160 = 840 rote Blatter
8. 640 ist Eure erste Stichprobenschitzung, rechnet das auch fiir die weiteren Stichproben
aus und schreibt die Zahl an die Tafell

Falls noch Feit ist, beaniwortet folgende Fragen:

Wie kann man die Schatzung mit der Stichprobentechnik noch verbessern?
Warum ist die Stichprobentechnik fiir die Zdhlung von Lebewesen nicht so geeignet?

Abbildung 40: Anleitungstafel zur Station "Stichprobe"
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Kompetenzen:

Erkenntnisgewinnung: Die SuS iben den Umgang mit einfachen Messgeraten (Zollstock) und lernen
die Methode der Stichprobenschatzung mit Umrechnungszahl kennen.

Kommunikation: Die SuS dokumentieren ihre Messergebnisse in tabellarischer Form.

Wissen nutzen: Die SuS wenden die Flachenberechnung an und ermitteln mithilfe der
StichprobengréRe und der Umrechnungszahl eine Stichprobenschatzung.

Bewerten: Die Sus bewerten die Methode im Hinblick auf die zu Schatzenden Elemente (z.B. Tiere vs.
Pflanzen).

Kasten 14: Kompetenzerwerb an der Station ,Stichprobe”

89




8.3.5 Station ,Tarnung"“

Mit dem ,,Raduber-Beute-Spiel” sollen die SuS die Auswirkungen von Tarnung bzw. Anpassung an die
Umwelt Uber mehrere ,Generationen” selbst simulieren konnen. Diese Methode kann auf
spielerische Art und Weise das Phanomen der natirlichen Auslese und Evolution im weiteren Sinne
gut veranschaulichen.

Durchfiihrung

Die SuS bestimmen 3 ,Rauber”, die Prismenbrillen anziehen, welche eine eingeschrankte visuelle
Wahrnehmung (z.B. das Sehen aus der Luft) simulieren. Die Rauber dirfen das nun folgende
Verteilen der braunen und roten Holzsteinchen, welche die mehr oder weniger gut getarnten
Beutetiere (z.B. Kafer) darstellen, nicht beobachten. Die Ubrigen Gruppenmitglieder stellen das
Beute-Team, wahlen einen Zeitnehmer und verteilen zufallig 100 Beutetiere (rote und braune
Holzsteinchen) auf einer abgegrenzten Flaiche am Boden. Idealerweise ist dies ein erdiger oder leicht
bewachsener Untergrund, auf dem die braunen Steine besser getarnt sind als die roten. Nun dirfen
die Rauber auf ein Startkommando vom Zeitnehmer, der mit einer Stoppuhr ausgestattet ist,
loslegen und fir genau 30 Sekunden lang auf ,Beutefang” gehen und, behindert durch die
Prismenbrille, die Holzsteine am Boden einsammeln (Abbildung 42). Hierbei darf immer nur ein
einziger Stein aufgenommen werden und erst wenn dieser in eine am Startpunkt bereit stehende

Schiissel gelegt wurde, darf ein neuer Stein , erbeutet” werden.

Abbildung 42: Das "Rauber-Beute-Spiel" veranschaulicht das Prinzip der Tarnung.

Nach 30 Sekunden sendet der Zeitnehmer ein Stoppsignal und es diirfen keine weiteren Steine mehr
eingesammelt werden. Die ,erbeuteten Kafer” werden nun gezdhlt und es wird in einer
vorbereiteten Tabelle (Tafel) die Anzahl der roten und braunen Steine notiert. Mehr Uberlebende
Kafer bekommen auch mehr Nachwuchs, weshalb fiir eine nun folgende zweite Runde, die fiir die
folgende Generation an Beutetieren steht, der Nachwuchs von braunen und roten , Kafern“ ermittelt
und im ,Jagdgebiet” erganzt wird (z.B. pro zwei librig gebliebener ,Kafer” (Steine) einer Farbe
werden zwei weitere Kafer derselben Farbe hinzugefiigt). Nun beginnt eine neue Runde. Insgesamt
werden 4 Runden gespielt und am Ende anhand der ermittelten Zahlen Uberprift, wie viele gut
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getarnte braune und wie viele weniger gut getarnte rote ,Kafer” (iberlebt haben bzw. ob tGberhaupt
rote , Kafer” tiberlebt haben. Im Zuge dessen werden auch die Begriffe ,natlrliche Selektion” oder
Auslese erschlossen und diskutiert. Weitergehend kénnen weitere Faktoren der Auslese auBer der
Tarnung thematisiert werden (Abbildung 43). Schnell wird deutlich, dass viel mehr rote Steine
gesammelt wurden als braune, da letztere durch ihre , Tarnfarbe“ nicht so leicht vom Untergrund zu
unterscheiden waren.

TARNUNG

An dieser Station spielen wir das _Riuber-Beute-Spiel”
Ziel: 3 Riuber bekommen gleich die Aufgabe innerhalb von 30 Sekunden méglichst viele Kifer
auf der Wiese zu sammeln (=fressen) und in eine Schiissel zu legen. Werden mind. 12 Kifer
gesammelt hat die Jagergruppe Gberlebt und darf in die ndchste Runde:

Ihr bendtigt:

- 3 Réuber = 3 Schiler |
- Beute = 50 rote und 50 broune Holzsteine =

- 3 Spezialbrillen
-  Eine Schiissel
- Stoppuhr und Taschenrechner

S0 Geht's:

L Bestimmt zuerst 3 JRauber™, die die Spezialbrillen anziehen und das Verteilen der Kidfer
nicht becbachten kinnen

IT. Das restliche .Beute™-Team verteilt zufillig die 100 Kdfer (= rote und braune Holzsteine)
ouf der abgegrenzten Wiesenfliche am Boden und bestimmt anschliefend einen Zeitnehmer
(mit Stoppubr).

ITT.  Mun dirfen die Rauber auf ein Startkommando vom Zeitnehmer loslegen. Sie dirfen dabei
nur mit der rechten Hand Kifer sammeln und immer nur mox. einen Kdfer aufnehmen. Erst
wenn der Kifer in die Schiissel (am Startpunkt) gelegt wurde darf der nichste Kafer
gesammelt werden.

Iv. Mach 30 Sek. Kommt das Stoppkommando (es diirfen dann keine Kifer mehr in die Schiissel
gelegt werden) und die gefressenen Kafer in der Schiissel werden gezihht-

V. Das Ergebnis wird in die Datentabelle eingetragen und fiir die neve Runde (=&eneration)
ousgerechnet. Mehr iiberlebende Kifer bekommen auch mehr Machwuchs. Mach dem die
newe Population ausgerechnet und wieder auf der Wiese verteilt wurde, beginnt eine neue
Runde fir die Jiger.

Schritte II-V werden maximal 3 x wiederholt (= 4 Runden fiir Jdger). Anschliefend werden die
kollen getauscht - Beute-Team sind jetzt Jdger und umgekehrt.

Falls noch Feit ist, beanmtwortet folgende Fragen:
- Wie wiirden sich die Kdfergenerationen entwickeln, wenn der Uniergrund jetzi rot wire?
- Was heiBt in diesem Zusammenhang natirliche Selektion bzw. Auslese”
Welche Faktoren der _Ausiese” kennt Thr neben der Tarnung noch? (Tipp: schaut die Bilder an)

Abbildung 43: Anleitungstafel zur Station "Tarnung"
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Kompetenzen:

Erkenntnisgewinnung:

Die SuS lernen das Prinzip der Tarnung als Schutz vor Fressfeinden kennen.

Kommunikation:

Die SuS dokumentieren ihre ermittelten Ergebnisse in Tabellenform und argumentieren folgerichtig
den Zusammenhang zwischen der Tarnung von Tieren und deren Uberlebenschancen.

Wissen nutzen:

Die Schiilerinnen und Schiiler beherrschen den Umgang mit einfachen Messgeraten (Stoppuhr und
erkennen den Nutzen der Tarnung von Beutetieren als Uberlebensstrategie beim Schutz vor
Fressfeinden. Sie vergleichen verschiedene Formen der Tarnung.

Bewerten:

Die SuS beurteilen Formen der Tarnung hinsichtlich ihrer Eignung als Schutz vor Feinden.

Kasten 15: Kompetenzerwerb an der Station , Tarnung”.
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9 Evaluierung der Projekttage

Grundsatzlich wurden die Daten in anonymer Form erhoben, sodass keine Riickschliisse auf den
einzelnen Teilnehmer moglich waren. Dennoch sollten die Unterlagen zur Auswertung einander
zuzuordnen sein, weshalb die SuS einen jeweils personlichen Code erstellten, den sie bei jeder
Befragung angaben. Dieser setzte sich zusammen aus dem Geburtstag, dem Geburtsmonat und dem
Geburtsjahr in je zwei Ziffern. Zusatzlich wurden die Teilnehmer gebeten, ihr Geschlecht anzugeben
Abbildung 44: Erstellen des personlichen Codes zur anonymen Befragung (Abbildung 44).

Fragebogen zur aktuellen Motivation (FAM)

1. Dein personlicher Code

Dein persdnlicher Code dient dazu, die Unterlagen einander zuzuordnen.
Auf Dich bzw. Deine Person sind allerdings keine Rickschlisse mdglich.

Felder 1 und 2: Dein Geburistag in zwei Ziffern
(Beispiel: 06.04.1995 — D )
Felder 3 und 4: Dein Geburtsmonat in zwei Ziffemn.
(Beispiel: 06.04.1995 — 0 4)
Felder 5 und &: Dein Geburisjahr in zwei Ziffern
(Beispiel- 06.0495 — 95)

Geschlecht: O Mannlich O Weiblich

2. Fragebogen ausfiillen

Bitte beantworte die Fragen auf der nachsten Seite ganz nach deiner eigenen
Einschétzung.
Im Folgenden ist ein Beispiel dargestellt, wie die Fragen beantwortet werden sollen.

Teils Ich
_H' - stimme
stimme teils nicht
Ich mag Erdbeeren. O & D O O
1 2 3 4 5

Vielen Dank fiir deine Mitarbeit!

Abbildung 44: Erstellen des personlichen Codes zur anonymen Befragung
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9.1 Datenerhebung

Um Theorie, Forschung und Praxis verbinden zu koénnen, wurden die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer der Projekttage hinsichtlich verschiedener Aspekte befragt und die Ergebnisse statistisch
ausgewertet. Hierbei wurden zwei Aspekte untersucht: der Wissenszuwachs beziiglich bestimmter
im Projekttag behandelter Themen und die erlebte Lernfreude. Die Gruppen der befragten SuS
setzten sich je nach Thementag anders zusammen, sodass sich Unterschiede in den
StichprobengrofRen ergaben. Daher wird jeder der drei Projekttage fiir sich ausgewertet und die
erhobenen Daten ggf. untereinander verglichen.

9.1.1 Wissenszuwachs

Moéchte man Auskunft Gber die Lernleistung der Nutzer haben, muss einmal das Wissen zu Beginn
der BildungsmaRnahme erfasst werden und mindestens ein weiteres Mal nach ihrer Durchfiihrung.
Die Differenz dieser beiden Messungen ist ein Mal} fir den Umfang des erworbenen Wissens
(Glowalla, U., et al. 2009).

Die SuS wurden vor und nach der Teilnahme an den Projekttagen zu themenspezifischen Inhalten
befragt und das Wissen der Teilnehmer zu den jeweiligen Themen durch einen Multiple-Choice-Test
erfasst. Jeder Vorwissenstest (VT) besteht aus Multiple-Choice-Fragen mit drei Antwortalternativen.
Die Lernleistung der Teilnehmer wird ungefahr zwei Wochen nach dem Projekt mit Hilfe des
identischen Wissenstests, dem Nachtest (NT), Gberpriift, um eine Vergleichbarkeit der Leistungen in
beiden Tests zu gewahrleisten.

Die statistischen Berechnungen wurden mit GraphPad Prism 7 durchgefiihrt. Die Daten wurden mit
einem ungepaarten T-Test analysiert. Somit konnte ermittelt werden, ob und wenn ja, bei welchen
Probandengruppen ein signifikanter Lernzuwachs erfolgt war. Als signifikant galten Ergebnisse mit
einem Wert von P > 0,05.

Zur Berechnung der Effektstarke wurde anhand der Mittelwerte und Standardabweichungen Cohen's
d bestimmt. Wir sprechen von einem kleinen Effekt ab 0,2, von einem mittleren Effekt ab 0,5 und von
einem grolRen Effekt ab 0,8 (Hemmerich 2016).

Im Folgenden sind die drei Fragebdgen zur Ermittlung des Wissenszuwachses bei den einzelnen
Thementagen abgebildet.

Thementag 1: Feuer, Warme, Energie (Abbildung 45, Abbildung 46)
Thementag 2: Bewegung zu Wasser, zu Lande und in der Luft (Abbildung 47, Abbildung 48)

Thementag 3: Pflanzen, Tiere Lebensraume (Abbildung 49, Abbildung 50)
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Wissenstest NaWi outdoor Feuer/Warme/Energie

Kreuze die zutreffende Antwortmaglichkeit an. Es gibt immer nur eine einzige
richtige Antwort.

1) Warum sind ddnne Zweige leichter zu entzinden als dicke Aste?
o Woeil sie weniger Wasser enthalten
o Weil sie mehr Hitze speichern kdnnen
o Weil sie im Verhaltnis eine groBere Oberfliche haben

2) Was ist ausschlaggebend fir die Warmeleitfahigkeit eines Materials?
o Die Anordnung der Teilchen
o Der Wassergehalt
o Der Sauerstoffanteil

3) Was besagt der Energieerhaltungssatz?
o Wenn ich geniligend Hitze erzeuge, erhalte ich Energie.
o Energie kann weder erzeugt noch vernichtet werden.
o Energie muss stindig erneuert werden, damit sie erhalten bleibt.

4) Was sind die drei Voraussetzungen flr einen Brand?
o Hitze, Brennstoff und Sauerstoff
o Brennstoff, Sauerstoff und Schwefel
o Hitze, Kohlenstoff und Sauerstoff

5) Welche BrandschutzmaBnahmen sprechen alle drei Seiten des
«Verbrennungsdreiecks” an?
o Sand, Loschdecke, Waldschneise
o Schaumldscher, Sand, Wasser
o Waldschneise, Wasser, Loschdecke

Abbildung 45: Wissenstest Feuer, Warme, Energie Seite 1



6) Jedes Material besteht aus winzig kleinen Teilchen (Atomen). Was
passiert mit ihnen, wenn das Material erhitzt wird?
o Sie werden langsamer
o Sie werden schneller
o Sie bleiben stehen

7) Welcher dieser 3 Stoffe brennt am langsten?
o Holz
o Holzkohle

o Steinkohle

8) Welcher dieser Stoffe setzt in kurzer Zeit am meisten Hitze frei?
o Braunkohle
o Holz
o Holzkohle

9) Woraus besteht Rug?
Schwefel
Kohlenstoff

o Sauerstoff

]

u]

10) Wie heilt ein steinzeitliches Gerat zur Erzeugung von Glut?
o Feuerbohrer
Brennstock
o Glutreibe

11) Welcher dieser drei Stoffe eignet sich am besten zur
Aufrechterhaltung der Kérpertemperatur?
o Schafwolle
o Tannennadeln
o Stroh

Abbildung 46: Wissenstest Feuer, Warme, Energie Seite 2
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Wissenstest Nawi outdoor ,Bewepung zu Lande zu Wasser
und in der Luft”

Kreuze die zutreffende Antwortmdglichkeit an. Es gibt immer nur eine einzige
richtige Antwort.

1) Kreuze an, welcher Gegenstand auf dem Wasser schwimmt
o 3-Cent-Miinze
o Walnuss
o Metallschraube

2) Wie kdnnen sich Fische im Wasser nach oben bewegen?
o Sie fallen ihre Schwimmblase mit Wasser
o Sie fallen ihre Schwimmblase mit Sauerstoff
o Sie driicken Sauerstoff aus ihrer Schwimmblase

3) Welche physikalische Kraft bremst einen schnell rollenden Gegenstand
am meisten ab?
o Muskelkraft
o Reibung
o Schubkraft

4) Welche Krafte missen am Anfang Gberwunden werden, damit ein
Gegenstand ins Rollen kommt?
o Trdgheit der Masse und Reibung
o Auftriebskraft und Erdanziehung
o Uberzeugungskraft und Drehmoment

5) Die Dichte von Luft wird beim Erwdrmen...
o kleiner
o groBer
o nicht verdndert

Abbildung 47: Wissenstest Bewegung zu Wasser, zu Lande und in der Luft Seite 1
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6) Zu welcher Bewegung ist ein HeiBluftballon ohne duBere Einflisse fahig?

horizontale Bewegung
vertikale Bewegung
diagonale Bewegung

7) Die Biene ist im Fliegen...

langsamer als ein FuBganger
genauso schnell wie ein FuBganger
schneller als ein FuBginger

8) Zum Berechnen einer Geschwindigkeit brauche ich folgende Angaben:

Weg und Zeit
Weg und Beschleunigung
Keins von beidem

9) Das Pferd ist ein...

Zehengdnger
Sohlengdnger
Zehenspitzengdnger

Mit welchem Teil bzw. mit welchen Teilen des Bein-Skeletts tritt
der Mensch auf?
Zehenknochen

o Zehenknochen und FuBwurzelknochen
o Zehen- FuBwurzel- und MittelfuBknochen

Wichtig!!

Dein Ergebnis wird NICHT bewertet! Kreuze unbedingt
ausschlieBlich das an, von dem DU weilst oder denkst, dass es
richtig ist!

Abbildung 48: Wissenstest Bewegung zu Wasser, zu Lande und in der Luft Seite 2
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Wissenstest Nawi outdoor  Fflanzen, Tiere, Lebensraume

Kreuze die zutreffende Antwortmiéglichkeit an. Es gibt immer nur eine einzige richtige

Antwort.

1) Welcher dieser Begriffe beschreibt einen  natlrlichen Selektionsvorteil” von
Beutetieren?

o Groke

o Kraft

o Tarmung

2] Warum kdnnen sich an die Umwelt gut angepasste Beutetiere iiber mehrere Generationen
besser fortpflanzen?

o Sie werden seltener gefressen

o Sie werden haufiger gefressen

o Sie werden gar micht gefressen

3] Warum wihlen Hihner ihrFutter in erster Linie nach der GroRe und weniger nach
Geschmack aus?
o Weil sie keinen Geschmackssin haben
o Weil sie keine Zihne haben
o Weil sie weder Zihne noch einen Geschmackssinn haben

4] Welche Legehennen-Haltungsform ist die artgerechteste?
o Freilandhaltung
o Biohalung
o Bodenhalung

5] Welche Vorteile hat die Stichprobentechnik?

o Geringer Aufwand und schnelle Datenerhebung

o Sehr genaue Datenerhebung

o Wissenschaftliche Datenerhebung

Abbildung 49: Wissenstest Pflanzen, Tiere, Lebensraume Seite 1
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6) Weshalb lasst sich die Stichprobentechnik nur schwer an Tieren anwenden?

< Weil es zu viele Tiere gibt
< Weil die Tiere sich fortbewegen kinnen
o Weil die Tiere scheu sind

7) Was passiert mit dem Laub im Herbst?

< Es wird vom Wind weggetragen und verschwindet
< [Es wird von Bodentieren gefressen und zersetzt
< Es wird vom Regen aufgeweicht und zu Humus verwandelt

8) Wie kann man die Art der Bodentiere gut Bestimmen?

< An der Groke
< An der Farbe
< An der Anzahl der Beine

9) Welches ist das Hauptmerkmal von Kletterpflanzen?

< Sie kdnnen keinen eigenen Stamm ausbilden
o Sie wachsen nur in der Hohe
o Sie bendtigen besonders viel Sonnenlicht

10) Warum kénnen Kletterpflanzen schadlich fir Baume sein?

< Sie kdnnen dem Baum das Sonnenlicht wegnehmen
o Sie konnen dem Baum die Bodennghrstoffe wegnehmen
o Sie konnen dem Baum 'Wasser wegnehmen

Abbildung 50: Wissenstest Pflanzen, Tiere, Lebensraume Seite 2
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9.1.2 Lernfreude

Als Lernfreude bezeichnen wir die affektive Komponente der Einstellung zum Lernen. Als
Messinstrument fir die Evaluation hinsichtlich der Lernfreude wurde ein standardisierter
Lernfreudetest in Anlehnung an Helmke (1993) und Borsch (2005) mit insgesamt neun Items
verwendet. Als Antwortskala wurde in Anlehnung an Helmke (1993) eine Skala mit finf
Antwortmoglichkeiten verwendet. Um Unsicherheiten beim Ankreuzen zu vermeiden, wurden drei
Smilies verwendet, dazwischen einfache Kreise (Helmke 1993; Borsch 2005). Der Fragebogen wurde
jeweils im Titel durch das Thema des aktuellen Projekttages ergdnzt (Abbildung 51). Vor allem die
ersten beiden Fragen, die direkten Bezug auf die Lernfreude nehmen, sind von grofRer Relevanz.

Fracebogen zum Themenfeld: Pflanzen - Tiere- Lebensraume

Wio gut hat dir der Projekttag auf

der Kinder- und Jugendfarm im AN N e A W

Allgemoinen gofallon? oy, S \— J A\~

Wie gut hat dir der HaWi-

Unterricht auf der Kinder- und e oy N LN N fae

Jugendfarm gefallon? ='~“.'—'_’-"I '\_.___/.- \—/) |

Wiirdest du gerne ofter Unterricht | N

auf der Kinder- und Jugendfarm (oo N (e [ ) (oo

machen? AN 2NV RN ? BNV Ve

Wiirdest du gerne weitere

Experimente zum Thema Pflanzen | <" /7 700 7 N e e

- Tiere - Lebensraume /) \ ) =) /

durchfiihren? - N = -

Wiirdest du insgesamt gerne

oigenstandiger im Unterricht Feay 17N fes \ O ooy

experimentieren? '-\*_-__-_f_.' Ny —/ &

Wie gerne machst du Unterricht im

Froien? (oo N (oo (T ) (oo

'\\ v '\ v — N J

Wie gut kannst du dir Dinge

b@hal?gn, die du durch s ;-_I I._z""'\,l I_-" NN fee |

Experimente gelornt hast? o/ =N e

Wirdest du gerne an weiteron

Projekttagen auf der Kinder- und TN TN ST T

Jugendfarm teilnehmen? (2 )22y ) (22
S ) P S NP N A Y

Wurdest du gerne auch auberhalb

vom Unterricht auf die Kinder-und | "~ /7 /00 77 Y e e

Jugendfarm kommen? —/\_ = /

Abbildung 51: Lernfreudetest NaWi outdoor
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Die ersten beiden Items nehmen direkten Bezug auf die Lernfreude; sie fragen nach dem
momentanen Befinden bzw. dem Gefallen. Wahrend sich Frage 1 auf den gesamten Projekttag auf
der Kinder- und Jugendfarm bezieht, nimmt Frage 2 speziell Bezug auf den kurz zuvor erlebten
Projekttag. Diese beiden Fragen kénnen somit als Hauptfaktoren der Lernfreude fiir den Projekttag
an der Kinder- und Jugendfarm bezeichnet werden. Frage 3, 4, 5 sowie 8 und 9 sind
zukunftsorientierende Verhaltens- und Einstellungsfragen. Diese Fragen beginnen mit ,Wirdest du
gerne ...” und sind im Vergleich zu den ersten beiden Fragen auf einer etwas abstrakteren Ebene zu
betrachten, da sie zukunftsorientiert sind. Dabei bezieht sich Frage 4 auf das Thema des jeweiligen
Projekttages und lasst Riickschlisse darauf zu, ob beim Teilnehmer das Interesse fiir das jeweilige
Thema geweckt werden konnte. Frage 6 und 7 sind personliche Fragen, die sich auf Charakterziige
der SuS hinsichtlich ihres Lernverhaltens beziehen. Diese ,Nebenfragen” koénnen dann in
Zusammenhang mit den Hauptfaktoren interpretiert werden. Dabei entspricht der lachende Smiley
ganz links immer dem Wert 1 und der traurige Smiley ganz rechts immer dem Wert 5 auf der Skala.
Die Berechnungen und Graphen wurden mit Microsoft Excel erstellt.

Im Zuge der Reliabilitatsanalyse wurde Cronbach’s Alpha als MaR der internen Konsistenz der Skala
bestimmt. Bei der Interpretation sprechen wir von folgenden Richtlinien:

Cronbachs a Interpretation
>.9 Exzellent

>.8 Gut / Hoch

>.7 Akzeptabel

>.6 Fragwirdig

>.5 Schlecht / Niedrig
<.5 Inakzeptabel

Tabelle 6: Interpretation von Cronbach's Alpha. Modifiziert nach (Blanz 2015)
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9.2 Ergebnisse

9.2.1 Wissenszuwachs

9.2.1.1 Projekttag 1: Feuer, Wirme, Energie

Auswertung 1:

In dieser ersten Auswertung wurden die von allen Schiilern richtig beantworteten Fragen im Vortest
sowie im Nachtest ermittelt. Die Daten wurden normiert.

Die Ergebnisse zeigten, dass 37,52 % + 1,73 % der Fragen von allen Schiiler im Vortest (n=94) richtig
beantwortet wurden und 45,87 % + 2,01 der Fragen von allen Schiilern im Nachtest (n=88) richtig
beantwortet wurden. Insgesamt wurden also signifikant mehr (p = 0,0023 **, Cohen’s d = 0,458:
mittlerer Effekt) Fragen im Nachtest als im Vortest richtig beantwortet und es wurde ein deutlicher
Wissenszuwachs erzielt (Anhang: Table 4, Table 5).

Auswertung 2:

Ermittelt wurden die richtig beantworteten Fragen im Vor- und Nachtest nach den beiden
teilnehmenden Schulformen Realschule und Gymnasium getrennt.

Bei den Gymnasiasten konnten wir folgende Ergebnisse sehen:
39,02 % + 1,87 % der Fragen wurden im Vortest von den Gymnasiasten (n=82) richtig beantwortet.
50,8 % + 2,199 % der Fragen wurden von den Gymnasiasten (n=68) im Nachtest richtig beantwortet.
Es wurden signifikant mehr Fragen im Nachtest als im Vortest richtig beantwortet (p<0,0001***,
Cohen’s d = 0,672: mittlerer Effekt) (Anhang: Table 6, Table 8).

Bei den Realschiilern zeigte sich, dass 27,71 % + 2,697 % der Fragen von den Realschilern im Vortest
(n=21) richtig beantwortet wurden. 29,09 % + 3,271% der Fragen wurden von den Realschiilern im
Nachtest (n=20) richtig beantwortet. Die Realschiiler unterscheiden sich im Nachwissen nicht
signifikant vom Vorwissen. (Cohen’s d = 0,102: sehr kleiner Effekt) (Anhang: Table 7, Table 8).

Auswertung 3:

Ermittelt wurden die im Vortest richtig beantworteten Fragen nach Schulform und Geschlecht
getrennt.

41,0 % + 16,5 % der Fragen im Vortest wurden von den mannlichen Gymnasiasten (n= 43) richtig
beatwortet. 25,3 % + 11,8 % der Fragen im Vortest wurden von den mannlichen Realschiilern (n=9)
richtig beantwortet. Das Vorwissen der mannlichen Gymnasiasten unterscheidet sich signifikant vom
Vorwissen der mannlichen Realschiler (p=0,29**, Cohen’s d = 1,097: sehr groRer Effekt) (Anhang:
Table 10, Table 11).

Die weiblichen Gymnasiasten (n=39; 36,8 % + 17,3 %) unterscheiden sich im Vorwissen nicht

signifikant von den weiblichen Realschilern (n=12; 29,6 % + 12,9 %) (Cohen’s d = 0,476: mittlerer
Effekt) (Anhang: Table 9, Table 11).
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Auswertung 4:

Ermittelt wurden die im Vor- und Nachtest richtig beantworteten Fragen nach Schulform und

Geschlecht getrennt.

41,01 % + 2,52 % der Fragen wurden von den mannlichen Gymnasiasten im Vortest richtig
beantwortet. 53,77 % + 3,38 % der Fragen wurden von den mannlichen Gymnasiasten im Nachtest
richtig beantwortet. 36, 83 %+ 2,77 % der Fragen wurden von den weiblichen Gymnasiasten im
Vortest richtig beantwortet. 47,66 % *+ 2,71 % der Fragen wurden von den weiblichen Gymnasiasten
im Nachtest richtig beantwortet.

Sowohl maénnliche (p = 0,0029**, Cohen’s d = 0,695: mittlerer Effekt) als auch weibliche
Gymnasiasten (p = 0,0072**, Cohen’s d = 0,657: mittlerer Effekt) haben im Nachtest signifikant mehr
Fragen richtig beantwortet als im Vortest (Anhang: Table 12,

Table 13, Table 16).

Weder bei den maénnlichen Realschiilern (Cohen’s d = 0,609: mittlerer Effekt) noch bei den
weiblichen Realschiilern (Cohen’s d = 0,399: kleiner Effekt) war ein signifikanter Wissenszuwachs zu

verzeichnen (Anhang: Table 14,

Table 15, Table 16).
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9.2.1.2 Projekttag 2: Bewegung zu Wasser, zu Lande und in der Luft

Auswertung 1

Ermittelt wurden die richtig beantworteten Fragen aller Teilnehmer im Vortest sowie im Nachtest.
Die Daten wurden normiert.

Die Ergebnisse zeigten, dass 46, 67 % * 3,60 % der Fragen im Vortest richtig beantwortet wurden
(n=24). 60 % * 4,16 % der Fragen wurden im Nachtest (n=22) richtig beantwortet.

Es wurden signifikant mehr Fragen im Nachtest als im Vortest richtig beantwortet (p=0,019*, Cohen’s
d =0,717: mittlerer Effekt) (Anhang: Table 17, Table 18).

Auswertung 2

Ermittelt wurden die richtig beantworteten Fragen im Vortest sowie im Nachtest getrennt nach
Geschlecht.

44 % + 3,63 % der Fragen wurden im Vortest von den mannlichen Probanden (n=12) richtig
beantwortet. 60, 83 % * 5,43 % der Fragen wurden im Nachtest von den mannlichen Probanden
richtig beantwortet. Es wurden signifikant mehr Fragen im Nachtest als im Vortest von den
mannlichen Probanden beantwortet (Cohen’s d = 1,014: sehr groRer Effekt) (Anhang: Table 19, Table
21).

Der Wissenszuwachs bei den weiblichen Teilnehmern war vorhanden, jedoch nicht signifikant
(Cohen’s d = 0,359: kleiner Effekt) (Anhang: Table 20, Table 21).
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9.2.1.3 Projekttag 3: Pflanzen, Tiere, Lebensrdume

Auswertung 1

Ermittelt wurden die richtig beantworteten Fragen im Vortest sowie im Nachtest. Die Daten wurden
normiert. Wir haben hier auf den allgemeinen Vergleich aller Teilnehmer in Vor- und Nachtest
verzichtet, weil ein deutlicher Lernerfolg offensichtlich war und haben direkt die
schulformspezifische Trennung vorgenommen.

Hierbei war zu erkennen, dass die Schilerlnnen der I1GS im Vortest (n=26) 43,46 % + 3,42 % der
Fragen richtig beantwortet haben und im Nachtest (n=23) 57,39 % * 4,13 % der Fragen richtig
beantwortet haben. Damit haben sie signifikant (p=0,0118*, Cohen’s d = 0,747: groRer Effekt) mehr
Fragen im Nachtest richtig beantwortet als im Vortest (Anhang: Table 22, Table 25).

Die Schiilerinnen der beiden Klassen der Montessori Realschule plus (MRS+) haben im Vortest (n=40)
33,5 % * 3,029 % der Fragen richtig beantwortet und im Nachtest (n=40) 42 % + 3,475 % der Fragen.
Hier ist kein signifikanter Wissenszuwachs zu verzeichnen (Cohen’s d = 0,412: kleiner Effekt) (Anhang:
Table 23, Table 25).

Die SchiilerInnen des Gymnasiums (Gym) haben im Vortest (n= 22) 45 % + 3,934 % der Fragen richtig
beantwortet und im Nachtest (n=22) 66,82% + 4,941 % der Fragen. Damit haben sie signifikant mehr
(p=0,0013**, Cohen’s d = 1,042: sehr groRer Effekt) Fragen im Nachtest richtig beantwortet als im
Vortest (Anhang: Table 24, Table 25).
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9.2.2 Lernfreude

9.2.2.1 Projekttag 1: Feuer, Wirme, Energie

Die Ergebnisse des Lernfreudetests zu Projekttag eins zeigten, dass die meisten Bewertungen in den

Bereichen ,sehr gut” und ,gut” vorgenommen wurden. Insbesondere die Fragen, die sich auf die
Teilnahme am Projekttag selbst, auf das Ausgewahlte Thema und auf das eigenstandige Arbeiten am
auBerschulischen Lernort bzw. im Freien bezogen (LF 1 bis LF6, siehe Abbildung 51, Lernfreudetest
NaWi outdoor, S. 101) verzeichneten Bewertungen im Bereich ,,sehr gut” oder ,,gut” von 90 % oder
mehr. Die genauen Zahlen der Ergebnisse des Lernfreudetests sind Table 1 zu entnehmen.

Table 1: Verteilung der Antworten im Lernfreudetest an Projekttag 1

Sunliomag

% der beantworteten Fragen mit jeweiliger Bewertung
LF1 |LF2 |LF3 |LF4 |LF5 |LF6 |LF7 |LF8 |LF9
Sehr gut/ 70,6| 60,8| 57,8| 58,8| 69,6| 62,7, 32,4| 67,6| 38,2
stimme voll und ganz zu
255| 32,4| 26,5| 29,4| 17,6| 23,5| 44,1 225| 26,5

gut/stimme zu

2,0 6,9 9,8 4.9 8,8 49| 16,7 6,9| 23,5
mittel/stimme teilweise zu
nicht so gut/stimme eher nicht| 1,0| 00| 29| 39| 29| 10| 49| 10| 39
zu
gar nicht gut/ 1,0/ 00| 20| 29| 10| 78| 10| 20| 78
stimme Uberhaupt nicht zu

Interne Konsistenz hoch mit Cronbach’s a: 0,83
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9.2.2.2 Projekttag 2: Bewegung zu Wasser, zu Lande und in der Luft

Anhand der Ergebnisse des Lernfreudetests von Projekttag 2 war zu erkennen, dass die Teilnahme
am Projekttag an sich (LF1) den Teilnehmern mit Gber 86 % ,sehr gut” gefallen hat. Auch die Frage
nach dem Unterricht an sich wurde von allen Teilnehmern mit ,,sehr gut” oder ,,gut” bewertet (LF2).

Ahnlich sieht es mit den anderen Fragen aus. Lediglich die Frage danach, wie gut sich die Teilnehmer

Dinge merken kdnne, die sie im Rahmen von Experimenten gelernt haben (LF7) und ob sie gerne in

ihrer Freizeit auf die Farm kommen wiirden, wurden nicht von deutlich Gber 80 % mit ,,sehr gut” oder

,gut” bewertet. Niemand war dabei, dem der Projekttag an sich oder die darin praktizierten

Lernmethoden ,gar nicht gut” gefallen hat. Die genauen Verteilungen der Antworten sind Table 2 zu

entnehmen.

Table 2: Verteilung der Antworten im Lernfreudetest an Projekttag 2

% der Fragen mit jeweiliger Bewertung
LF1 LF2 |LF3 |LF4 |LF5 |LF6 |LF7 |LF8 |[LF9
Sehr gut / 86,4 59,1 72,7 59,1 |72,7 | 63,6 |182 |63,6 |31,8
stimme voll und ganz zu
Y 13 40,9 |18,2 (31,8 (9,1 31,8 [54,5 [18,2 |31,8
% gut/stimme zu
> 0 0 4,5 4.5 9,1 4,5 22,7 (9,1 18,2
S | mittel/stimme teilweise zu
™ Inicht so gut/stimme eher |0 0 45 |00 |45 |00 45 |91 1136
nicht zu
gar nicht gut / 0 0 0 00 [00 |00 |00 |00 [45
stimme Uberhaupt nicht zu
Interne Konsistenz niedrig mit Cronbach’s a: 0,51
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9.2.2.3 Projekttag 3: Pflanzen, Tiere, Lebensrdume

Table 3 zeigt die Ergebnisse des Lernfreudetests von Projekttag 3. Die meisten Kreuze wurden hier
auf die beiden ersten Smileys gesetzt, die der Bewertung ,sehr gut” oder ,gut” entsprachen. Dies
war im Schnitt bei etwa 70 % der Teilnehmer der Fall. Erstmals gab es auch ein bis zwei Teilnehmer,
denen der Projekttag nicht so gut gefallen hat (LF1 bis LF5) und einige, die mit dem Lernen durch
Experimente und/oder im Freien nicht gut lernen kénnen (LF7 und LF8). Die genaue Verteilung der

Ergebnisse ist Table 3 zu entnehmen.

Table 3: Verteilung der Antworten im Lernfreudetest an Projekttag 3

% der Fragen mit jeweiliger Bewertung
LF1 |LF2 |LF3 |LF4 |LF5 |LF6 |LF7 |LF8 |LF9
59,5 |50,9 [59,5 |47,0 |[60,5 [56,6 |355 |557 |413
Sehr gut/stimme voll und ganz zu
(%3 21,1 |26,9 (23,0 |21,1 (12,5 |16,3 |24,0 [19,2 |15/4
% gut/stimme zu
i 8,6 125 |5,8 17,3 9,6 9,6 25,0 |8,6 18,2
S | mittel/stimme teilweise zu
oA 1,0 0,0 1,0 2,9 5,8 3,8 1,9 1,9 3,8
nicht so gut/stimme eher nicht zu
gar nicht gut/stimme Gberhaupt 1,0 1,0 1,9 29 1,9 4,8 2.9 58 12,5
nicht zu

Interne Konsistenz hoch mit Cronbach’s a: 0,80
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9.3 Diskussion

9.3.1.1 Projekttag 1: Feuer, Wiirme, Energie
Auswertung 1

Betrachtet man den Wissenszuwachs aller Schiiler, die an Projekttag 1 teilgenommen haben, so
sehen wir, dass insgesamt signifikant mehr Fragen im Nachtest richtig beantwortet wurden als im
Vortest (Grafik 4).

Alle Schiiler VT vs. NT
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Grafik 4: Wissenszuwachs aller Probanden von Projekttag 1

Die Ergebnisse zeigten, dass knapp 38 % der Fragen von allen Schiiler im Vortest (n=94) richtig
beantwortet wurden und knapp 46 % der Fragen von allen Schiilern im Nachtest (n=88) richtig
beantwortet wurden. Insgesamt wurden also signifikant mehr Fragen im Nachtest als im Vortest
richtig beantwortet und es wurde ein deutlicher Wissenszuwachs erzielt.

Es fand also ein Lernerfolg statt, der auch noch einige Zeit nach der Teilnahme nachzuweisen war
und uns zeigt, dass die Teilnahme an den Projekttagen mit einem Lernzuwachs seitens der
Teilnehmer einherging.
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Auswertung 2

Im Detail sehen wir, dass dieser signifikante Lernzuwachs (iberwiegend bei den teilnehmenden
Gymnasiasten gemessen wurde. Betrachtet man den Wissenszuwachs nach den beiden
teilnehmenden Schulformen Gymnasium und Realschule getrennt, so ist zu erkennen, dass nur die
Ergebnisse der Gymnasiasten sich im Vortest signifikant von denen im Nachtest unterscheiden. Bei
den Realschiilern ist dies nicht der Fall, jedoch ist auch hier ein geringer Wissenszuwachs zu
verzeichnen (Grafik 5).

Gymnasium vs. Realschule
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Grafik 5: Wissenszuwachs der nach Schulform getrennten Probanden von Projekttag 1

Etwa 39 % der Fragen wurden im Vortest von den Gymnasiasten (n=82) richtig beantwortet. Fast 51
% der Fragen wurden von den Gymnasiasten (n=68) im Nachtest richtig beantwortet

Bei den Realschiilern zeigte sich, dass etwas lber 27 % der Fragen von den Realschiilern im Vortest
(n=21) richtig beantwortet wurden. Gut 29 % der Fragen wurden von den Realschiilern im Nachtest
(n=20) richtig beantwortet. Der Wissenszuwachs ist hier nur sehr gering.

Insgesamt sehen wir also, dass die Schiiler grundsatzlich fachlich etwas dazugelernt haben, auch

wenn der Wissenszuwachs bei den Gymnasiasten relativ betrachtet hoéher ausfallt als bei den
Realschiilern.
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Auswertung 3

Wir betrachteten ebenso geschlechterspezifische Unterschiede beim Wissenszuwachs der
Teilnehmer von Projekttag 1 (Grafik 6).

Vortest Schulform + Geschlecht

100+

% richtiger Fragen

Grafik 6: Vorwissen der nach Schulform und Geschlecht getrennten Probanden von Projekttag 1

41 % der Fragen im Vortest wurden von den méannlichen Gymnasiasten (n= 43) richtig beatwortet.
Gut 25 % der Fragen im Vortest wurden von den mannlichen Realschiilern (n=9) richtig beantwortet.
Das Vorwissen der mannlichen Gymnasiasten unterschied sich demnach signifikant vom Vorwissen
der mannlichen Realschiiler. (Anhang: Table 10, Table 11).

Die weiblichen Gymnasiasten (n=39; 36,8 % + 17,3 %) unterschieden sich im Vorwissen nicht
signifikant von den weiblichen Realschiilern (n=12; 29,6 % * 12,9 %). (Anhang: Table 9, Table 11).

Vergleichen wir das generelle Vorwissen der weiblichen Gymnasiasten mit dem der weiblichen

Realschiiler, so ist kein signifikanter Unterschied zu erkennen, wohingegen die mannlichen
Gymnasiasten ein signifikant hoheres Vorwissen hatten, als die mannlichen Realschiler (Grafik 6).
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Auswertung 4

Wir betrachteten den geschlechter- und schulformspezifischen Wissenszuwachs der Teilnehmer.

VT vs. NT Schulform + Geschlecht
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Grafik 7: Wissenszuwachs der nach Schulform und Geschlecht getrennten Probanden von Projekttag 1

Gut 41 % der Fragen wurden von den mannlichen Gymnasiasten im Vortest richtig beantwortet.
Knapp 54 % der Fragen wurden von den mannlichen Gymnasiasten im Nachtest richtig beantwortet.
Knapp 37 % der Fragen wurden von den weiblichen Gymnasiasten im Vortest richtig beantwortet.
Knapp 48 % der Fragen wurden von den weiblichen Gymnasiasten im Nachtest richtig beantwortet.

Sowohl mannliche als auch weibliche Gymnasiasten haben im Nachtest signifikant mehr Fragen
richtig beantwortet als im Vortest (Anhang: Table 12,

Table 13, Table 16).

Weder bei den mannlichen Realschiilern noch bei den weiblichen war ein signifikanter
Wissenszuwachs zu verzeichnen (Anhang: Table 14,

Table 15, Table 16).

Den Wissenszuwachs betreffend, scheint es also innerhalb der Gymnasiasten keinen
geschlechterspezifischen Einflussfaktor zu geben, denn innerhalb dieser Schulform haben sowohl die
weiblichen als auch die mannlichen Teilnehmer im Vergleich untereinander signifikant an Wissen
gewonnen. Dies ist weder bei den mannlichen noch bei den weiblichen Realschiilern der Fall (Grafik
7).

Natdirlich ist die Stichprobenzahl bei den Gymnasiasten ungleich hoher als bei den Realschilern,
weshalb Vergleiche der beiden Probandengruppen immer in Relation zu betrachten sind. Damit
lassen sich auch die ungleichen Effektstarken, vor allem in Grafik 5, erklaren. Insgesamt haben alle
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Probandengruppen im Hinblick auf den Wissenszuwachs profitiert und im Nachtest konnten mehr
Fragen richtig beantwortet werden als im Vortest.

Hinsichtlich der Lernfreude beziehen wir uns auf untenstehende Grafik 8 und Table 1 in Kapitel 9.2.2,
S. 107.
Es zeigt sich die Situation bei Projekttag 1 wie folgt.

Die Ergebnisse von Frage 1 ,Wie gut hat dir der Projekttag auf der Kinder- und Jugendfarm im
Allgemeinen gefallen”, zeigen, dass die Teilnehmer grofRe Freude wahrend des Projekttages hatten.
Uber 70 % der Teilnehmer, haben den Tag mit ,sehr gut bewertet”, iiber 96 % aller Teilnehmer
haben entweder ,sehr gut” oder ,gut” angekreuzt. Der Projekttag insgesamt traf also auf groRen
Anklang. Frage 2 ,Wie gut hat dir der NaWi-Unterricht auf der Kinder- und Jugendfarm gefallen”
bezog sich schon etwas spezifischer auf die Form des Unterrichts an diesem aulerschulischen
Lernort. Uber 60 % der Teilnehmer fanden diesen Unterricht ,,sehr gut”, mehr als 93 % der Befragten
bewerteten den hiesigen NaWi-Unterricht mit ,,sehr gut” oder ,gut”. Niemand war dabei, dem der
Unterricht ,nicht so gut” oder ,gar nicht gut” gefallen hat. Frage 3 ,Wirdest du gerne ofter
Unterricht auf der Kinder- und Jugendfarm machen” bezog sich auf die Farm als Lernort im
Allgemeinen und war nicht facherspezifisch. Hier zeigten sich die Teilnehmer ein wenig verhaltener,
jedoch kreuzte auch hier die Mehrheit, namlich Gber 83 % der Schiiler an, dass sie gerne (,stimme
voll und ganz zu“ und ,stimme zu“) 6fter Unterricht auf der Farm machen wirden. Bei der Frage 4
,wirdest du gerne weitere Experimente zum Thema machen”, zeigte sich, dass liber 88 % der
Teilnehmenden gerne noch mehr Experimente zum Thema Feuer, Wdrme, Energie durchfiihren
wiirde, was darauf schliefen ldsst, dass bei vielen Schilerinnen und Schiilern das Interesse am
Thema geweckt werden konnte. Da die Stationen von den SuS weitestgehend selbststandig
bearbeitet wurden und der Projekttag auf eigenstéandigem Arbeiten in der Gruppe basiert, gab die
Frage 5 ,Wirdest du insgesamt gerne eigenstdndiger im Unterricht experimentieren” Auskunft
dariliber, ob die Schiiler Freude an dieser Art des Lernens haben. Es zeigte sich, dass lber 87 % der
Teilnehmer ,,stimme voll und ganz zu” oder ,,stimme zu“ angekreuzt haben und offenbar Freude am
selbststandigen Arbeiten und Experimentieren haben. Frage 6 ,Wie gerne machst du Unterricht im
Freien” war konkret auf das Lernen unter freiem Himmel bezogen; denn wie der Name NaWi outdoor
schon sagt, findet der Unterricht in unserem Fall (auf der Kinder- und Jugendfarm und somit immer)
drauRen statt. Hier ergab sich ein etwas gemischteres Bild. Uber 86 % der SuS machen sehr gerne
oder gerne Unterricht im Freien. Bei dieser Frage stimmte erstmals allerdings auch eine nicht
vernachlassigbar kleine Prozentzahl an Schiilern, namlich 7,9 %, ,Gberhaupt nicht“ zu. Unterricht im
Freien bedeutet eben immer auch, dass man auf die Witterungsbedingungen angewiesen ist und
dass ein besonders heier oder eben auch ein besonders kalter oder nasser Tag die eine oder andere
Unannehmlichkeit mit sich bringen kann. Daran scheinen sich einige Teilnehmer zu stéren. Frage 7
lautet ,Wie gut kannst du dir Dinge behalten, die du durch Experimente gelernt hast”. Etwa ein
Drittel aller Teilnehmer kdnnen sich durch Experimente Dinge ,sehr gut” merken. 44, 1 % der SuS gab
an, sich auf diese Weise Dinge ,,gut” merken zu kdnnen. Allerdings gab es auch Schiler, die angaben,
mit Experimenten nur mittelmaRig (16,7 %) oder ,nicht so gut” (4,9 %) lernen zu kdénnen. Hierbei
spielt moglicherweise eine Rolle, dass die Experimente nicht in ihrer Ginze erfasst und/oder als
Erprobungsmethode zur Verifizierung oder Falsifizierung einer zuvor aufgestellten Hypothese
betrachtet werden. Konzentriert man sich einzig auf die Durchfiihrung der Experimente, so kann man
den Sinn dahinter, namlich, einen bestimmten Umstand zu Uberpriifen oder zu beweisen, durchaus
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einmal aus den Augen verlieren. Darum ist es umso wichtiger, das Experiment durch gute
Vorbereitung und Hinflihrung so einzubetten, dass ein Zusammenhang zwischen theoretischem und
praktischem Lerninhalt gebildet werden kann. Auch umfassende Nachbereitung und Reflektion tragt
dazu bei, von Experimenten als komplexere Methode der Wissensaneignung und des
naturwissenschaftlichen Arbeitens zu profitieren. Der Frage 8 ,Wirdest du gerne an weiteren
Projekttagen auf der Kinder- und Jugendfarm teilnehmen®, stimmten etwa 90 % der Schiiler zu. Der
Projekttag scheint also gefallen und Lust auf mehr gemacht zu haben. Um herauszufinden, ob die
Einrichtung an sich auch unabhangig vom Unterricht als attraktiv empfunden wird, wurde Frage 9
,Wirdest du gerne auch auBerhalb vom Unterricht auf die Kinder- und Jugendfarm kommen“
gestellt. Uber die Hilfte der Schiiler (38,2 % bzw. 26,5 %) sehen die Farm auch auRerhalb des
Unterrichtes als attraktives Ziel an. Fiir einen Teil der Schiiler (23,5 %) scheint die Farm nur teilweise
interessant zu sein und einige (3,9 %) wiirden die Einrichtung nicht oder sogar auf keine Fall (7,8 %) in
ihrer Freizeit besuchen. Moglicherweise kdnnen sich einige nicht unbedingt vorstellen, was sie
auBerhalb des Schulprojektes dort locken kdnnte. Hinsichtlich der Reliabilitat ist die interne
Konsistenz hoch mit Cronbach’s a: 0,83. So kdnnen wir davon ausgehen, dass die Teilnehmer nicht
zufallig irgendeinen Smiley angekreuzt haben.

Insgesamt zeigte der Lernfreudetest, dass der Projekttag von einer groRen Mehrheit der
teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler als sehr positiv betrachtet und sehr gut angenommen
wurde. Die Meisten hatten SpalR am Experimentieren und dem selbststdndigen Arbeiten im Freien,
auch wenn es durchaus Teilnehmer gab, die Unterricht im Freien oder auch das Lernen mit und von
Experimenten generell nicht unbedingt priorisierten. Der Projekttag konnte bei einer Vielzahl von
Schiilern das Interesse am Thema wecken und machte ,Lust auf mehr*.
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Grafik 8: Lernfreude Projekttag 1
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9.3.1.2 Projekttag 2: Bewegung zu Wasser, zu Lande und in der Luft

Auswertung 1

Im Hinblick auf den Wissenszuwachs, den die Teilnehmer des zweiten Projekttages erfahren haben,
zeigt Grafik 9, dass signifikant mehr Fragen im Nachtest als im Vortest richtig beantwortet wurden.
Wir mussen uns in diesem Fall vor Augen halten, dass der Projekttag, da er im Rahmen einer
Lehrveranstaltung mit Studierenden stattfand, welche organisatorisch nur an einem Tag
bewerkstelligt werden konnte, nur von einer Klasse (n=24) besucht wurde und dass von den 24
Teilnehmern nur 22 am Tag des Nachtests anwesend waren, weshalb die Ergebnisse der Umfragen zu
diesem Themenfeld als nicht besonders aussagekraftig angesehen werden kdnnen. Dennoch kdnnen
aufgrund der Uberwiegend mittleren bis hohen Effektstarken Rickschlisse auf den Lernerfolg
gezogen werden.
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Grafik 9: Wissenszuwachs aller Probanden von Projekttag 2

46, 67 % + 3,60 % der Fragen wurden im Vortest richtig beantwortet (n=24). 60 % * 4,16 % der
Fragen wurden im Nachtest (n=22) richtig beantwortet.

Es wurden signifikant mehr Fragen im Nachtest als im Vortest richtig beantwortet (p=0,019*, Cohen’s
d =0,717: mittlerer Effekt) (Anhang: Table 17, Table 18).
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Auswertung 2

Ermittelt wurden die richtig beantworteten Fragen im Vortest sowie im Nachtest getrennt nach
Geschlecht. Innerhalb der Probandengruppe war sowohl bei den mannlichen als auch bei den
weiblichen Teilnehmern ein Wissenszuwachs zu verzeichnen; von den mannlichen Teilnehmern
(n=12) wurden im Nachtest signifikant mehr Fragen richtig beantwortet als im Nachtest. Bei den
weiblichen Teilnehmern (n=10) war ebenfalls ein Lernzuwachs zu verzeichnen, der jedoch nicht
signifikant war (Grafik 10).
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Grafik 10: Wissenszuwachs der Probanden getrennt nach Geschlecht von Projekttag 2

Grundsatzlich wollten wir wissen, ob das Geschlecht eine Rolle beim Vorwissen oder beim Lernerfolg
im Zusammenhang mit unseren Projekttagen spielt. Die Aussagen waren jedoch nicht sonderlich
aussagekraftig und spielten nach abschlieRendem Betrachten fiir uns im Grunde keine Rolle bei der
weiteren Gestaltung der Projekttage, weshalb wir auf die Betrachtung dieses Aspektes bei den
weiteren Analysen verzichteten. Dazu kam, dass bei einigen teilnehmenden Klassen sehr viel mehr
Jungen als Madchen oder andersherum waren, was eine Aussage aufgrund der ungleichen
Probandengruppengrofle grundsatzlich verzerrt hatte, insbesondere bei der Unterscheidung nach
Geschlecht und Schulform. Lediglich die Auswertungen der ersten beiden Projekttage schlieen den
Aspekt des Geschlechtes deshalb mit ein.

117



Die Lernfreude, die die teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler an diesem Projekttag empfanden,
spiegelt sich in den Ergebnissen des Lernfreudetests zum Thema Bewegung zu Wasser zu Lande und
in der Luft wider. Wir beziehen uns hierfiir auf untenstehende Grafik 11 und Table 2 in Kapitel 9.2.2,
S.107.

Die Ergebnisse von Frage 1 ,Wie gut hat dir der Projekttag auf der Kinder- und Jugendfarm im
Allgemeinen gefallen”, zeigen, dass der Projekttag den Teilnehmern sehr viel Spall gemacht hat und
sehr gut gefallen hat. Uber 86 % der Teilnehmer, haben den Tag mit ,sehr gut bewertet” und alle
Teilnehmer haben entweder ,,sehr gut” oder , gut” angekreuzt. Der Projekttag insgesamt traf also auf
groflen Anklang. Frage 2 ,Wie gut hat dir der NaWi-Unterricht auf der Kinder- und Jugendfarm
gefallen” bezog sich schon etwas spezifischer auf die Form des Unterrichts an diesem
aulerschulischen Lernort. Deutlich tUber die Halfte (59,1 %) der Teilnehmer fanden diesen Unterricht
»sehr gut”, die restlichen Befragten bewerteten den hiesigen NaWi-Unterricht mit ,gut”. Niemand
war dabei, dem der Unterricht nur mittelmaRig oder gar Uberhaupt nicht gefallen hat. Frage 3
,Wirdest du gerne ofter Unterricht auf der Kinder- und Jugendfarm machen” bezog sich auf die
Farm als Lernort im Allgemeinen und war nicht facherspezifisch. Die deutliche Mehrheit, namlich
Uber 90% der Schiler gab an, dass sie gerne (,stimme voll und ganz zu“ und ,stimme zu“) ofter
Unterricht auf der Farm machen wiirden und niemand war dabei, der ,lUberhaupt nicht” gerne 6fter
zum Lernen auf die Kinder- und Jugendfarm kommen wiirde. Bei der Frage 4 ,wirdest du gerne
weitere Experimente zum Thema machen”, zeigte sich, dass Uber 90 % Teilnehmenden sehr gerne
oder gerne weitere Experimente zum Thema Bewegung zu Wasser, zu Lande und in der Luft
durchfiihren wiirde, was darauf schlieflen lasst, dass bei sehr vielen Schilerinnen und Schiilern das
Interesse am Thema geweckt werden konnte. Nur 4,5 % der Teilnehmer kreuzten hier ,stimme
teilweise zu” an. Kein Teilnehmer war dabei, der an weiteren Experimenten zum Thema kein oder
Uberhaupt kein Interesse hatte. Da die Stationen von den SuS weitestgehend selbststiandig
bearbeitet wurden und der Projekttag auf eigenstiandigem Arbeiten in der Gruppe basiert, gab die
Frage 5 ,Wirdest du insgesamt gerne eigenstdandiger im Unterricht experimentieren Auskunft
dariiber, ob die Schiiler Freude an dieser Art des Lernens haben. Es zeigte sich, dass liber 81 % der
Teilnehmer ,,stimme voll und ganz zu” oder , stimme zu“ angekreuzt haben und offenbar Freude am
selbststandigen Arbeiten und Experimentieren haben. Ca. 13 % der Befragten stimmten nur teilweise
oder eher nicht zu. Wieder war jedoch kein Teilnehmer dabei, der an der Arbeitsform Giberhaupt kein
Interesse hatte. Frage 6 ,Wie gerne machst du Unterricht im Freien” war konkret auf das Lernen
unter freiem Himmel bezogen; denn wie der Name NaWi-outdoor schon sagt, findet der Unterricht in
unserem Fall (auf der Kinder- und Jugendfarm und somit immer) drauen statt. Hier ergab sich ein
anderes Bild als an Projekttag 1: Gber 95 % der SuS machen sehr gerne oder gerne Unterricht im
Freien. Nur 4,5 % der Befragten (dies entspricht einem Teilnehmer) stimmte dem nur teilweise zu. An
dieser Stelle sei zu erwadhnen, dass es sich um Schiiler einer Montessori-Schule handelt. Dieses
padagogische Konzept sieht ohnehin viele verschiedene Arbeitsformen und unter anderem auch
Unterricht im Freien vor. Die Schiilerinnen und Schiler sind an das Arbeiten und Lernen im Freien
gewohnt und werden schon friih an eine Verbindung zur Natur herangefihrt. Dies l&dsst
moglicherweise Riickschlisse zu, warum sich hier ein anderes Bild ergibt, als am ersten Projekttag, an
dem Uberwiegend Gymnasiasten teilgenommen haben, welche ggf. eher an ein rein akademisches
Arbeiten im Klassenzimmer gewohnt sind. Frage 7 lautet ,Wie gut kannst du dir Dinge behalten, die
du durch Experimente gelernt hast”. 18,2 % aller Teilnehmer kdnnen sich durch Experimente Dinge
»sehr gut” merken 54,4 % der Sus gab an, sich auf diese Weise Dinge ,,gut” merken zu kénnen. Einige
Schiiler (22,7 %) gaben an, mit Experimenten nur mittelmaRig lernen zu kénnen. Niemand war dabei,
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der anhand von Experimenten gar nicht gut lernen kann. Hierbei spielt méglicherweise eine Rolle,
dass die Experimente nicht in ihrer Ganze erfasst und/oder als Erprobungsmethode zur Verifizierung
oder Falsifizierung einer zuvor aufgestellten Hypothese betrachtet werden. Konzentriert man sich
einzig auf die Durchfihrung der Experimente, so kann man den Sinn dahinter, ndmlich, einen
bestimmten Umstand zu Uberpriifen oder zu beweisen, durchaus einmal aus den Augen verlieren.
Darum ist es umso wichtiger, das Experiment durch gute Vorbereitung und Hinfihrung so
einzubetten, dass ein Zusammenhang zwischen theoretischem und praktischem Lerninhalt gebildet
werden kann. Auch umfassende Nachbereitung und Reflektion tragt dazu bei, von Experimente als
komplexere Methode der Wissensaneignung und des naturwissenschaftlichen Arbeitens zu
profitieren. Der Frage 8 ,Wiirdest du gerne an weiteren Projekttagen auf der Kinder- und Jugendfarm
teilnehmen®, stimmten etwa liber 81 % der Schiiler zu. Keiner gab an, iberhaupt keine Freude an
weiteren Tagen auf der Farm zu haben. Der Projekttag scheint also gut gefallen und Lust auf mehr
gemacht zu haben. Um herauszufinden, ob die Einrichtung an sich auch unabhangig vom Unterricht
als attraktiv empfunden wird, wurde Frage 9 ,,Wirdest du gerne auch auflerhalb vom Unterricht auf
die Kinder- und Jugendfarm kommen“ gestellt. Deutlich Uber die Halfte der Schiiler (63,6 %) sehen
die Farm auch auBerhalb des Unterrichtes als attraktives Ziel an. Fiir einen Teil der Schiiler scheint
die Farm nur teilweise interessant zu sein (31,8 %) und ein Teilnehmer wiirde die Einrichtung gar
nicht in der Freizeit besuchen. Die niedrige interne Konsistenz mit Cronbach’s a: 0,51ist auf die
niedrige Teilnehmerzahl zurlickzufiihren.
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Grafik 11: Lernfreude Projekttag 2
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9.3.1.3 Projekttag 3 : Pflanzen, Tiere, Lebensrdume

Auswertung 1

An diesem Projekttag nahmen Klassen aus drei verschiedenen Schulformen teil: eine Klasse einer
Integrierten Gesamtschule, eine Klasse eines Gymnasiums und zwei kleinere Klassen einer
Montessori Realschule Plus. Insgesamt konnte bei allen Klassen ein Wissenszuwachs verzeichnet
werden. Die SuS der IGS und des Gymnasiums haben im Nachtest signifikant mehr Fragen richtig
beantwortet als im Vortest, wobei sich bei den Gymnasiasten auch eine groRe Effektstarke zeigte —
sogar mit Cohen’s d Uber 1,0. Bei den SuS der Realschule Plus fand zwar auch ein Wissenszuwachs
statt, dieser erwies sich jedoch nicht als signifikant. Auch die Effektstarke erwies sich als niedrig. Auch
im Hinblick auf das Vorwissen sind schon groRe Unterschiede zu erkennen (Grafik 12). Hierbei kommt
es sicherlich auch immer darauf an, welche Themen von den jeweiligen Klassen bereits behandelt
wurden.

VT vs. NT Schulform

**

o
(o]
1

_|

% richtiger Fragen
o
SN

0.2-
0.04—

© \ © © O ©

AN ) \- \- 2 \-
O"o{_ & g\{" O@*‘ & é\\l-
2 Q Q&
L ® &S &

< Q

Grafik 12: Wissenszuwachs der Probanden getrennt nach Schulform von Projekttag 3
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Hinsichtlich der Lernfreude beziehen wir uns auf untenstehende Grafik 13 und Table 3 in Kapitel
9.2.2,S.107.

Die Ergebnisse von Frage 1 ,Wie gut hat dir der Projekttag auf der Kinder- und Jugendfarm im
Allgemeinen gefallen”, zeigen, dass der Projekttag den Teilnehmern gut gefallen hat. Uber 80 % der
Teilnehmer, haben den Tag mit ,sehr gut” oder ,gut” bewertet. Der Projekttag insgesamt traf also,
wie auch die vorhergehenden Projekttage, auf groRen Anklang. Frage 2 ,Wie gut hat dir der NaWi-
Unterricht auf der Kinder- und Jugendfarm gefallen” wurde von knapp 80 % der Teilnehmer mit ,,sehr
gut” oder ,gut” beantwortet. Frage 3 ,Wirdest du gerne o6fter Unterricht auf der Kinder- und
Jugendfarm machen” bezog sich auf die Farm als Lernort im Allgemeinen und war nicht
facherspezifisch. Hier kreuzte die Mehrheit, namlich iber 82 % der Schiiler an, dass sie gerne
(,stimme voll und ganz zu“ und ,;stimme zu“) 6fter Unterricht auf der Farm machen wirden. Bei der
Frage 4 ,wirdest du gerne weitere Experimente zum Thema machen”, zeigte sich, dass Uber die
Halfte der Teilnehmenden, namlich ca. 68 %, gerne noch mehr Experimente zum Thema Pflanzen,
Tiere, Lebensrdume durchfihren wiirde, was darauf schlieRen |asst, dass bei vielen Schilerinnen und
Schiilern das Interesse am Thema geweckt werden konnte.

Da die Stationen von den SuS weitestgehend selbststindig bearbeitet wurden und der Projekttag auf
eigenstandigem Arbeiten in der Gruppe basiert, gab die Frage 5 ,Wirdest du insgesamt gerne
eigenstandiger im Unterricht experimentieren” Auskunft dartber, ob die Schiiler Freude an dieser
Art des Lernens haben. Es zeigte sich, dass 73 % der Teilnehmer ,stimme voll und ganz zu“ oder
,stimme  zu“ angekreuzt haben und offenbar Freude am selbststandigen Arbeiten und
Experimentieren haben. Diese Frage wurde allerdings auch erstmals von einigen Teilnehmern nicht
ganz so positiv beantwortet: 9,6 % der befragten stimmten nur teilweise zu, 5,8 % stimmten eher
nicht zu und 1,9 % stimmten Gberhaupt nicht zu. Das eigenstandige Arbeiten und Experimentieren

war wohl nicht bei allen Teilnehmern dieses Projekttages so beliebt.

Frage 6 ,Wie gerne machst du Unterricht im Freien” war konkret auf das Lernen unter freiem
Himmel bezogen; denn wie der Name NaWi outdoor schon sagt, findet der Unterricht in unserem Fall
(auf der Kinder- und Jugendfarm und somit immer) drauBen statt. Knapp 73 % der SuS machen sehr
gerne oder gerne Unterricht im Freien. 9,6 % stimmten nur teilweise zu. Die restlichen Teilnehmer
gaben an, keine Freude am Unterricht drauBen zu haben. Frage 7 lautet ,,Wie gut kannst du dir Dinge
behalten, die du durch Experimente gelernt hast”. Knapp 60 % der SuS gaben an, sich auf diese
Weise Dinge ,,sehr gut” oder ,,gut” merken zu kénnen. Allerdings gab es auch Schiiler die angaben,
mit Experimenten nur mittelmaRig (25 %), ,,nicht so gut” (1,9 %) oder sogar ,gar nicht gut” (2,9 %)
lernen zu kénnen. Vermutlich spielte hierbei auch die Auswahl der teilnehmenden Schulformen eine
Rolle. Klassen eines Gymnasiums oder einer IGS sind moglicherweise nicht so sehr an alternative
Arbeitsformen gewohnt. Der Frage 8 ,Wirdest du gerne an weiteren Projekttagen auf der Kinder-
und Jugendfarm teilnehmen®, stimmten etwa 75 % der Schiiler zu. Die anderen Teilnehmer schienen
nicht ganz so liberzeugt gewesen zu sein.

Insgesamt gab aber ein GrofSteil der Teilnehmer an, Interesse an weiteren Tagen auf der Farm zu
haben. Um herauszufinden, ob die Einrichtung an sich auch unabhéangig vom Unterricht als attraktiv
empfunden wird, wurde Frage 9 ,Wirdest du gerne auch auBerhalb vom Unterricht auf die Kinder-
und Jugendfarm kommen“ gestellt. Uber die Hélfte der Schiiler (41,3 % bzw. 15,4 %) sehen die Farm
auch auBerhalb des Unterrichtes als attraktives Ziel an. Fiir einen Teil der Schiiler (18,2 %) scheint die
Farm nur teilweise interessant zu sein und einige (3,8 %) wiirden die Einrichtung nicht oder sogar auf
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keinen Fall (12,5 %) in ihrer Freizeit besuchen. Hierbei sowie bei Frage 8 konnte auch eine Rolle
spielen, dass diesmal eine Klasse aus Mainz dabei war, fiir die der Farmbesuch doch mit héherem
Aufwand hinsichtlich der Anreise verbunden ist. Die interne Konsistenz erwies sich als hoch mit
Cronbach’s a: 0,80 und ldsst damit eine entsprechende Aussage zur Reliabilitdt der Daten zu.

Auch ist zu beachten, dass dieser dritte Projekttag im Spatsommer stattfand, das Wetter
entsprechend schon etwas durchwachsener war und zudem weitaus weniger Betreuungspersonal zur
Verfligung stand. Dies kann sicherlich auch eine Rolle gespielt und die Bewertung durch die
Teilnehmer beeinflusst haben.
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Grafik 13: Lernfreude Projekttag 3
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9.3.1.4 Lernfreude gesamt

Fasst man alle 3 Projekttage in einer Grafik zusammen, so lasst sich vergleichen, wie die jeweiligen
Thementage bewertet wurden (Grafik 14). An dieser Stelle sei erwdhnt, dass die Skala 1 bis 5 nicht
unbedingt einem Schulnotensystem gleichzusetzen ist, weil je nach Frage im Lernfreudetest nicht
zwangslaufig direkt der Projekttag an sich bewertet wurde, sondern Aussagen wie ,ich wiirde in
meiner Freizeit gerne die Farm besuchen” oder ,Ich kann mir Dinge gut merken, die ich durch ein
Experiment gelernt habe“ nicht zwangsldufig auf die erlebte Lernfreude an den Stationen
rickschlieBen lasst. Dennoch lassen sie einen Eindruck (ber das Gesamtkonzept Kinder- und
Jugendfarm als Ort von Lernerfahrungen zu und sind deshalb, aus dem richtigen Blickwinkel
betrachtet, dennoch sehr interessant. Sie lassen darauf schlieBen, dass der Gesamteindruck der
Projekttage bei der Mehrheit der Teilnehmer durchaus positiv war: im Schnitt bewerteten tber 80 %
aller Teilnehmer das Gesamtkonstrukt unseres Lernortes mit ,,sehr gut” oder ,gut”. Wiirde man die
Iltems des Tests betrachten, die sich ausschlieRlich auf das Gefallen der Projekttage mit den
Lernstationen beziehen, erhielte man noch weit hohere Ergebnisse, wie sich aus den Grafiken aus
erkennen lasst (Kapitel 9.2.2 ,Lernfreude”, S. 107 ff., Grafik 8, Grafik 11, Grafik 13).
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Grafik 14: Vergleich der Lernfreude aller Thementage

123



9.3.1.5 Fazit zu allen drei Projekttagen

Insgesamt konnten die Ergebnisse der Wissenszuwachs- und Lernfreudetests zeigen, dass der
Unterricht im Rahmen der Projekttage auf der Kinder- und Jugendfarm den SuS nicht nur SpaR
gemacht hat, sondern auch lehrreich war. Unterschiede im Wissenszuwachs zeigten sich zwischen
den einzelnen Schulformen, was sicherlich teilweise mit den kognitiven Fahigkeiten der jeweiligen
Teilnehmer zu erklaren ist. Die Beurteilung solcher Unterrichtseinheiten ist natilirlich immer stark
abhangig von zahlreichen Faktoren und freilich nicht durchweg als objektiv zu beschreiben. Wetter,
Gruppendynamik, Beziehungen der jeweiligen SuS untereinander sowie weitere personliche
Befindlichkeiten spielen bei Meinungserhebungen solcher Art immer eine Rolle. Dennoch fand der
Lernort und die Gestaltung der Projekttage an sich Anklang und wurde auch von den betreuenden
Lehrkraften im Gesprach sehr positiv bewertet.

Wir haben bewusst auf eine Vergleichsstudie verzichtet, bei der gleiche Inhalte in theoretischer Form
durchgenommen und bewertet werden. Solche Vergleiche unterliegen sehr starken Einflussfaktoren
und stellen keine reprasentativen Kontrollgruppen dar. Denn natdrlich erleben die meisten Sus lieber
Unterrichtsinhalte auf multidimensionale Weise und ein Projekttag im Freien und in ansprechender
Umgebung stellt immer eine vollkommen andere Unterrichtsform dar als theoretische Stunden mit
Arbeitsblatt und Stift. Da ein ,klassischer” Unterricht in dieser Form allerdings langst nicht mehr den
kompletten Schulalltag darstellt und Unterrichtsmethoden und Lernformen inzwischen stark
ausgebaut und individualisiert werden, ware ein solcher Vergleich lediglich plakativ und kénnte
keinesfalls eine adaquate und reprasentative Vergleichsform darstellen. Vielmehr ging es um die
Planung, Erprobung und Durchflihrung der Projekttage am entsprechenden Lernort und um die
Evaluation hinsichtlich Umsetzbarkeit und Lernerfolg und -freude.
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10 Fortbildung

Nachdem die entwickelten Projekttage praktisch mit Schilern erprobt worden waren und wir uns
von der Umsetzbarkeit Gberzeugen konnten, empfanden wir es ebenfalls als wichtig, dass nicht nur
bei den Schilern Erfolge erzielt werden konnten, sondern wir wollten auch wissen, was die
Lehrerinnen und Lehrer als die eigentlichen Anwender der Materialien von den Projekten hielten.
Hier kam es uns zugute, dass noch wahrend der Entwicklung des ersten Projekttages die damalige
Leiterin des Lehrerfortbildungszentrums des Institutes fiir Didaktik der Chemie der Goethe
Universitdt in Frankfurt am Main (Ifbz Chemie Uni Frankfurt/M.) auf den facherverbindenden und
lehrplanrelevanten Thementag Feuer, Wdrme, Energie aufmerksam wurde und von dem Konzept
sowie dem Lernort begeistert war. Sie bat darum, beides im Rahmen einer Lehrerfortbildung
vorstellen und bekanntmachen zu dirfen.

Im darauffolgenden Jahr wurde der Plan in die Tat umgesetzt und anhand der Anmeldezahlen und
des schnell erreichten Limits der Teilnehmerzahl konnten wir das bestehende Interesse an NaWi
outdoor festmachen. Nach einer Vorstellung der Kinder- und Jugendfarm und einem Kurzvortrag zum
Thema Feuer im Unterricht durch die damalige Leiterin des Ifbz lernten die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer, darunter auch Mitarbeiter des padagogischen Landesinstitutes von Rheinland-Pfalz, die
verschiedenen Stationen des ersten Projekttages kennen, indem sie die Versuche an den
verschiedenen Stationen selbst durchfliihrten und im Rahmen von Diskussionen hinsichtlich
Durchfiihrung, Didaktik und Implementierung in den Unterricht analysierten.

Die Fortbildung wurde mit einer Kurzinformation des Ifbz beschrieben (Abbildung 52). Sie wurde in
das Programm fir die Fortbildungsveranstaltungen fiir Lehrkrdfte des Zentrums fir
Wissenschaftliche Weiterbildung (ZWW) der Johannes Gutenberg — Universitdit in Mainz
aufgenommen und war als offizielle Lehrerfortbildung liber das padagogische Landesinstitut von
Rheinland-Pfalz unter der Nummer 17KOV17045 buchbar. Die Kataloginformation hierzu ist
weiterhin verfligbar unter:
https://evewa.bildung-rp.de/veranstaltungsdetail/?id=7815&m=M001&print=1

Kurzinformationen und Bekanntmachungen zur Fortbildung siehe Anhang (Abbildung 52 bis 62).
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10.1 Teilnehmerbefragung

Studienbeschreibung und Fragebogendesign

Mittels einer Teilnehmerbefragung im Fragebogenformat wurde Rickmeldung zur Veranstaltung
gegeben. Der Fragebogen bestand aus Single-Choice- und Multiple-Choice-Fragen sowie offenen
Fragen und wurde mit der Evaluations- und Umfragesoftware EvaSys” erstellt.

Die Befragung der Teilnehmer sollte Riickmeldung geben tber:

1. Die Erwartungen der Teilnehmenden an Ausfligen zu auRerschulischen Lernorten (a.L.) im
Hinblick auf verschiedene Aspekte (Fragekomplex 1)

2. Die Nutzung der Teilnehmer von a.L. hinsichtlich z.B. Haufigkeit und Fachbezug
(Fragekomplex 2)

3. Die Meinung der Teilnehmenden Uber die Fortbildung und die Einsetzbarkeit im Schulalltag
(Fragekomplex 3)

4. Die Bewertung des Projekttages Feuer, Wdrme, Energie im Speziellen hinsichtlich diverser
Aspekte wie beispielsweise Umfang und Lehrplanbezug (Fragekomplex 4)

5. Die Lehrerpersonlichkeit der Teilnehmer (Fragekomplex 5)

6. Die Meinung der Teilnehmenden zum Thema ,draufen lernen’ und dem Lernort Kinder- und
Jugendfarm (Fragekomplex 7)

7. Ein offenes Feedback (Frage 7)

Einige Fragen widmen sich dem Umstand, dass der erste Projekttag noch themenfeldibergreifend
war, die beiden folgenden Projekttage sich hingegen je auf ein konkretes Themenfeld des rheinland-
pfalzischen Lehrplans fiir das Fach Naturwissenschaften bezogen.

Der Fragebogen sowie die Auswertung der Befragung sind im Folgenden zu sehen.

* https://www.evasys.de/startseite.html (Stand:12.10.2018)
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[ MUSTER Bl

EvaSys | Forbildung MaWi cutdoor. Maturwissenschaften untemichten am aulerschulischen Lemort | E lepiric Fapcr
Johannes Gutenbeng-Universitit Mainz AG Didaktik der Biologie
Institut filr organismische und molekulare Britta Mestler

Bitte 50 markleren: ] J [] [ [] Stte verwenden Sie einen Kugeischieier oder nicht zu starken Fzsti Dleser Fragebogen wird maschinel erfassi
Kormektur [ M [0 X [] ttte beachien Sie im Interesse siner opfmalen Dafenerfassng de links gegabanen Hinweise baim Ausnlen.

1. Erwartungen
Was erwarten Sie von Ausfliigen zu aulferschulischen Lemorten?
Wie wichtig sind Ihnen folgende Aspekte?

Zutreffendes bitte ankreuzen. Mehrfachnennungen méglich.

Der Ausflug sollte...

1.1 .. lehrreich sein O 0O o0 0o O

1.2 ... zum aktuellen Untemichisthema passen umwichtig [0 O 0O O O =ehrwichig

1.3 .. die Klassengemeinschaft fordem umwichtig O O 0O O O sehrwichig

1.4 _. Spal machen unwichtig 0 O O O O sehrwichig

1.5 .. wetterunabhangig sein unwichtig 0 O O O O =ehrwichig

1.6 . vor- undfoder nachbereitende unwichtigp [0 O O O [O sehrwichtig
Unterrichtsmaterialien beinhalten

1.7 ... einen Bezug zum Lerhplan haben umwichtig O O 0O O O sehrwichig

1.8 .. kostenfrei (bzgl. Eintritt) sein umwichtig [0 0O O [O O sehrwichiig

1.9 .. kurzfristig buchbar sein umwichtip (0 O O O O sehrwichtg

1.10 ... mit wenig Aufwand (Vor- und Nachbereitung etc.) unwichtigp [0 O O O [O sehrwichtig
verbunden sein

1.11 ... an einem Ort stattfinden, der gut zu emeichen ist unwichig 0 O O O O =ehrwichig

(z.B. zu Fult oder mit 6ffentlichen Verkehramitteln)

2. Nutzung von aulerschulischen Lemorten

2.1 Wie viele Klassenausfilge (Tagesausflige) [ 1 bis2 O 2 bis 4 O 4 bis 5
sind an lhrer Schule pro Schuljahr pro O unbegrenzt, O kann ich nicht
Klasse gestattet? (Wenn Sie es nicht solange Kosten einschitzen
wigzen, schitzen Sie: wie viele Ausfiige und
wirden wohl genehmigt?) Betrey
es zulassen
2.2 Wie hdufig haben Sie im Schnitt in den O gar nicht O 1 bis 2 mal O 2 bis 4 mal
vergangenen drei Schuljahren mit einer O 4 bis & mal O mehr als & mal

Klas=se pro Schuljahr einen Klazsenausflug
(Tages oder Halbtagesausflug) gﬂrm:l'rl‘?

2.3 Wie hdufig haben Sie in der Vergangenheit [ gar nicht O 1 bis 2 mal O 2 bis 4 mal
mit einer Klasse in lhrem Unterrichtsfach O 4 bis & mal O mehr als & mal
pro Schuljahr an fachspezifischen
‘eranstaltungen an auRerschulischen

Lemarten teilgenommen?

24 Im unterrichtlichen Rahmen welcher Facher haben Sie bisher aulterschulische Lemorte besucht?
O Mathematik O Deutsch O Fremdsprachen
[ Gesellschafizlehren [ Bioclogie O Chemis
[ Physik O SportMusik/Kunst [ sonstige und zwar:

2.5 Mit welchen Klassenstufen besuchen Sie dberwiegend aulerschulische Lemorte mit festem Untemichisbezug?
[ 1 bis 4 O Sund & O 7 bis 10
O 11 bis 13 O altersgemischie Kurse

F1¥d P FLOND 250517, Bafim 1M
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Abbildung 53: Fragebogen Fortbildung Seite 1

127



=

MUSTER B

| EvaSys

| Fortbildung Nawi outdoor. Naturwissenschaften unterrichten am auBerschulischen Lemort | @) Electric Paper |

2. Nutzung von aulterschulischen Lermorten [Fortsetzung]

26

Hatten die Ausflige in der Regel einen O nein O ja
festen Bezug zum (fachspezifischen)

LehrplaniCurriculum?

Wenn ja, wie erfolgte die Vor- und

Nachbereitung (stichwortartig)?

3. Zur Fortbildung zum Thema Feuer, Wédrme, Energie

31

32

33

Ich wirde den Projekttag Feuer, nein [ O ja O wenn ja, mit
Warme, Energre gerne selbst mit einer Klasse
einer meiner Klassen besuchen. der Stufe
im Fach
Zutreffendes bitte ankreuzen. Mehrfachnennungen méglich.
Die Versuche und Aufgaben an den Stationen sind fir meine Schaler der Stufe
[J ... gut geeignet [J ... zu einfach [ ... zu schwierig
O ... zu gefahrlich O ... zu langweilig O ... redundant
[J ... genau nichtig [J ... spannend [ sonstges:
Zutreffendes bitte ankreuzen. Mehrfachnennungen maglich.
Die Dokumentation mit Tafeln und Fotos ist ..
[0 ... fur Schaler ansprechend [ ... mal was Anderes, aber kein  [J ... ausreichend fdr eine
Ersatz fir Papier und Stift Machbearbeitung im

anschliefenden Unterricht

O ... nicht ausreichend und sollte
detaillierter erfolgen

34 Mehrfachnennungen méglich. Zutreffendes bitte ankreuzen.

Ich wiirde die wahrend des Projekttages gemachten Fotos im Nachgang nutzen...

O ... zur Nachbesprechung O ... zur Gestaltung von Plakaten [ ... als schdne Erinnerung
oder anderen Prasentationen
[ ... gar nicht [0 ... sonstiges:
F13945U0P2PLIVD 25.08.2017, S22 204
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4 Bitte bewerten Sie den Projekttag hinsichtlich der folgenden Aspekie.

4.1 Der zeitliche Umfang des Projekitages war .. vielzukurz O O O O O O vielzulang
42 Derinhaltliche Umfang des Projekitages war ... zugering O O O O O O zuhoch
4.3 Der mit dem Projekitag verbundene Aufwand war... angenehm [0 O O O O O =zuhoch
4.4 Der Bezug zum Lehrplan war . genaurchig OO0 O O O O nicht

gegeben
4.5 Wirden Sie die Veranstaltung eher Oja O nein [ irrelevant

besuchen, wenn sie einem der konkreten
MaWi-Themenfelder aus dem Lehrplan
gewidmet ware?

5. Bitte machen Sie folgende Angaben zu lhrer Person

51 An welcher Schulform unterrichten Sie? [ Grundschule (1 Realschule plus [ Integrierte
Gesamtschule

[0 Gymnasium O] Férderschule [0 Senstige:

5.2 Welche Facher unterrichten Sie?

5.3 Gibt es Klassenstufen, die Sie besonders [J nein ] ja, und zwar:
haufig im Unterricht haben? Wenn ja, welche?

54 Zutreffendes bitte ankreuzen. Mehrfachnennungen méglich.

Als Lehrer bin ich ...

[J experimentierfreudig [0 spontan ] vorsichtig

[ streng O konventionell O flexibel

[ stark am Lehrplan crientiert [0 begeistert O immer offen fur Neues

[ sonstiges:

55 Meinen Unterricht gestalte ich ...
0 gern lange im Voraus geplant [0 oft spontan O nach stetig wiederkehrenden
Mustern und Schemata

O immer wieder neu und [ je nach aktuellen Anlassen/ [ stark vond er Lerngruppe
unterschiedlich Ereignissen/Themen abhangig

[ stark lehrplanbezogen [J am liebsten frel & nach [ sonstiges:

eigenen Vorstellungen

6. Zum Thema 'draufSen lernen’ ...

6.1 Eine Kinder- und Juaendfarm empfinde ich als stmmezu O O O O O stimme
geeigneten aulerschulischen Lernort nicht zu
6.2 Lernen an auBerschulischen Lemorten ist effektiv stimmezu O O O O 0O s!imhme
nicht zu
6.3 Kinder- und Jugendfarmen sind ...
O mir als Lernort bisher O mir bekannt gewesen [ von mir schon als Lernorte
unbekannt gewesen besucht worden
O meiner Meinung nach O eher fir Klassenfahrten oder [ auch gut for fachgebundenen
unterschatzt Projektwochen geeignet Unterricht geeignet
[ sonstiges:
F13945U0P3PLOVD 25.09.2017, Sake 34
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Abbildung 55: Fragebogen Fortbildung Seite 3
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7. Offenes Feedback

7.1 Was ich gerne noch sagen mochte:

Vielen Dank fiir Ihre Teilnahme!

NaWi

F1384ELQP4FLOVD 25053017, Sefle 4/4

L MUSTER _

Abbildung 56: Fragebogen Fortbildung Seite 4

130



10.1.1 Ergebnisse

Fragekomplex 1: Erwartungen

Frage 1.1 Ein Ausflug sollte lehrreich sein.
Auf einer Skala von 1 bis 5, bei der 1 unwichtig und 5 sehr wichtig ist, bewerteten funf Teilnehmer
diesen Aspekt mit 5, sieben Teilnehmer bewerteten ihn mit 4 und ein Teilnehmer mit 3. Die Punkte 1
und 2 auf der Skala wurden nicht gewahlt.

Frage 1.2 Ein Ausflug sollte zum aktuellen Unterrichtsthema passen.

Fiir einen Teilnehmer war dieser Aspekt sehr wichtig und wurde deshalb mit 5 bewertet. Sieben
Teilnehmer bewerteten diesen Gesichtspunkt mit 4, drei Teilnehmer mit 3 und zwei Teilnehmer mit
2. Kein Befragter wahlte 1.

Frage 1.3 Ein Auslug sollte die Klassengemeinschaft fordern.
Vier Teilnehmer bewerteten diese Aussage mit dem Wert 5 auf der Skala, weitere vier Teilnehmer
mit 4, Drei Befragte mit 3 und ein Teilnehmer mit 2. Wert 1 wurde nicht gewahlt.

Frage 1.3 Ein Ausflugsollte Spal machen.

Flr sieben Teilnehmer war dieser Gesichtspunkt mit dem Wert 5 auf der Skala sehr wichtig. Vier
Befragte bewerteten ihn mit 4, ein Teilnehmer mit 3 und ein Teilnehmer mit 2. Skalenwert 1 wurde
nicht gewahlt.

Frage 1.4 Ein Ausflug sollte wetterunabhangig sein.
Ein Teilnehmer wahlte flr diese Aussage den Wert 5 = sehr wichtig auf der Skala, zweimal wurde der
Wert 4 gewahlt, siebenmal der Wert 3, einmal der Wert 2 und zweimal der Wert 1.

Frage 1.5 Ein Ausflug sollte Unterrichtsmaterialien beinhalten.

Dass Unterrichtsmaterialien beinhaltet sind, finden vier Teilnehmer sehr wichtig und gaben den Wert
5 auf der Skala. Vier Teilnehmer wahlten Wert 4, drei Teilnehmer bewerteten diesen Aspekt mit 3
und zwei Teilnehmer mit 2. Wert 1 wurde nicht gewahlt.

Frage 1.6 Ein Ausflug sollte Bezug zum Lehrplan haben.
Diesen Aspekt bewerteten drei Teilnehmer mit 5, sechs Teilnehmer mit 4, drei Teilnehmer mit 3 und
ein Teilnehmer mit 2. Wert 1 wurde nicht angekreuzt.

Frage 1.7 Ein Ausflug sollte kostenfrei sein.

Keiner der Befragten bewertete diesen Gesichtspunkt mit sehr wichtig (5). Sieben Befragte wahlten
Wert 4, fiinf Teilnehmer bewerteten mit 3, ein Teilnehmer mit 2. Niemand empfand diesen Aspekt
als vollig unwichtig.

Frage 1.8 Ein Ausflug sollte kurzfristig buchbar sein.
Ein Befragter fand diesen Aspekt sehr wichtig und bewertete mit 5, drei Teilnehmer bewerteten mit
4, sechs Teilnehmer mit 3, drei Teilnehmer mit 2. Wert 1 wurde nicht angekreuzt.

Frage 1.9 Ein Aufwand sollte mit wenig Aufwand verbunden sein.
Zwei der Befragten bewerteten diesen Aspekt mit 5 als sehr wichtig, sechs Teilnehmer mit 4, zwei
Teilnehmer mit 3 und drei Teilnehmer mit 2.
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Frage 1.10 Ein Ausflugsziel sollte gut erreichbar sein.
Vier der befragten Teilnehmer bewerteten diesen Punkt mit 5, sieben Teilnehmer mit 4, ein
Teilnehmer mit 3 und ein weiterer mit 2. Niemand empfand diesen Aspekt als unwichtig.

Fragekomplex 2: Nutzung von aulerschulischen Lernorten

Frage 2.1 Zwei Teilnehmer konnten keine Angabe dazu machen, wie viele Tagesausfliige pro Klasse
pro Schuljahr an ihrer Schule gestattet sind, zwei weitere gaben an, dass es keine Begrenzung fir die
Anzahl an Ausfligen gibt, an den Schulen von sieben Teilnehmern sind 2 bis 4 Ausflige gestattet und
an einer Schule 1 bis 2 Ausfllge.

Frage 2.2 Die Anzahl der Ausfliige, die die Teilnehmer generell im Schnitt in den vergangenen drei
Schuljahren gemacht haben, belief sich bei zwei Befragten auf tiber 6, bei einem Befragten auf 4 bis
6, bei drei Befragten auf 2 bis 4, bei 5 Befragten auf 1 bis 2 und bei einem Befragten auf 0.

Frage 2.3 Uber 6 fachspezifische Ausfliige im eigenen Unterrichtsfach hat einer der befragten
Teilnehmer in den vergangenen Schuljahren gemacht, drei Befragte haben 2 bis 4 fachspezifische
Ausfliige gemacht, vier Teilnehmer 1 bis 2 und 4 Teilnehmer gar keinen.

Frage 2.4 Im Rahmen des Faches Mathematik haben bislang drei der Teilnehmer auRerschulische
Lernorte besucht, finf Teilnehmer taten dies im Fach Gesellschaftslehre, ein Teilnehmer in einer
Fremdsprache, ein weiterer Teilnehmer im Fach Deutsch, zwolf Befragte im Fach
Naturwissenschaften und zwei Teilnehmer im Fach Sport, Musik oder Kunst (Grafik 15).

Besuch von a.L. im Rahmen folgender Fiacher

14 12
12
10

Anzahl Kreuze

O N B OO 0
I“

Ry

%I“

Grafik 15: Facher, im Rahmen derer auRerschulische Lernorte (a.L.) besucht wurden
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Frage 2.5 Sechs Befragte gaben an, dass die Klassenstufen 11 bis 13 die Klassenstufen sind, mit denen
sie lberwiegend auferschulische Lernorte mit festem Unterrichtsbezug besuchen. Bei neun
Teilnehmern traf dies auf die Stufen 7 bis 10 zu und bei 7 Teilnehmern auf die Stufen 5 und 6.
Altersgemischte Stufen oder Klassenstufen aus dem Primarbereich zdhlten bei keinem der
Teilnehmer dazu (Grafik 16).

fachspezifischer Besuch von a.L. mit folgenden
Klassenstufen
10 9
9
8 7
g 7 6
3 6
5
K-
8 4
c
< 3
2
1 0 0
O T T T T 1
1-4 5-6 7-10 11-13 altersgemischt

Grafik 16: Klassenstufen, mit denen befragte Teilnehmer iberwiegend aullerschulische Lernorte mit festem
Unterrichtsbezug besuchen

Frage 2.6 Bei acht Befragten hatten die Ausfliige zu auRerschulischen Lernorten einen festen Bezug
zum Lehrplan. Bei vier Teilnehmern war dies nicht der Fall.

Fragekomplex 3: Zu dieser Fortbildung

Frage 3.1 Die Frage, ob die Teilnehmer gerne mit einer eigenen Klasse am Projekttag Feuer, Wéirme,
Energie teilnehmen mochten, beantworteten 10 von 12 Teilnehmern mit ja.

Frage 3.2 Auf die Frage, wie sich die einzelnen Stationen fiir das Schiilerklientel der Teilnehmer eignen
gaben, zehn Befragte an, die Stationen seien gut geeignet, drei sagten, sie seien genau richtig, fur die
Schiiler von zwei Teilnehmern waren die Stationen zu einfach und fliinf Befragte schatzten die
Stationen als spannend fir ihre Schiler ein. Die Antwortoptionen zu gefdhrlich, zu schwierig und
redundant wurden nicht gewahlt (Grafik 17).
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Die Stationen sind fiir meine Schiiler ...
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Grafik 17: Eignung der Stationen fiir die Schulerklientel der befragten Fortbildungsteilnehmer

Frage 3.3 Die Form der Dokumentation mit Tafeln und Fotos war fir 11 von 12 Teilnehmern
ansprechend und ausreichend fiir eine Nachbereitung. Fir einen Teilnehmer stellte diese
Dokumentationsform keinen Ersatz fiir eine schriftliche Dokumentation dar. Niemand empfand sie
jedoch géanzlich als nicht ausreichend.

Frage 3.4 Die wahrend der Projekttage entstandenen Fotos wollten alle zwolf Teilnehmer zur
Nachbesprechung und Vertiefung nutzen, elf Befragte fiir die Gestaltung von Plakaten (Lernprodukt)
und sechs als Erinnerung. Niemand gab an, die Fotos gar nicht nutzen zu wollen.

Fragekomplex 4: Bewertung des Projekttages

Frage 4.1 Den zeitlichen Umfang des Projekttages auf einer Skala von 1 = viel zu kurz bis 6 = viel zu
lang bewerteten funf Teilnehmer mit 3 und sieben Teilnehmer mit vier.

Frage 4.2 Den inhaltlichenUmfang des Projekttages auf einer Skala von 1 = zu gering bis 6 = zu hoch
bewerteten drei Teilnehmer mit 2, neun Teilnehmer mit 3 und zwei Teilnehmer mit 4.

Frage 4.3 Den mit dem Projekttag verbundenen Aufwand auf einer Skala von 1 = angenehm bis 6 = zu
hoch beurteilten vier Teilnehmer mit 1, vier Teilnehmer mit 3 und sechs Teilnehmer mit 4. Da die
Summe der Bewertungen die Teilnehmerzahl Uberschreitet, hat ein Teilnehmer vermutlich zwei
Kreuze gesetzt.

Frage 4.4 Den Bezug zum Lehrplan auf einer Skala von 1 = genau richtig bis 6 = nicht gegeben
bewerteten zwei Befragte mit 1, vier Befragte mit 2, vier Befragte mit 3 und zwei Befragte mit 4.
Wert 5 und 6 wurden nicht gewahilt.

Frage 4.5 Ob ihnen ein Bezug zu einem konkreten Themenfeld aus dem NaWi-Lehrplan wichtig sei,
beantworteten sechs Teilnehmer mit ja, zwei Teilnehmer mit nein und mit finf Teilnehmer mit
irrelevant.
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Fragekomplex 5: Angaben zur Person

Frage 5.1 Unter den Teilnehmern waren Lehrer folgender Schulformen vertreten: Realschule plus (3),
IGS (4) und Gymnasium (6). Grund- oder Férderschullehrer waren nicht anwesend.

Frage 5.2 Die Frage nach den Unterrichtsfichern der Teilnehmer ergab, dass alle 12 eine
Naturwissenschaft unterrichteten. Zudem waren auch 7 Mathematiklehrer, 2 Sportlehrer und 2
Fremdsprachenlehrer vertreten.

Frage 5.3 Sieben Teilnehmer gaben an, keine speziellen Klassenstufen besonders hdufig zu
unterrichten. Die Stufen 5 und 6 zdhlten zu den am h&ufigsten Unterrichteten Klassenstufen von zwei
Teilnehmern, dies galt ebenso fir die Klassenstufen 7 und 8. Zwei Teilnehmer gaben an, die Stufen 9
und 10 am haufigsten zu unterrichten, ebenso zdhlten die Stufen 11 bis 13 zu den am héaufigsten
unterrichteten Stufen von zwei Teilnehmern.

Frage 5.4 Bezlglich der Attribute die Lehrerpersénlichkeit betreffend fanden sich die Teilnehmer
wieder bei ,experimentierfreudig” (19), ,streng” (5), ,lehrplanorientiert” (3), ,begeistert” (7),
yvorsichtig” (2), ,flexibel” (9), ,immer offen flir neues” (11). Als ,konventionell” bezeichnete sich
keiner der Teilnehmer.

Frage 5.5 Zum Thema Unterrichtsgestaltung ergab die Umfrage, dass ein Teilnehmer seinen
Unterricht lange im Voraus plant, finf Teilnehmer ihren Unterricht ,,spontan” gestalten, 2 Befragte
nach wiederkehrenden ,Mustern und Schemata” planten, zehn planen ,immer neu”, sieben
orientieren sich an ,,aktuellen Ereignissen” sowie ,lerngruppenabhéangig” und ,lehrplanbezogen” und
ein Befragter plante seinen Unterricht ganz ,frei“. Des Weiteren wurden die Eigenschaften
,kompetenzorientiert” und ,themenibergreifend” ergdnzend angegeben.

Fragekomplex 6: Zum Thema ,draulen lernen’ ...

Frage 6.1 Die Aussage , Eine KiJuFa ist ein geeigneter Lernort” bewerteten die Befragten auf einer
Skala von 1 = stimme zu bis 5 = stimme nicht zu. Neun Teilnehmer wahlten den Wert 1 und 5
Teilnehmer den Wert 2. Die Werte 3 bis 5 wurden nicht angekreuzt (Grafik 18).

Eine KiJuFa ist ein geeigneter Lernort
10
8
()]
N
2 6
3
T 4
c
<
2
O T T T T 1
1 2 3 4 5
1= stimme zu 5 = stimme nicht zu

Grafik 18: Das Empfinden der Teilnehmer Gber die Eignung einer KiJuFa als Lernort
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Frage 6.2 Die Aussage ,Lernen an auferschulischen Lernorte ist effektiv" bewerteten die Befragten
auf einer Skala von 1 = stimme zu bis 5 = stimme nicht zu. Finf Teilnehmer wahlten Wert 1, weitere
flinf Befragte wahlten Wert 2 und drei Teilnehmer kreuzten Wert 3 an. Die Werte 4 und 5 wurden
nicht angekreuzt.

Frage 6.3 Folgende Aussagen zum Thema Kinder- und Jugendfarmen wurden von den Teilnehmern
der Fortbildung bestatigt: Kinder- und Jugendfarmen sind ... ,mir als Lernort unbekannt” (12),
,unterschatzt” (4), ,eher etwas fir Projektwochen” (4) und ,auch fachgebunden gut geeignet” (6).
Kein Teilnehmer gab an, KiJuFas als Lernort bereits zu kennen oder sie schon einmal besucht zu
haben. Ein Teilnehmer ergdnzte zudem ,.. haben einen groBen Anforderungscharakter und
motivieren allein durch das Setting”.

7: offenes Feedback
,Kompetenzen mehr herausstellen und entwickeln, Operatoren in Fokus nehmen.“ (PL)
,Toller Lernort, an dem vieles denkbar ist und der sicherlich jedes Klientel anspricht.” (IGS)

»Ansprechende Versuche und geeignete Umgebung. Schéne Experimente, um sie selbst
durchzufiihren.” (RS+)
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10.1.2 Auswertung + Fazit

Fragekomplex 1: Erwartungen
Frage 1.1 Ein Ausflug sollte lehrreich sein.

Die Mehrheit der Befragten Teilnehmer empfindet den lehrreichen Aspekt als wichtig oder sogar sehr
wichtig. Dies ist nachvollziehbar in Anbetracht der Tatsache, dass schulische Ausflige oder
Unterrichtsgdnge in der Regel nicht ausschlieflich zum SpalR stattfinden. Klassenfahrten oder
ahnliche Veranstaltungen sind hier anderen Zielen gewidmet. Die Projekttage finden hier jedoch im
Rahmen eines naturwissenschaftlichen Unterrichtsaspektes statt und sollten entsprechend auch eine
gewisse Lehrerfahrung beinhalten.

Frage 1.2 Ein Ausflug sollte zum aktuellen Unterrichtsthema passen.

Diese Frage schliellit ein wenig an die erste Frage an, weil sie betont, dass diese Art von
Unterrichtsgdangen, auf die sich diese Umfrage bezog, einen konkreten Lerninhalt thematisiert.
Jedoch zeigt die Auswertung, dass die Lehrer es nicht als zwingend notwendig betrachten, dass die
Veranstaltung sich ausschlielich auf das derzeit behandelte Thema des Unterrichts bezieht. Es kann
durchaus auch ein Exkurs sein oder ein Wiederaufgreifen eines bereits behandelten Themas. Auch
fir einen Lernbereich, der vielleicht zu einem spateren Zeitpunkt behandelt werden soll, kann ein
solcher Ausflug ein guter Anknipfungspunkt sein. In der Regel kann es sich ohnehin als schwierig
gestalten, zu jedem aktuellen Lernthema eine passende Veranstaltung zu finden. Die Mehrheit der
Teilnehmer der Befragung gab zwar an, dass es wichtig ist, wenn der Unterrichtsgang zum derzeitig
behandelten Thema passt, jedoch empfinden diesen Aspekt auch durchaus einige Teilnehmer als
nicht ganz so wichtig oder gar eher unwichtig.

Frage 1.3 Ein Ausflug sollte die Klassengemeinschaft fordern.

Prinzipiell sind die Projekttage von NaWi outdoor im unterrichtlichen Rahmen anzusiedeln, was sich
allein durch den klaren Themenfeldbezug des zweiten und dritten Projekttages ausdriickt.
Nichtsdestotrotz enthalten die Thementage durchaus teambildende Aspekte wie beispielsweise das
Zusammenarbeiten an den Stationen, die Rollenverteilung sowie die Zurverfliigungstellung, das Teilen
und Vergleichen von ermittelten Ergebnissen und natirlich nicht zuletzt der gemeinsame Abschluss
am Lagerfeuer. Insofern war es fiir uns durchaus interessant zu erfahren, wie wichtig dieser Aspekt
den Lehrkraften prinzipiell ist. Die entwickelten Projekttage kdnnen somit als Lernveranstaltung
betrachtet werden, die aber dennoch auch Aspekte beinhalten, die die Klassengemeinschaft fordern.

Frage 1.4 Ein Ausflug sollte SpaR machen.

Fir elf von zwolf Befragten war dieser Aspekt sehr wichtig oder wichtig. Als ganzlich unwichtig
betrachtete niemand diesen Gesichtspunkt. Dies ist verstandlich, da ein Ausflug eine deutliche
Abwechslung zu klassischen Unterrichtsformen darstellen sollte und grundsatzlich Lernerfahrungen
effizienter und langlebiger sind, wenn Lernfreude empfunden wird. Da das Setting der Kinder- und
Jugendfarm generell schon einmal darauf ausgelegt ist (Vergleiche auch Frage 6.3), dass man sich
dort wohlflihlt und die Stationen moglichst abwechslungsreich und praktisch orientiert gestaltet
werden, gehen wir davon aus, dass die Schiiler Spa an den Projekttagen haben. Dies spiegelt sich
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auch in den Ergebnissen der Lernfreudetests wieder (Lernfreude, S. 115 ff.: Grafik 8 bis Grafik 13
bzw. Table 1 bis Table 3).

Frage 1.5 Ein Ausflug sollte wetterunabhangig sein.

Diese Frage stellten wir, weil die Projekttage auf der Kinder- und Jugendfarm nicht unabhangig vom
Wetter sind. Da nahezu alle Stationen im Freien stattfinden und die Moglichkeit, auf iberdachte
Bereiche zurilickzugreifen, nur sehr beschrankt ist, interessierte uns, ob sich die Lehrkrafte von der
Wetterabhangigkeit abschrecken lassen. Die Ergebnisse zeigten, dass die Meinungen hier
auseinandergingen. Jedoch war dieser Aspekt fiir die Mehrheit der Befragten eher nicht so wichtig.
Dies ist ein Pluspunkt flir unseren Lernort.

Frage 1.6 Ein Ausflug sollte vor- und/oder nachbereitende Unterrichtsmaterialien beinhalten.

Grundsatzlich besteht die Moglichkeit, zu den Projekttagen passende Unterrichtsmaterialien
bereitzustellen. Diese kdnnen den Lehrkrafte beispielsweise online zur Verfligung gestellte werden
oder im Vor- oder Nachhinein per Mail gesendet werden. Da die Projekttage prinzipiell jedoch
konkreten Unterrichtsinhalten zugeordnet sind, kénnen wir davon ausgehen, dass passende
Materialien ohnehin bei den Lehrkraften vorhanden sind. Die Versuchsanleitungen, wie sie sich auf
den Anleitungstafeln befinden, kdnnen selbstverstindlich auch auf Wunsch im Nachhinein zur
Verfligung gestellte werden. Fiir die noch eher weniger komplexen Versuchsaufbauten in den Klassen
5 und 6 sollte jedoch die Fotodokumentation, auf der sich alle wichtigen Vorlagen finden, ausreichen.
Deshalb haben wir fir unsere Projekttage keine konkreten Materialien entwickelt. Meine
sechsjahrige Unterrichtserfahrung hat gezeigt, dass Materialien meist ohnehin von den jeweiligen
Lehrern individuell angepasst und abgeandert werden.

Die Ergebnisse der Umfrage zeigten uns, dass die Lehrkrafte diesen Aspekt doch als liberwiegend
wichtig empfanden. Vermutlich, weil dies den Arbeitsaufwand erleichtert. Man kann zweifelsohne in
Erwagung ziehen, fir kiinftige Projekttage passende Unterrichtsmaterialien zu entwickeln und zur
Verfligung zu stellen.

Frage 1.7 Ein Ausflug sollte einen Bezug zum Lehrplan haben.

Diese Frage war flr uns von Interesse, weil der erste Projekttag nicht konkret einem gezielten
Themenfeld aus dem Rahmenlehrplan fir das Fach Naturwissenschaften gewidmet war, sondern
Aspekte aus mehreren Themenfeldern beinhaltete. Dies widerspricht zwar nicht grundsatzlich einem
Bezug zum Lehrplan, da die einzelnen Stationen ja durchaus Punkte behandeln, die im Lehrplan
irgendwo vorkommen, jedoch entwickelte sich bei uns die Vorstellung, dass es den Lehrkraften
leichter fallen konnte, einen konkreten Nutzen fiir das aktuelle Unterrichtsgeschehen in den
Projekttagen zu sehen, wenn sie sich tatsachlich ganz spezifisch einem der acht Themenfelder
widmen. Tatsachlich zeigte sich bei der Auswertung der Ergebnisse, dass die Teilnehmer hinsichtlich
dieses Faktors geteilter Meinung sind. Zwar empfand keiner der Teilnehmer ihn als ganzlich
unwichtig und ein Groldteil als wichtig bis sehr wichtig, jedoch fanden sich durchaus auch
Fortbildungsteilnehmer, fiir die dieser Faktor weniger wichtig ist. Grundséatzlich lassen sich sicher
genligend Anknilpfungspunkte fir bestimmte Unterrichtsinhalte finden, auch wenn sie keinen
direkten Bezug zu einem konkreten Themenfeld haben.
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Frage 1.8 Ein Ausflug sollte kostenfrei sein.

Die Testldufe, die zur Erprobung der Projekttage durchgefiihrt wurden, waren kostenfrei, da sie
unseren Forschungszwecken galten. Aufgrund des hohen Aufwandes fir Entwicklung, Planung und
Durchfiihrung, nicht zuletzt durch mindestens einen Betreuer der Einrichtung vor Ort, der fir Auf-
und Abbau sowie wahrend der Durchfiihrung des Projekttages anwesend sein sollte und die
Materialbeschaffung, wiirde es fur die Einrichtung ein Verlustgeschéaft darstellen, solche Lernmodule
fir Schulen kostenfrei zur Verfligung zu stellen. Eine gewisse Gebihr zu erheben, scheint uns
allerdings in Anbetracht des umfangreich und didaktisch wertvoll gestalteten Lernerlebnisses
keineswegs unangemessen. Schulen erhalten fiir solche Zwecke durchaus finanzielle Mittel.

Die Fortbildungsteilnehmer gaben im Rahmen der Umfrage an, dass die Kostenfreiheit des Ausfluges
nicht als duRerst wichtig (Wert 5) empfunden wird. Die Mehrheit empfand diesen Faktor als mittel
bis weniger wichtig. Ganzlich unwichtig (Wert 1) scheint dieser Aspekt jedoch auch nicht zu sein. Eine
Aufwandsentschadigung, die die Material- und Personalkosten deckt, kann aber flir das dauerhafte
Anbieten der entsprechenden Lernmodule durchaus sinnvoll und auch legitim sein. Einrichtungen
kénnen fir solche Zwecke auch von Stadt und Land gewisse finanzielle Mittel einfordern, auch wenn
dies im Vorfeld mit einiger Initiative vonseiten der Mitarbeiter verbunden ist.

Frage 1.9 Ein Ausflug sollte mit wenig Aufwand verbunden sein.

Die Teilnehmer, die unsere Projekttage besuchten, hatten bis auf An- und Abreise keinen Aufwand.
Alle Versuchsaufbauten und Materialien sowie die personelle Betreuung vor Ort waren bereits
vollstandig vorbereitet und gegeben. Aus Sicht der Lehrkraft ist dies duBerst komfortabel, wenn man
bedenkt, mit wieviel zeitlichem und organisatorischem Aufwand praktische Versuche in der Schule
verbunden sind. Gleich flnf verschiedene Versuche vollstiandig vorbereitet und ohne den Aufwand
fiir Auf- und Abbau zu haben, ist fiir die Lehrkraft nahezu luxurios.

Die Befragten bewerteten diesen Aspekt unterschiedlich. Fiir etwa zwei Drittel der Befragten war
dieser Faktor sehr wichtig bis wichtig. Der Rest beurteilte ihn jedoch mit mittelgradig wichtig bis eher
unwichtig. Insgesamt Sind die Lehrkrafte und Begleitpersonen auch nicht ganzlich auRen vor, werden
sie doch wahrend der Versuche auch an den einzelnen Stationen als Betreuungspersonal mit
eingesetzt, da ein vollstindig eigenstandiges Arbeiten der Schiiler je nach Lerngruppe und
Gefahrenpotential nicht durchweg moglich ist.

Frage 1.10 Ein Ausflugsziel sollte gut erreichbar sein.

An- und Abreise sind oft ein entscheidender Aspekt, der die Entscheidung, ein Ausflugsziel
anzusteuern, durchaus stark beeinflussen kann. Sowohl der zeitliche, als auch der finanzielle
Gesichtspunkt spielen hierbei eine Rolle. Da ein Schultag zeitlich begrenzt ist, Gberlegt man sich als
Lehrer gut, ob man Kosten und Zeit fir eine lange und/oder komplizierte Anfahrt in Kauf nimmt und
ob sich der Ausflug dann auch noch lohnt. Entsprechend nachvollziehbar waren die Ergebnisse der
Umfrage, die ergaben, dass fiir die Mehrheit der Aspekt der guten Erreichbarkeit sehr wichtig bis
wichtig war. Lediglich zwei Teilnehmer bewerteten diesen Faktor als weniger wichtig. Da Kinder- und
Jugendfarmen sich im Allgemeinen zum Ziel machen, gut erreichbar und an das Netz von 6ffentlichen
Verkehrsmitteln angeschlossen zu sein (siehe auch Kapitel 6.7 Warum sich Jugendfarmen als Lernort
so gut eignen, S. 28), ist der Lernort also auch in dieser Hinsicht, zumindest fiir die lokalen Schulen,
gut gewahlt.
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Fragekomplex 2: Nutzung von aulerschulischen Lernorten
Frage 2.1 Anzahl gestatteter Tagesausfllige pro Schuljahr und Klasse

Diese Frage war flir uns von Interesse, da flr einen NaWi outdoor Projekttag ein ganzer
Unterrichtstag bendtigt wird. Ist die Anzahl der erlaubten Tagesausfliige begrenzt, kdnnte dies gegen
eine Teilnahme sprechen, wenn beispielsweise die Klassen schon in anderen Fachern Tagesausflige
gemacht haben und man mit den Ausfligen , haushalten” muss; abgesehen davon, dass Ausflige
auch in die aktuelle Phase im Schuljahr passen und beispielsweise an Priifungsphasen,
Projektwochen u.A. angepasst werden miissen. Die Teilnehmer unserer Umfrage gaben iiberwiegend
an, dass 2 bis 4 Ausfliige pro Schuljahr und Klasse lblich bzw. gestattet seien. Wie die genaue Frage
im Fragebogen auch deutlich macht, handelt es sich hierbei allerdings eher um eine Schatzung, da es
in den wenigsten Fallen genaue Regularien hierzu geben wird.

Frage 2.2 Durchschnittliche Anzahl an in den letzten drei Schuljahren pro Schuljahr und Klasse
gemachten Ausfliigen

Diese Frage sollte Auskunft geben (iber die Gewohnheiten und auch die Bereitschaft der jeweiligen
Lehrkrafte was die Anzahl der Klassenausfliige betrifft.

Die Umfrage zeigte, dass sich diese Anzahl bei der Mehrheit der Befragten auf 1 bis 2 Ausflige belief.
Es waren allerdings auch Teilnehmer dabei, die deutlich mehr Ausflige gemacht haben.
Grundsatzlich scheinen allerdings eher weniger Ausfliige lblich zu sein, was sicher erklarbar ist mit
dem Aufwand, der hdufig damit verbunden ist bzw. der Dinge, die dabei zu beachten sind im System
Schule. Es sollte also ein deutlicher Mehrwert bei den Ausfliigen verzeichnet werden kénnen, damit
sich die Lehrkrafte flr einen solchen entscheiden. Zudem missen Ausfliige auch gerechtfertigt und
von der Schulleitung genehmigt werden (,Antrag auf Genehmigung einer auferschulischen
Veranstaltung’ mit Ermittlung des Vertretungsbedarfs, anfallenden Kosten, Angaben zum Lerninhalt
etc.).

Frage 2.3 Anzahl an in der Vergangenheit gemachten fachspezifischen Ausfliigen an auRerschulischen
Lernorten im eigenen Unterrichtsfach pro Klasse

Bei der Mehrheit der Befragten waren dies 1 bis 2 Ausfliige. Dies deckt sich in etwa mit den
Ergebnissen aus Frage 2.2 was uns vermuten ldsst, dass die meisten Ausfliige tatsachlich
fachspezifisch, also im unterrichtlichen Rahmen, im eigenen Fach gemacht werden. Hierbei handelt
es sich demnach wohl eher um Unterrichtsgange bzw. Ausfliige im unterrichtlichen Rahmen als um
teambildende Ausfliige oder die Teilnahme an Events, die das soziale Miteinander oder die Umwelt
betreffen (z.B. Millsammelaktion).

Frage 2.4 Unterrichtsfacher, in denen die Teilnehmer auRerschulische Lernorte besuchen

Um zu ermitteln, im Rahmen welcher Facher bei den Teilnehmern die meisten Ausflige gemacht
werden, stellten wir diese Frage. Die meisten Lehrkrafte unterrichten zwei Unterrichtsfacher, einige
auch drei. Wir wollten also herausfinden, wie das Verhaltnis der Besuche von a.L. im Rahmen einer
Naturwissenschaft im Vergleich zu denen im Rahmen anderer Facher ist. Freilich gibt es auch nicht
wenige Lehrer, die zwei Naturwissenschaften unterrichten und demensprechend auch nur in diesen
a.L. besuchen. Jedoch waren die Ergebnisse dennoch interessant fiir uns.
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So zeigte sich, dass neben den Gesellschaftslehren, in denen 5 Teilnehmer bislang a.L. besucht
haben, dies deutlich Gberwiegend in den Naturwissenschaften der Fall war (Grafik 15, S. 132). Alle
Teilnehmer hatten bereits im naturwissenschaftlichen Unterricht einen a.L. besucht. Dies ist gut
nachzuvollziehen, da gerade bei den vielen Vorgdngen in unserer Umwelt, die die
Naturwissenschaften uns lehren, phanomenologisches Lernen und originale Begegnung besonders
sinnvoll sind. Entsprechend ist NaWi auch ein Fach, das sich besonders mit alltdglichen Phanomenen
unseres Lebens befasst und demnach ideal scheint, um im lebensweltlichen Umfeld zu lernen. Ein
Argument, das fur unseren Lernort Kinder- und Jugendfarm spricht.

Frage 2.5 Klassenstufen, mit denen iberwiegend a.L. mit festem Unterrichtsbezug besucht werden

Wir hatten angenommen, dass am haufigsten die jingeren Klassenstufen hierzu zdhlen. Zwar haben
nur Lehrer von weiterflihrenden Schulen an der Fortbildung und somit der Befragung teilgenommen,
jedoch hatten wir auch hier erwartet, dass tiberwiegend mit der Orientierungsstufe solche Ausfliige
gemacht werden. Die Ergebnisse zeigen uns jedoch, dass dies in gleichem Male mit den hoheren
Klassenstufen der Fall ist (Grafik 16, S. 133).

Kinder- und Jugendfarmen an sich werden jedoch lberwiegend von Klassen bis Stufe 6 besucht
(Grafik 3, S. 42).

Frage 2.6 Hatten die Ausfllige zu a.L. in der Regel einen festen Unterrichtsbesuch?

Vier Teilnehmer beantworteten diese Frage mit ,nein’, doppelt so viele Befragte antworteten mit ,ja‘.
Unterrichtsgdnge mit festem Bezug zum Unterricht scheinen also gdngig zu sein, was ebenfalls daflr
spricht, dass die Thementage 2 und3 einem konkreten Themenfeld zugeordnet werden kénnen.

Fragekomplex 3: Zu dieser Fortbildung

Frage 3.1 Ich wiirde den Projekttag Feuer, Warme, Energie gerne selbst mit einer meiner Klassen
besuchen

Dass 10 von 12 Teilnehmern gerne selbst mit ihrer Klasse zum Projekttag kommen wiirden, zeigt,
dass sie die Veranstaltung insgesamt als ansprechend und fiir ihre Schiiler geeignet empfanden.

Frage 3.2 Die Versuche und Aufgaben an den Stationen sind fiir meine Schiiler ...

Hier wurden fast ausschlieBlich die positiven Attribute angekreuzt. Dies bestatigte die Eignung und
Attraktivitat der Stationen fiir die Schiiler der Teilnehmer. Diese Einschatzung deckt sich ebenso mit
den Ergebnissen der Lernfreudetests, die wahrend der Durchfiihrung der Projekttage mit
Schiilerinnen und Schiilern durchgefiihrt wurden (Grafik 8, S. 115). Dass zwei Teilnehmer die
Versuche fir ,zu einfach’ empfanden tribt die Einschatzung insgesamt nicht, da es immer
Schiilergruppen gibt, die auf einem hohen Niveau arbeiten, was natirlich auch abhangig ist von der
Vorbildung und den bereits erlernten Kompetenzen im Bereich der Versuchsdurchfiihrung.
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Frage 3.3 Die Dokumentation mit Tafeln und Fotos ist ...

Hier zeigte sich, dass die Dokumentationsform fiir die (iberwiegende Mehrheit durchaus in Ordnung
ist. Anhand der Fotos lasst sich eine Nachbereitung auch noch in den darauffolgenden Schulstunden
im Klassenraum erledigen. Schriftliche Aufgaben wie das Anfertigen eines Versuchsprotokolls sind
nun einmal keine Schwerpunkte dieser Stationen. Dass nicht alle naturwissenschaftlichen
Kompetenzen in einer einzigen Lerneinheit vermittelt und gelibt werden kdénnen, ist in Ordnung.

Frage 3.4 Die entstandenen Fotos wiirde ich nutzen fir...

Hier war zu sehen, dass die Fotos bei allen Teilnehmern noch Verwendung finden wiirden. Die Bilder
im Nachgang noch einmal genauer zu betrachten und einzelne Aspekte wie Versuchsaufbauten und
Ergebnisvergleiche zu vertiefen, stellt mit Sicherheit eine Abwechslung zu sonstigen Formen der
Wiederholung dar.

Fragekomplex 4: Bewertung des Projekttages
Frage 4.1 Zeitlicher Umfang des Projekttages

Der zeitliche Umfang wurde als angemessen und passend eingeschatzt. Die Projekttage konnen also
in selbigem Rahmen weitergefiihrt werden.

Frage 4.2 Inhaltlicher Umfang des Projekttages

Der inhaltliche Umfang wurde Uberwiegend als passend empfunden. Fir zwei Teilnehmer war er
eher ein wenig zu gering, jedoch nicht ganzlich unangemessen. Auch hier spielt natirlich wieder das
Lern- und Leistungsniveau der Schiiler eine Rolle. Zudem muss man anmerken, dass nicht alle
Stationen, die in der Durchfiihrung mit Schilern bearbeitet wurden, auch in der Fortbildung
demonstriert wurden, weil einige Versuche mit erheblichem Aufwand in der Vorbereitung verbunden
sind, der fir die Fortbildung nicht in vollem Umfang betrieben wurde.

Frage 4.3 Mit dem Projekttag verbundener Aufwand

Hier gab es eine verdanderte Bedeutung der einzelnen Distraktoren. Waren bei den vorherigen Fragen
die mittleren Werte 3 und 4 bislang die bestmoglichen Bewertungen, so entsprach die bestmogliche
Bewertung hier dem Wert 1 und somit einer Art Schulnotenwertung. Moglicherweise haben einige
Teilnehmer diesen Wechsel nicht bemerkt und dies war wohl ein Grund dafiir, dass die Bewertung
hier nicht mehr durchweg ganz positiv ausfiel. Fiir sechs Teilnehmer schien der Aufwand mit ,Note 4
doch eher hoch, obwohl sie auRer der Anreise keinen Aufwand hatten; die Stationen waren inklusive
Auf- und Abbau ja génzlich vorbereitet. Entweder war die Anreise und die Begleitung der Schiiler vor
Ort fir sie zu aufwandig oder sie haben moglicherweise daran gedacht, bei einer Durchfiihrung mit
der eigenen Klasse die Stationen selbst organisieren und auf- und abbauen zu mussen.
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Frage 4.4 Bezug zum Lehrplan

Die Mehrheit bewertete diesen Aspekt mit Wert 2 und 3. Fir zwei Teilnehmer war der Bezug mit
Wert 1 genau richtig, zwei weitere Teilnehmer bewerteten mit Wert 4. Da Wert 5 und 6 nicht
gewahlt wurden, schien kein Teilnehmer den Bezug zum Lehrplan ganzlich zu vermissen. Insgesamt
kann man sicherlich bei jedem der Versuche einen Anknipfungspunkt zu lehrplanrelevanten Inhalten
finden, jedoch haben wir uns gedacht, dass dies den Lehrerinnen und Lehrern moglicherweise
leichter fallt, wenn die Thementage sich ganz spezifisch auf ein konkretes Themenfeld beziehen,
weshalb wir die beiden folgenden Projekttage auch namentlich so gekennzeichnet haben.

Frage 4.5 Wirden Sie diese Veranstaltung eher besuchen, wenn sie einem konkreten NaWi-
Themenfeld gewidmet ware?

Diese Frage knlipfte an die vorhergehende Frage an und bezieht sich eben auf diesen Punkt der
konkreten Themenfeldwidmung. Immerhin die Halfte der Teilnehmer kreuzte hier ,ja‘* an. Fir fast
gleich viele Teilnehmer war dieser Aspekt irrelevant. Sie scheinen also nicht spezifisch darauf zu
achten, ob die Veranstaltung auch namentlich zum Themenfeld passt. Zwei Befragte wiirden sich
wohl davon tiberhaupt nicht beeinflussen lassen.

Fragekomplex 5: Angaben zur Person
Frage 5.1 An welcher Schulform unterrichten Sie?

Anwesend waren ausschlieBlich Lehrer von weiterflihrenden Schulen, da der Projekttag
hauptsachlich fiir die Klassen 5 und 6 konzipiert wurde. Dass Teilnehmer von drei verschiedenen
Schulformen zugegen waren, spricht daflr, dass der Projekttag ein breites Publikum anspricht. So
war es auch gedacht, da sich die einzelnen Stationen durchaus individualisieren und so dem Niveau
der jeweiligen Schiilergruppe anpassen lassen.

Frage 5.2 Welche Facher unterrichten Sie?

Da es sich hier um eine naturwissenschaftliche Fortbildung handelte, lag es nahe, dass alle
Teilnehmer auch eine Naturwissenschaft unterrichten. AuBerdem war das Fach Mathematik, welches
Uber die Halfte der Teilnehmer als Zweitfach angab, ebenfalls stark vertreten. Flr uns von Interesse
war hierbei mehr, ob das zweite Fach der Teilnehmer ein Fach war, das ebenso zu haufigem
aullerschulischem Lernen einladt.

Frage 5.3 Gibt es Klassenstufen, die Sie besonders haufig unterrichten?

Der interessante Aspekt bei dieser Frage war, herauszufinden, welche Lehrer sich von der
Fortbildung angesprochen fiihlen und ob die Tatsache, dass vorwiegend Klassen der
Orientierungsstufen unterrichtet werden, auch eine Rolle spielt. Es zeigte sich jedoch, dass die
Teilnehmer recht gleichmaRig verteilt verschiedene Klassenstufen unterrichteten.

Frage 5.4 Als Lehrer bin ich ...

Hintergrund dieser Frage war die Vermutung, dass sich eher etwas experimentierfreudigere
Lehrerpersonlichkeiten fiir diese Fortbildung interessierten. Neue Lernorte zu erkunden und neue,
andere Arten und Methoden auszuprobieren sollte zwar im Interesse aller Lehrer sein, jedoch ist dies
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nicht zwangslaufig der Fall, denn sicherlich gibt es auch Lehrer, die sich gerne auf bekanntem Terrain
bewegen. Tatsachlich fanden sich viele Teilnehmer bei ,experimentierfreudig’, ,flexibel’ und ,immer
offen fur Neues’ wieder. Als ,konventionell’ bezeichnete sich keiner der Teilnehmer.

Frage 5.5 Meinen Unterricht gestalte ich ...

Auch diese Frage lasst Riickschlisse auf die Lehrerpersonlichkeit zu. So ist es nicht iberraschend,
dass die Lehrer, die sich fiir unsere Fortbildung und den damit vielleicht noch unbekannten Lernort
interessierten, eher flexibel in ihrer Unterrichtsgestaltung waren und neue Dinge ausprobieren bzw.
sich an der jeweiligen Lerngruppe und aktuellen Geschehnissen orientierten.

Fragekomplex 6: Zum Thema ,drauflen lernen’ ...
Frage 6.1 Eine KiJuFa ist ein geeigneter Lernort

Dieser Aussage stimmten die Teilnehmer voéllig zu. Der Lernort konnte also iberzeugen. Offenbar
erschien die Kinder- und Jugendfarm den Befragten als guter Lernort (Grafik 18). Auch das Interesse,
das die Teilnehmer im Nachgang miindlich duBerten und die zahlreichen Ideen, die ihnen fir ein
weiteres Lernen an diesem Ort kamen, bestatigten diesen Eindruck.

Frage 6.2 Lernen an auBerschulischen Lernorten ist effektiv

Dieser Aussage stimmte ebenso der Grofiteil der Befragten zu. Zweifelsohne ist es mittlerweile
Konsens, dass das Lernen, welches (iber mehrere Kanale funktioniert und mehrere Sinne anspricht,
nachhaltiger ist. Dass einige Teilnehmer dieser Aussage mit dem Wert 3 nicht ganz so sehr
zustimmten, liegt sicherlich daran, dass auRerschulische Lernorte auch Potential zur Ablenkung
bergen und fiir manche Schiiler vielleicht eher der Vergniigungsfaktor im Vordergrund steht. Da
diese Form des Unterrichtes aber nicht als ausschliefliche Lernform sondern erganzend zu anderen
Methoden und Formen der Didaktik zu betrachten ist, schmalert dies nicht die Bestatigung, die wir
insgesamt finden konnten.

Frage 6.3 Kinder- und Jugendfarmen sind ...

Hier konnten wir vor allem feststellen, dass der Lernort fiir unsere Befragten noch nahezu ganzlich
unbekannt war. Auch die Eignung fiir den fachgebundenen Unterricht war hier zu erkennen, was ein
Erfolg fur die von uns gestalteten Projekttage darstellte. Speziell die zusatzlich erganzte Aussage ,,...
haben einen groRen Anforderungscharakter und motivieren allein durch das Setting” stellte fiir uns
eine grolRe Bestatiung dar.
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7: offenes Feedback

Der Kommentar ,, Kompetenzen mehr herausstellen und entwickeln, Operatoren in Fokus nehmen.”
stammte von einer Mitarbeiterin des pdadagogischen Landesinstitutes, die auch Referendare betreut
und somit den Fokus, der bei Referendaren auf diese ,Klassiker” der Didaktik gelegt wird, auf unsere
Veranstaltung Ubertragen hat. Die dazugehorige Ausarbeitung, die in den jeweiligen Kasten im
Praxisteil dieser Arbeit verfasst wurde, kannte sie nicht. Sicherlich beweisen diese, dass unsere
Versuche durchaus kompetenzorientiert sind.

Ein fir uns bestdtigender Kommentar war ,Toller Lernort, an dem vieles denkbar ist und der
sicherlich jedes Klientel anspricht.” Er stammte von einer Lehrkraft, die an einer IGS unterrichtet.
Diese Schulform ist etwas weniger traditionell orientiert als beispielsweise ein Gymnasium, was
sicher auch eine Rolle bei den dort unterrichtenden Lehrern spielt. Wir freuen uns (iber den
Zuspruch.

Die Lehrkraft einer Realschule Plus kommentierte ,Ansprechende Versuche und geeignete
Umgebung. Schone Experimente, um sie selbst durchzufiihren.” Auch hierdurch fiihlen wir uns
bestatigt in der Ganze unseres Lernsettings.

Fazit

Die Umfrage lieferte uns interessante Erkenntnisse dariiber, wie unsere Veranstaltung bei den
teilnehmenden Lehrkraften ankam und welche Faktoren hierbei eine Rolle spielten. Interessant war
vor allem die Sichtweise verschiedener Teilnehmer mit unterschiedlichen Hintergriinden hinsichtlich
der Schulform. Insgesamt schienen Lehrer von integrierten Gesamtschulen, der Realschule oder der
Montessori-Schule begeisterter als reine Gymnasiallehrer. Dieser Eindruck deckte sich mit den
Beobachtungen, die wir wahrend der Projekttage machen konnten. Sicher spielt hierbei eine Rolle,
dass Lerngruppen, die etwas weniger leistungsorientiert sind, besser auf alternative Lernformen
ansprechen als Gymnasiasten, die eher gewohnt und in der Lage sind, klassische Formen des Lernens
wie hochkonzentrierte Textarbeit zu bewiltigen. Insgesamt fanden wir uns in unserer Arbeit
bestatigt und erhielten fast durchweg positive Riickmeldungen zu unserer Veranstaltung und dem
Lernort. Somit erlangten wir Bestatigung fir das von uns entwickelte Lernsetting.
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11 Schlusswort

Die Anspriiche an den modernen Unterricht im Fach Naturwissenschaften sind im Zuge der enormen
Fortschritte in Wissenschaft und Technik und deren Bedeutung fiir Mensch und Umwelt erheblich
gestiegen, was einen Perspektivenwechsel auf den naturwissenschaftlichen Unterricht erforderlich
macht. Die Schule als Ort der Vorbereitung auf das Leben darf sich nicht langer als isoliertes System
und einzige Bildungseinrichtung verstehen. Vielmehr muss der moderne Unterricht durch
lebensweltliche Inhalte bereichert und erganzt werden. Dazu zdhlen vor allem auch auBerschulische
Lernorte, die Bildungsinhalte in einen realen Kontext einordnen und komplexeren Situationen, auf
die die Lernenden vorbereitet werden sollen, eher entsprechen.

Ein solcher Lernort, der bislang, gerade im Bereich der Klassenstufen, die iber den Primarbereich
hinausgehen, noch nicht hinreichend ausgeschopft und wenig bekannt ist, ist eine Kinder-und
Jugendfarm, auch bekannt unter anderen Namen wie z.B. Stadtteilbauernhof. Ganz gleich, wie die
Einrichtung sich letztlich bezeichnet und wo ihre Schwerpunkte liegen, eignet sie sich in jedem Falle
hervorragend als auRerschulischer Lernort, da sie gut zu erreichen, péadagogisch betreut,
mitgestaltbar und sicher ist.

Unser Vorhaben, Kinder- und Jugendfarmen nicht nur fiir die offene Kinder- und Jugendarbeit,
sondern ebenfalls als Lernort fir fachgebundene und lehrplanrelevante Unterrichtsinhalte zu nutzen,
erwies sich im Zuge dieses Projektes als erfolgreich. Freilich galt es zunéachst, ein geeignetes Konzept
zu entwickeln, denn bestehende naturwissenschaftliche Unterrichtskonzepte, welche fir einen voll
ausgestatteten Fachraum fiir Biologie, Physik oder Chemie ausgelegt sind, lassen sich nicht einfach
auf ein Farmgelande Ubertragen. Dies war auch nicht das Ziel des Vorhabens, sollte doch keine Eins-
zu-Eins-Ubertragung des klassischen NaWi-Unterrichtes einfach von drinnen nach draufen verlegt
werden. Vielmehr war das Ziel, einen Lernort mit seinen einzigartigen Eigenschaften zu erschlieRen
und Wege zu finden, ihn fir den Unterricht brauchbar zu machen und so Lernsituationen in einem
realen und lebensweltlichen Zusammenhang zu ermoglichen. Das Ergebnis waren gelungene
Lernerfahrungen, welche aufgrund des am hiesigen Lernort gelungenen Zusammenspiels von
originaler Begegnung und unterschiedlicher methodischer Zugdnge bei den Schilern auf hohes
situationelles Interesse und motivationsrelevantes Erleben stief3en.

Das Modell der Projekttage mit je 5 Stationen und outdoor-geeigneten Materialien und zum Lernort
passenden Inhalten entwickelte sich durch Planen und Ausprobieren und es erforderte einiges an
Kreativitdt und Umdenken, jedoch wurden wir belohnt mit einzigartigen und lebensnahen
Lernsituationen, die die Inhalte fiir die Schilerinnen und Schiiler vielseitig erfahrbar machten und ein
Lernen mit allen Sinnen ermoglichten. Die nach dem ersten Thementag entstandenen
Uberlegungen, die Projekttage je einem Themenfeld aus dem Rahmenlehrplan fiir das Fach
Naturwissenschaften zu widmen, erwies sich als sinnvoll, denn den fiir die kommenden Projettage
kontaktierten Lehrkraften fiel es auf diese Weise leichter, zu entscheiden, ob und wann die
Projekttage in ihren Unterricht passten und wo sie didaktisch einzuordnen und zu rechtfertigen
seien.

Die Durchfiihrung der jeweiligen Unterrichtseinheiten war jederzeit erfolgreich und je 6fter ein
Projekttag stattfand, umso mehr liel8 er sich optimieren. Im Nachhinein erwiesen sich einige zunachst
sinnvoll erscheinende Stationen als nicht besonders praktikabel bzw. dem Lernort nicht angemessen.
Hier sei z.B. der Bau eines Mausefallenautos im Themenfeld Bewegung zu Wasser, zu Lande und in
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der Luft zu nennen. Zwar waren die Aspekte von Beschleunigung und Energieumwandlung hochst
interessant und zum Thema passend. Auch hatten die SuS beim Bau der kleinen Fahrzeuge groRRen
SpaR. Es stellte sich jedoch heraus, dass es unpraktisch war, die vielen Einzelteile fir das Auto zu
besorgen und mitzubringen und der unebene Untergrund erwies sich als ungeeignet fir das Fahren
mit den kleinen Radern. Letztlich liel} sich eine Fahrbahn aus einem Stiick PVC-Boden errichten.
Wenn sich die ortlichen Gegebenheiten allerdings als hinderlich erweisen und sich das Projekt eher
fir die Durchfiihrung auf dem geraden und ebenen Schulkorridor vor den Klassenrdumen eignet,
ware es widersinnig, es um jeden Preis auf die Kinder- und Jugendfarm verlegen zu wollen. Dies ist
ein Beispiel fur die Widrigkeiten, die sich bei der Erprobung und letztlich der Auswahl an geeigneten
Stationen ergab. Den Lernort mit seinen eigenen Gegebenheiten und Eigenschaften zu erschlieRen,
geeignete Inhalte auszuwahlen und die Arbeitsstationen entsprechend zu gestalten ergab gelungene
Projekttage mit vielfaltigen Inhalten und Moglichkeiten, die sich im Klassenraum oder auf dem
Schulgeldande in dieser Form nicht ergeben hatten. Entsprechend positiv zeigte sich auch die
Rickmeldung der Teilnehmer und deren Lehrkraften. Die Evaluation der Projekttage hinsichtlich
Lernfreude und Wissenszuwachs zeigten uns zudem, dass sich das Bearbeiten der Stationen nicht nur
als gelungener Klassenausflug mit viel Spall betrachten lie, sondern durchaus auch zu einem
Lernerfolg und gesteigertem Interesse an naturwissenschaftlichen Inhalten fiihrte.

Das Interesse der Lehrer, welche an der Fortbildung zu unserem ersten Thementag teilgenommen
haben, war ebenfalls grol8 und viele erlebten das Kennenlernen dieses ihnen bislang unbekannten
Lernortes als Bereicherung. Die Anfrage des Instituts flir Lehrerbildung der Goethe-Universitat
Frankfurt und des Zentrums fiir wissenschaftliche Weiterbildung der Johannes Gutenberg-Universitat
Mainz, die Thementage dauerhaft in ihr Fortbildungsangebot aufzunehmen, konnten wir leider nicht
bedienen, da mir die Zeit fir diese Fortbildungen neben meiner Tatigkeit als Lehrerin, der Arbeit auf
der Kinder- und Jugendfarm und der weiteren Forschungsarbeit im Zuge von NaWi outdoor nicht
blieb. Die Anfragen dieser Einrichtungen sowie die Zusammenarbeit mit dem padagogischen
Landesinstitutes von Rheinland-Pfalz zeugten jedoch von der Zustimmung und dem Interesse am
Konzept von NaWi outdoor und bestatigten uns in der Weiterarbeit.

So ist es besonders erfreulich, dass der Rotary-Club Ingelheim von den Projekttagen besonders
angetan war und deren Weiterfinanzierung in Zukunft gewahrleisten wird. Nach einer Zeit der
Einarbeitung unserer Mitarbeiter in die naturwissenschaftliche Materie und das Arbeiten mit
Schiilern, kénnen so auch in Zukunft die Thementage als Bildungsangebote der Kinder- und
Jugendfarm durchgefiihrt werden. Diese Form des Erarbeitens von curricularen Unterrichtsinhalten
wird hoffentlich noch etwas bekannter werden und sich bei anderen Kinder- und Jugendfarmen
verbreiten. Zwei Beitrage hierzu leisten wir derzeit durch das in diesem Jahr geplante Ausrichten des
AJAH-Treffens (AJAH = Arbeitskreis Jugendfarmen und Abenteuerspielpldtze Hessen), auf dem das
Thema Kinder- und Jugendfarmen als Bildungsorte thematisiert und von mir erldutert wird. Es wird
dadurch bei den Betreibern von Kinder- und Jugendfarmen in Hessen und Rheinland-Pfalz bekannt
gemacht. Zudem wird es eine Themenausgabe der Fachzeitschrift ,Offene Spielrdume”, dem
aktuellen Magazin des BDJA (Bund der Jugendfarmen und Aktivspielplatze), geben. Sie soll sich mit
Kinder- und Jugendfarmen als Bildungsorte und Kooperationen mit Schulen und anderen
Bildungseinrichtungen beschéftigen. Fir dieses Themenheft schrieben wir einen Beitrag, der das
Konzept von NaWi outdoor vorstellt und in Fachkreisen bekanntmacht. Entsprechende
Handreichungen fiir dieses Projekt und andere Bildungsprojekte auf Kinder- und Jugendfarmen
kénnen als Beigabe zum Themenheft optional an Interessierte weitergegeben werden. Fir die
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Zukunft ware es wiinschens- und sicher lohnenswert, Projekttage fiir weitere Themenfelder zu
entwickeln und so das Bildungsangebot fir diesen einzigartigen Lernort stetig zu erweitern und fir
moglichst viele Schilerinnen und Schiler zugénglich zu machen.

Logo NaWi outdoor (Gestalter: Beim Verfasser zu erfragen)
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14 Anhang

Statistische Ergebnisdetails

Wissenszuwachses

Projekttag 1, Auswertung 1

Table 4

Table Analyzed
Column B

VS.

Column A
Unpaired t test

P value

P value summary

aus den

Significantly different (P < 0.05)?

Cohen’s d value

How big is the difference?

Mean of column A
Mean of column B

Difference between means (B - A) £ SEM
95% confidence interval

Table 5

Number of values
Minimum

25% Percentile
Median

75% Percentile
Maximum

Mean

Std. Deviation
Std. Error of Mean
Sum

Datenanalysen des

Alle Schiller VT NT
NT

Vs,
VT

0,0023
*%

Yes
0,458

0,3752
0,4587
0,08344 + 0,02697
0,03021 to 0,1367

VT NT
94 88
0,000 0,000
0,2727 0,2727
0,3636 0,4545
0,4773 0,6364
0,7273 0,9091
0,3752 0,4587
0,1677 0,1959
0,01730 0,02088
35,27 40,36

durch die Projekttage erzielten
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Projekttag 1, Auswertung 2

Table 6

Table Analyzed

Column C

VS.

Column A

Unpaired t test

P value

P value summary

Significantly different (P < 0.05)?
One- or two-tailed P value?
Cohen’s d value

t, df

How big is the difference?

Mean of column A

Mean of column C

Difference between means (C — A) £ SEM
95% confidence interval

R squared (eta squared)

F test to compare variances

F, DFn, Dfd

P value

P value summary

Significantly different (P < 0.05)?
Cohen’s d value

Data analyzed

Sample size, column A

Sample size, column C

Gymnasium vs Real
gesamt

Gym NT

VS,

Gym VT

<0,0001

*kkk

Yes

Two-tailed
0,672

t=4,107, df=148

0,3902
0,5080
0,1178 + 0,02868
0,06111to 0,1744
0,1023

1,147, 67, 81
0,5539

ns

No

0,672

82
68
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Table 7

Table Analyzed

Column D

VS.

Column B

Unpaired t test

P value

P value summary

Significantly different (P < 0.05)7?
One- or two-tailed P value?
Cohen’s d value

t, df

How big is the difference?

Mean of column B

Mean of column D

Difference between means (D - B) + SEM
95% confidence interval

R squared (eta squared)

F test to compare variances

F, DFn, Dfd

P value

P value summary

Significantly different (P < 0.05)?
Data analyzed

Sample size, column B

Sample size, column D

Table 8

Number of values
Minimum

25% Percentile
Median

75% Percentile
Maximum

Mean

Std. Deviation
Std. Error of Mean
Sum

Gymnasium vs Real
gesamt

RS NT

Vs,

RS VT

0,7446

ns

No

Two-tailed
0,102

t=0,3281, df=39

0,2771

0,2909

0,01385 + 0,04222
-0,07154 to 0,09924

0,002753

1,402, 19, 20

0,4600

ns

No

21

20

Gym VT RS VT

82 21
0,000 0,09091
0,2727 0,1818
0,3636 0,1818
0,5455 0,4091
0,7273 0,4545
0,3902 0,2771
0,1693 0,1236
0,01870 0,02697
32,00 5,818

Gym NT

68
0,1818
0,3636
0,4545
0,6364
0,9091
0,5080
0,1813

0,02199
34,55

RS NT

20
0,000
0,1818
0,2727
0,4318
0,6364
0,2909
0,1463
0,03271
5,818
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Projekttag 1, Auswertung 3

Table 9

Table Analyzed

Column D

VS.

Column B

Unpaired t test

P value

P value summary

Significantly different (P < 0.05)7?
One- or two-tailed P value?
Cohen’s d value

t, df

How big is the difference?

Mean of column B

Mean of column D

Difference between means (D — B) £+ SEM
95% confidence interval

R squared (eta squared)

F test to compare variances

F, DFn, Dfd

P value

P value summary

Significantly different (P < 0.05)?
Data analyzed

Sample size, column B

Sample size, column D

Table 10

Table Analyzed

Column C

VS.

Column A

Unpaired t test

P value

P value summary

Significantly different (P < 0.05)?
One- or two-tailed P value?
Cohen’s d value

t, df

How big is the difference?

Mean of column A

Mean of column C

Difference between means (C - A) + SEM
95% confidence interval

R squared (eta squared)

F test to compare variances

F, DFn, Dfd

P value

P value summary

Significantly different (P < 0.05)?
Data analyzed

Sample size, column A

Sample size, column C

Gymnasiasten vs, Real mannl weibl VT
Realschule Vortest weiblich

Vs,

Gymnasium Vortest weiblich

0,1856

ns

No

Two-tailed
0,476

t=1,343, df=49

0,3683

0,2955

-0,07284 £ 0,05425
-0,1819 to 0,03618
0,03548

1,794, 38, 11
0,2993

ns

No

39
12

Normalize of Gymnasiasten vs, Real mannl weibl VT
Realschule Vortest mannlich

Vs,

Gymnasium VT mannlich

0,0092

Yes
Two-tailed
1,097

t=2,710, df=50

41,01

25,25

-15,76 £ 5,816
-27,44 10 -4,081
0,1281

1,950, 42, 8
0,3204

ns

No

43
9
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Table 11

Gymnasium VT  Gymnasium Vortest

mannlich

Number of

values 43
Minimum 0,09091
25% Percentile 0,2727
Median 0,3636
75% Percentile 0,5455
Maximum 0,7273
Mean 0,4101
Std. Deviation 0,1652
Std. Error  of

Mean 0,02520
Lower 95% CI of

mean 0,3593
Upper 95% CI of

mean 0,4610
Sum 17,64

Projekttag 1, Auswertung 4

Table 12

Table Analyzed

Column E

VS.

Column A

Unpaired t test

P value

P value summary

Significantly different (P < 0.05)?

One- or two-tailed P value?

t, df

How big is the difference?

Mean of column A

Mean of column E

Difference between means (E - A) £+ SEM
95% confidence interval

R squared (eta squared)

F test to compare variances

F, DFn, Dfd

P value

P value summary

Significantly different (P < 0.05)?
Data analyzed

Sample size, column A

Sample size, column E

Realschule Vortest

weiblich mannlich
39 9
0,000 0,09091
0,2727 0,1818
0,3636 0,1818
0,4545 0,3636
0,7273 0,4545
0,3683 0,2525
0,1732 0,1183
0,02773 0,03945
0,3122 0,1616
0,4244 0,3435
14,36 2,273

Gymnasiasten vs, Real mannl weibl VT NT
Gym NT m

Vs,

GymVT m

0,0029

*%*

Yes

Two-tailed
t=3,083, df=76

0,4101
0,5377
0,1275 + 0,04136
0,04514 to 0,2099
0,1112

1,467, 34, 42
0,2371

ns

No

43
35

Realschule Vortest

weiblich

12
0,1818
0,1818
0,2273
0,4545
0,4545
0,2955
0,1293

0,03732
0,2133

0,3776
3,545
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Table 13

Table Analyzed Gymnasiasten vs, Real mannl weibl VT NT
Column F Gym NT w
vSs. VS,
Column B GymVT w
Unpaired t test

P value 0,0072
P value summary **
Significantly different (P < 0.05)? Yes
One- or two-tailed P value? Two-tailed
t, df t=2,767, df=70
How big is the difference?

Mean of column B 0,3683
Mean of column F 0,4766
Difference between means (F - B) + SEM 0,1083 £ 0,03914
95% confidence interval 0,03022 to 0,1864
R squared (eta squared) 0,09856
F test to compare variances

F, DFn, Dfd 1,235, 38, 32
P value 0,5455
P value summary ns
Significantly different (P < 0.05)? No
Data analyzed

Sample size, column B 39
Sample size, column F 33
Table 14

Table Analyzed Gymnasiasten vs, Real mannl weibl VT NT
Column G RS NT m
VS. Vs,
Column C RS VT m
Unpaired t test

P value 0,2146
P value summary ns
Significantly different (P < 0.05)? No
One- or two-tailed P value? Two-tailed
t, df t=1,292, df=16
How big is the difference?

Mean of column C 0,2525
Mean of column G 0,3434
Difference between means (G - C) £+ SEM 0,09091 + 0,07035
95% confidence interval -0,05822 to 0,2400
R squared (eta squared) 0,09452
F test to compare variances

F, DFn, Dfd 2,180, 8, 8
P value 0,2910
P value summary ns
Significantly different (P < 0.05)7? No
Data analyzed

Sample size, column C 9
Sample size, column G 9
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Table 15

Table Analyzed
Column H

vSs.

Column D
Unpaired t test

P value

P value summary

Significantly different (P < 0.05)?
One- or two-tailed P value?

t, df

How big is the difference?

Mean of column D
Mean of column H

Difference between means (H - D) + SEM

95% confidence interval
R squared (eta squared)
F test to compare variances

F, DFn, Dfd
P value
P value summary

Significantly different (P < 0.05)?

Data analyzed

Sample size, column D
Sample size, column H

Table 16

Number of values
Minimum

25% Percentile
Median

75% Percentile
Maximum

Mean

Std. Deviation
Std. Error of Mean
Sum

43
0,09091
0,2727
0,3636
0,5455
0,7273
0,4101
0,1652
0,02520
17,64

39
0,000
0,2727
0,3636
0,4545
0,7273
0,3683
0,1732
0,02773
14,36

Gymnasiasten vs, Real mannl weibl VT NT
RS NT w

9
0,09091
0,1818
0,1818
0,3636
0,4545
0,2525
0,1183

12
0,1818
0,1818
0,2273
0,4545
0,4545
0,2955
0,1293

0,03945 0,03732

2,273

3,545

35
0,1818
0,3636
0,5455
0,7273
0,8182
0,5377
0,2001

0,03382
18,82

VS,

RS VT w

0,3525

ns
No

Two-tailed

t=0,9508, df=21

0,2955
0,2479
-0,04752 + 0,04998
-0,1515 to 0,05642
0,04127

1,426, 11, 10
0,5835

33
0,1818
0,3636
0,4545
0,5909
0,9091
0,4766
0,1559

0,02713
15,73

ns
No

12
11

9

0,000
0,2727
0,3636
0,4545
0,6364
0,3434
0,1747
0,05825
3,091

Gym VT mGym VT wRS VT mRS VT wGym NT mGym NT wRS NT mRS NT w

11
0,1818
0,1818
0,1818
0,2727
0,4545
0,2479
0,1083

0,03264
2,727
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Projekttag 2, Auswertung 1

Table 17

Table Analyzed

Column B

VS.

Column A

Unpaired t test

P value

P value summary
Significantly different (P < 0.05)7?
One- or two-tailed P value?
Cohen’s d value

t, df

How big is the difference?
Mean of column A

Mean of column B

Difference between means (B - A) £+ SEM

95% confidence interval

R squared (eta squared)

F test to compare variances

F, DFn, Dfd

P value

P value summary

Significantly different (P < 0.05)?
Data analyzed

Sample size, column A

Sample size, column B

Table 18

Number of values
Minimum

25% Percentile
Median

75% Percentile
Maximum

Mean

Std. Deviation

Std. Error of Mean
Lower 95% CI of mean
Upper 95% CI of mean
Sum

VT
24
0,2000
0,4000
0,4000
0,5750
0,9000
0,4667
0,1761
0,03595
0,3923
0,5410
11,20

Alle VT NT
NT
Vs,
VT

0,0190

*

Yes
Two-tailed
0,717

t=2,436, df=44

0,4667
0,6000
0,1333 £ 0,05474
0,02301 to 0,2437
0,1188

1,228, 21, 23
0,6290

ns

No

24
22

NT
22
0,2000
0,4750
0,6000
0,8000
0,9000
0,6000
0,1952
0,04161
0,5135
0,6865
13,20
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Projekttag 2, Auswertung 2

Table 19

Table Analyzed Geschlecht VT NT
Column C NT m
VS. VS,
Column A VT m
Unpaired t test

P value 0,0133
P value summary *
Significantly different (P < 0.05)7? Yes
One- or two-tailed P value? Two-tailed
t, df t=2,665, df=25
How big is the difference?

Mean of column A 0,4400
Mean of column C 0,6083
Difference between means (C - A) + SEM 0,1683 + 0,06317
95% confidence interval 0,03822 to 0,2984
R squared (eta squared) 0,2212
F test to compare variances

F, DFn, Dfd 1,795, 11, 14
P value 0,3013
P value summary ns
Significantly different (P < 0.05)7? No
Data analyzed

Sample size, column A 15
Sample size, column C 12
Table 20

Table Analyzed Geschlecht VT NT
Column D NT w
VS. VS,
Column B VT w
Unpaired t test

P value 0,4445
P value summary ns
Significantly different (P < 0.05)? No
One- or two-tailed P value? Two-tailed
t, df t=0,7828, df=17
How big is the difference?

Mean of column B 0,5111
Mean of column D 0,5900
Difference between means (D - B) + SEM 0,07889 + 0,1008
95% confidence interval -0,1337 to 0,2915
R squared (eta squared) 0,03479
F test to compare variances

F, DFn, Dfd 1,125, 8,9
P value 0,8573
P value summary ns
Significantly different (P < 0.05)? No
Data analyzed

Sample size, column B 9
Sample size, column D 10
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Table 21

Number of values
Minimum

25% Percentile
Median

75% Percentile
Maximum

Mean

Std. Deviation

Std. Error of Mean
Lower 95% CI of mean
Upper 95% CI of mean
Sum

VT m
15
0,3000
0,4000
0,4000
0,5000
0,8000
0,4400
0,1404
0,03625
0,3622
0,5178
6,600

VT w
9
0,2000
0,3000
0,5000
0,6500
0,9000
0,5111
0,2261
0,07536
0,3373
0,6849
4,600

NT m
12
0,2000
0,5250
0,6000
0,7750
0,9000
0,6083
0,1881
0,05430
0,4888
0,7278
7,300

Projekttag 3, Auswertung 1

Table 22

Table Analyzed

Column B

VS.

Column A

Unpaired t test

P value

P value summary

Significantly different (P < 0.05)?
Cohen’s d value

One- or two-tailed P value?

t, df

How big is the difference?

Mean of column A

Mean of column B

Difference between means (B - A) £+ SEM
95% confidence interval

R squared (eta squared)

F test to compare variances

F, DFn, Dfd

P value

P value summary

Significantly different (P < 0.05)7?
Data analyzed

Sample size, column A

Sample size, column B

Table 23

Table Analyzed
Column D

VS.

Column C
Unpaired t test

Normalize of Alle Schiiler
VT NT

NT IGS KI, 6

Vs,

VT IGSKI, 6

0,0118

Yes

0,747
Two-tailed
t=2,619, df=47

0,4346
0,5739
0,1393 + 0,05320
0,03228 to 0,2463
0,1273

1,294, 22, 25
0,5305

ns

No

26
23

Normalize of Alle Schiler VT NT
NT MRS+ Kl, 5/6

VS,

VT MRS+ Kl, 5/6

NT w
10
0,3000
0,3750
0,6000
0,8000
0,9000
0,5900
0,2132
0,06741
0,4375
0,7425
5,900
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P value

P value summary

Significantly different (P < 0.05)?
Cohen’s d value

One- or two-tailed P value?

t, df

How big is the difference?

Mean of column C

Mean of column D

Difference between means (D — C) + SEM
95% confidence interval

R squared (eta squared)

F test to compare variances

F, DFn, Dfd

P value

P value summary

Significantly different (P < 0.05)?
Data analyzed

Sample size, column C

Sample size, column D

Table 24

Table Analyzed

Column F

VS.

Column E

Unpaired t test

P value

P value summary

Significantly different (P < 0.05)?
Cohen’s d value

One- or two-tailed P value?

t, df

How big is the difference?

Mean of column E

Mean of column F

Difference between means (F - E) + SEM
95% confidence interval

R squared (eta squared)

F test to compare variances

F, DFn, Dfd

P value

P value summary

Significantly different (P < 0.05)7?
Data analyzed

Sample size, column E

Sample size, column F

0,0690

ns

No

0,412
Two-tailed
t=1,844, df=78

0,3350

0,4200

0,08500 + 0,04610
-0,006774 t0 0,1768
0,04177

1,317, 39, 39
0,3942

ns

No

40
40

Normalize of Alle Schiller VT NT
Gym NT Kl, 6

Vs,

GymVTKI, 6

0,0013

Yes

1,042
Two-tailed
t=3,455, df=42

0,4500
0,6682
0,2182 £ 0,06316
0,09073 to 0,3456
0,2213

1,577, 21, 21
0,3042

ns

No

22
22
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Projekttag 3, Auswertung 1

Table 25

Number of values
Minimum

25% Percentile
Median

75% Percentile
Maximum

Mean

Std. Deviation

Std. Error of Mean
Lower 95% CI of
mean
Upper
mean
Sum

95% CI of

VT IGS KI. NT IGS KI.

6
26
0,1000
0,3000
0,4500
0,5250
0,8000
0,4346
0,1742
0,03417

0,3642

0,5050
11,30

6
23
0,2000
0,5000
0,6000
0,7000
0,9000
0,5739
0,1982
0,04133

0,4882

0,6596
13,20

VT MRS+ KI.
5/6

40
0,000
0,2000
0,3000
0,4750
0,7000
0,3350
0,1916
0,03029

0,2737

0,3963
13,40

NT MRS+ K.
5/6

40
0,1000
0,3000
0,3500
0,5750
1,000
0,4200
0,2198
0,03475

0,3497

0,4903
16,80

Gym VT KI. Gym NT KI.

6
22
0,1000
0,3750
0,5000
0,5250
0,9000
0,4500
0,1845
0,03934

0,3682

0,5318
9,900

6
22
0,000
0,5000
0,7000
0,8250
1,000
0,6682
0,2317
0,04941

0,5654

0,7709
14,70
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VERBAND ZUR FORDERUNG

m DES MINT-UNTERRICHTS
BEUMDESVEREAND

Deutscher Verein zur Forderung des mathematischen und naturwissenschaftlichen Unterrichts e. V.

MNU journal

VERBAND ZUR FORDERUNG DES MINT-UNTERRICHTS 06

Jahrgang 71 2018

Entwmkeln und Dlagn’ost ren;
‘ s im, Lehr- Lern'L'abor'

i -

Lehr-Lern-Labore in der MINT-Lehramtsausbildung »Reziprokes Experimentieren«
Mathematik/Informatik Physik
Prozessbegleitende Diagnose beim Mathematiklernen Zielgerichtet und differenziert diagnostizieren

Wir mussen reden!

— Biologie
Chemie Kompetenzraster zum Umgang mit Liniendiagrammen
Differenzierte Materialien und Lernzielkontrollen NaWi outdeor

ELKE
Was ist denn da passiert?
www.mnu.de

Abbildung 57: Titelblatt der MNU-Ausgabe 6/2018, in der der Praxisteil zum Projekttag 1 veroffentlicht
wurde
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UNIVERSITAT

T n
Universitzl Frankfuref, IRAHKTCRT AM HALK

NAWI OUTDOOR — LAGERFEUER STATT TEELICHT

-ERLEBNISLERNEN MIT LEHRPLANBEZUG AM
AURERSCHULISCHEN LERNORT KINDER=- UND
JUGENDFARM-

[Kuars-Mir_: xooog

Britta Nestler
(Jlohannes-Gutenberg-Universitat Mainz)

Donnerstag, den 07.09.2017,
09:30 — 14:30 Uhr

Veranstaltungsort:
Kinder- und Jugendfarm Ingelheim, Ingelheim am Rhein

Lemnziele: Die Lehrkrafte sollen

*  Unterrichtskonzepte erleben, die von der klassischen Lernumgebung
Klassenzimmer abweichen.

*  Madaglichkeiten des auBerschulischen Lermnortes Kinder- und Jugendfarm
kennenlernen.

*  Unter dem Aspekt der lehrplanbezogenen Erlebnispddagogik konzipierte
Experimente durchfiihren kinnen.

*  Madglichkeiten und Beispiele kennenlernen, wie facherverbindendes Lernen
und Lehren an auBerschulischen Lermorten gestaltet werden kann

*  Unterrichtsplanungen fur auBerschulisches Lernen pestalten kdnnen

* Experimente im Kontext des fachiibergreifenden Nawi-Unterrichts (Klassen
4 bis 7) durchfiihren kdnnen

Leminhalte: Fachdidaktische Aspekte zum Thema: NaWi outdoor

Maglichkeiten der Firderung und Individualisierung im experimentellen Bereich mit
Differenzierung durch Aufgabenteilung

Prinzipien und Methoden des auBerschulischen Lernens
Unterstitzung beim Erwerb von Kenntnissen zu experimenteliem Arbeiten
Dokumentieren und Analysieren ohne 5tift und Papier

Naturwissenschaftliche Phanomene aus dem Alltag im Kontext des
Gesamtkonzeptes ,Systemn Erde™

Stand: Mai 2017 Seite1 /4

Abbildung 58: Bekanntmachung der Fortbildung NaWi outdoor des Ifbz der Goethe-Universitat Frankfurt Seite 1
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lftbz...

Universilzl Fravikfurd i,

Vorkenntnisse:

Fortbildungsdauer:
Kursbeginn:

Kursleitung:

Leitung ifbz:

Anmeldung:

Anmeldegebiahr:

Bezahlverfahren:

Stand: Mai 2017

{i{]L"l'IlL-ﬁ

UNIVERSITAT

TRAMETURT AM HALE

Schillerversuche zum folgenden Themenbereich:

Differenziert ausgearbeiteter Unterrichtsprojekttag mit Stationenlernen zum
facherverbindenden Thema , Feuer, Wirme, Energie ™

Ein 5kript mit fachlichen Grundlagen, allen Experimentieranleitungen und
Literaturhinweisen wird ausgeteilt.
Vortrag, Experimentieren in Stationenarbeit

Lehrkrafte fir NaWi-Unterricht an Haupt-, Realschulen und Gymnasium und
Lehrkrdfte fir Sachkundeunterricht an Grundschulen.

Keine notwendig.

1 Tag. Die Akkreditierung der Veranstaltung wird beamtragt.
05:30 Uhr

14:30 Uhr

Britta Mstler,_

Britta Nestler

Kinder- und Jugendfarm Ingelheim e.\.
Geldnde am Kihweg (nahe WaldeckstraBe 2)
L5218 Ingelheim am Rhein

Lehrerfortbildungszentrum Chemie, Institut fiir Didaktik der Chemie,
Tel. 063 f 793-29588
Melden Sie sich bitte bis spatestens eine Woche vor Kursbeginn verbindlich an
{Bitte geben Sie an, ob Sie GDCh-Mitglied sind):
*  miglichst per Internet unter Anmeldung

#*  opder schriftlich mit dem Fax-Anmeldeformular, erhdltlich aus dem Amtshlatt
£/02 oder aus dem Internet unter Fax-Nr.: 0721 151 222 680

Sie erhalten dann automatisch eine Rickmeldung per email.

Wir behalten uns vor, den Kurs abzusagen, wenn die Mindestteilnehmerzahl nicht
erreicht wird. In diesem Fall erhalten Sie per email eine Absage.

Sobald feststeht, dass der Kurs zustande kommt, erhalten 5ie von uns per email eine
Bestatigung, dass Sie als Teilnehmerin eingetragen sind. Bitte beachten Sie die
LHimweise zur Anmeldung” auf unserer Homepage.

Es wird gine Verwaltungsgebiihr von xx,- EUR [GDCh-Mitglieder 10,- EUR) erhioben.
Fur Nachmeldungen wird eine zusdtzliche Bearbeitungsgebiihr in Hohe von 5,- EUR
erhoben

Sie erhalten nach der Veranstaltung eine Rechnung. Uberweisen Sie bitte den Betrag
erst mach Erhalt der Rechnung unter Angabe der Rechnungsnummer.

Seite 2/ 4

Abbildung 59: Bekanntmachung der Fortbildung NaWi outdoor des Ifbz der Goethe-Universitat Frankfurt Seite 2
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lftbz ...

Universilgl Franikifurd. i,

e

Stand: Mai 2017

. GDC
N

[NTIE

{i{]L"l'IlL-ﬁ

UNIVERSITAT

TRAMETURT AM WAL

Mindestteilnehmerzahl: 8

Verfigbare Platze: 30

Die Platze werden entsprechend des Eingangs der verbindlichen Anmeldung
wvergeben.

Infermationen beziglich Anmeldung erhalten Sie unter:

Lehrerfortbildungszentrum Chemie

Institut fiir Didaktik der Chemies

Max-von-Laue-5traie 7

60438 Frankfurt a. M.

Tel.: D69 798-29456 (Sekretariat)

Fax: 069 793-29461 oder 0721 151 222 680

E-Mail: frankfurt@chemielehrerfortbildung de

Homepage: www.chemielehrerfortbildun g uni-frankfurt.de

Ablauf (inderungen vorbehalten)

xxtag, den xx.09.2017

0530 —09:15 BegruBung und Informationen dber den Tagesablauf

05:15 —059:30 Eurzvortrag: Vorstellung des Projektes NoWi outdoor mit Zielsetzungen und
Arbeitsweisen plus Arbeit der Kinder- und Jugendfarm Ingelheim e.V.

05:30 — 10:00 Vorstellung und Besprechung der Stationen

10:00 - 1130 Experimente (3 Stationen)

11:30-12:30 Pause mit Mdglichkeit zur Besichtigung des Gelandes der Kinder- und
Jugendfarm

12:30-13-30 Experimente (2 Stationen)

13:30—14: 30 Abschlussbesprechung der Ergebnisse plus Auswertung

Unsere Forderer:

FESSEN : T e

2 = Boehringer
I|||I Ingelheim

MERCK
I

Seite3 /4

Abbildung 60: Bekanntmachung der Fortbildung NaWi outdoor des Ifbz der Goethe-Universitat Frankfurt Seite 3
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Universitil Frankfurtiil, UNIVERSITAT

TRAURTURT AM HaAlT

Kurzinformation:
NaWI QUTDOOR — LAGERFEUER STATT TEELICHT

-ERLEBNISLERNEN MIT LEHRPLANBEZUG AM
AUBERSCHULISCHEN LERNORT KINDER- UND JUGENDFARM-

naturwissenschaftliche Phdnomene im groBen Rahmen mit allen Sinnen erleben

Was im Klassenzimmer oft unspektakuldr wirkt, kann an auBerschulischen Lernorten wie
einer Kinder- und Jugendfarm wesentlich komplexer erfasst werden.

Das Projekt Nawi Outdoor ( httoo//www biologiedidaktik uni-mainz. de/nawi-outdoor-
lagerfeuer-statt-teelicht/ ) findet im Rahmen eines Promotionsvorhabens in der AG
Didaktik der Biologie der lohannes Gutenberg — Universitdt Mainz statt und hat sich zum
Ziel pesetzt, Unterrichtskonzepte zu entwickeln, mit Hilfe derer naturwissenschaftliche
Unterrichtsinhalte praktisch und fiir die Schiler erfahrbar gestaltet werden kénnen. Der
Schwerpunkt liegt darauf, die Moglichkeiten won Kinder- & Jugendfarmen als
aulerschulische Lermnorte, insbesondere fir die  facherverbindenden  und
fachibergreifenden naturwissenschaftlichen Lerninhalte aufzuzeigen, zu nutzen und
weiter zu entwickeln.

Der Kooperationspartner, die Kinder- und Jugendfarm Ingelheim eV. (www.diefarm-
ingelheim.de), bietet einen idealen Rahmen, um diese neue Form des Lernens und Lehrens
auszuprobieren, durchzufithren und auszubauen.

Uber die Referentin

Britta Mestler ist seit 4 lahren Lehrerin fiir die Facher Biclogie,
Franzdsisch und das Wahlpflichtfach Technik und Maturwissenschaften
an der Bilingualen Montessori Schule in Ingelheim. Seit 2012 arbeitet
sie auf der Kinder-und Jugendfarm Ingelheim als padagogische
Betreuerin im Bereich offene Kinder- und Jugendarbeit. Seit 2014 ist
sie dort auch Mitglied im Vorstand und zustdndig fir den Bereich
Schulkooperationen und soziale Metzwerke.

MNaWi outdoor bearbeitet sie im Rahmen eines Promotionsvorhabens
in der AG Didaktik der Biologie im Fachbereich Biclogie der lohannes
Gutenberg-Universitat in Mainz unter der Leitung von Univ. Prof. Dr.
Daniel C. Dressmann.

Stand: Mai 2017 Seite 4/ 4

Abbildung 61: Bekanntmachung der Fortbildung NaWi outdoor des Ifbz der Goethe-Universitat Frankfurt Seite 4
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NAWI OUTDOOR - LAGERFEUER STATT TEELICHT
ERLEBNISLERNEN MIT LEHRPLANBEZUG AM AURERSCHULISCHEN LERNORT KINDER- UND JUGENDFARM

Veranstaltungsnummer 17KOV17045 Aktueller Status Abgeschlossen

Beschreibung

Lernziele der Fortbildung:

Die Lehrkrafte sollen

= Unterrichtskonzepte erleben, die von der klassischen Lernumgebung Klassenzimmer abweichen.

= Moglichkeiten des auBerschulischen Lernortes Kinder- und Jugendfarm kennenlernen.

= Unter dem Aspekt der lehrplanbezogenen Erlebnispadagogik konzipierte Experimente durchfiihren kénnen.

= Moglichkeiten und Beispiele kennenlernen, wie facherverbindendes Lernen und Lehren an aulierschulischen Lernorten gestaltet werden kann

= Unterrichtsplanungen fur auBerschulisches Lernen gestalten kénnen

= Experimente im Kontext des fachUbergreifenden Nawi-Unterrichts (Klassen 5 bis 7, auch fur die Klassen 3 und 4 der Primarstufe geeignet) durchfihren kénnen

Lerninhalte:

= Fachdidaktische Aspekte zum Thema: Nawi cutdoor

= Méglichkeiten der Férderung und Individualisierung im experimentellen Bereich mit Differenzierung durch Aufgabenteilung

= Prinzipien und Methoden des auBerschulischen Lernens

= Unterstiitzung beim Erwerb von Kenntnissen zu experimentellem Arbeiten

= Dokumentieren und Analysieren ohne Stift und Papier

= Naturwissenschaftliche Phanomene aus dem Alltag im Kontext des Gesamtkonzeptes ..System Erde”

= schilerversuche zum folgenden Themenbereich: Differenziert ausgearbeiteter Unterrichtsprojekttag mit Stationenlernen zum facherverbindenden Thema ,Feuer, Warme, Energie”

Begleitmaterial:

Ein Skript mit fachlichen Grundlagen, allen Experimentieranleitungen und Literaturhinweisen wird zu Beginn der Veranstaltung ausgegeben.
stoffvermittiung:

Vortrag, Experimentieren in Stationenarbeit

Zielgruppe:

Lehrkrafte fur NaWi-Unterricht und interessierte Lehrkrafte far Sachkundeunterricht an Grundschulen.

Workenntnisse: Keine notwendig.

Bitte geben Sie bei den Bemerkungen in der Anmeldung an, ob Sie GDC-Mitglied sind.
Da dies eine Kooperationsveranstaltung mit der Jochannes-Gutenberg Universitat Mainz und dem Lehrerfortbildungszentrum Chemie des Instituts fir Didaktik der Chemie der Goethe Universitat Frankfurt ist, werden
seitens des Padagogischen Landesinstituts keine Reisekosten erstattet,

W Zielgruppen W Lehrerinnen und Lehrer
® Schularten W Integrierte Gesamtschule | W Realschule plus | W Férderschule

W Schwerpunkt Lehrplane und Bildungsstandards in den Fachern, Kempetenzorientierung

% Dienst an and. Ort nein

Organisation

W Veranstaltungsart Fortbildung W Fortbildungsart Tagung
& Dozenten Britta Nestler._ & Leitung _
@ Standort Ingelheim # Veranstaltungsort Kinder- und Jugendfarm Ingelheim e. V.

Gelande am Kuhweg (nahe Waldeckstralie 2)
55218 Ingelheim

£ Termine ©09:30 - 16:00

# Kooperation Johann-Wolfgang-Goethe-Universitat Frankfurt/M. Institut fir Didaktik der Chemie, Max-von-Laue-StralRe 7, 60438 Frankfurt am Main
Anmeldung

# Veranstalter Padagogisches Landesinstitut Rheinland-Pfalz @ Giiltigkeitsbereich regional

™ Anmeldeschluss 04.09.2017

Abbildung 62: Kataloginformation zur Fortbildung NaWi outdoor vom padagogischen Landesinstitut RLP
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KOMMUNIKATION UND PRESSE

[hitpwerauni-mainz .de/presss]

Projekt "NaWi outdoor - Unterrichten an
auBerschulischen Lernorten” erfolgreich gestartet

Kooperation der AG Didaktik der Biologie mit Schulen der
Region
25.06.2014

Warum beannt Hokz, wahrend Sieina nicht bennan kinnen? Wie armalien Tiar Infg
Kipariemporatur an kation Tagon aufrechi? Walche Bronnsiofe antwickain wia vial
Hitza und wansm? Warum kann man Enargle nichi arzougan odar varmichian? Wia
haban die Menschen friner ohne Strelchindlzer Fewer gemacht? Fragan wie diesen
widmel sich das Projeki "Maw | outdoor — Uniarmichtan an auBerschullschen Lemaorien®,
bel dam Schoierinnen und Schiker aul der Kinder- und Jugendiarm ingaihalm nicht nur
splakand die Mater artanmn, sondarm ganz nebanbal natureissanschattichs Konninisss
varmitio it bokommen. Im Rahmen der Kooperation mit der AG Didaktlk der Blologie dar
Johannes Guienberg-Universitat Mainz (JGLU) konmtan Schiiennnen wund Schiler dar
Jahrgangssiuten 5 und & des Sebastian-Mansar-Gymnasiums und der Kalsarpralz-
Realschula plus In Ingelhelm an Insgesamivier Projokitagen zum Thema "Fauar —
Warme — Enargle” Inr Klassanzimmer mit dar waltidufigen Kindsr- und Juganadtanm
tauschon und dort spannenda und alitagsbe zogona Expenmenta durchidhren.

Aut gdar Ingaineimer Kinder- und Jugendiarm erarbaliaten die Schilernnen wnd Schiler
an varschiedenan Stalionan elgenstandlg und gane prakilsch, was Im Klassanzimmer
melst mur In kielnerem Fahmen oder reln theoratisch vermitialt wearnde n kann. "Unser
Stichwort hel3t ‘originale Bagagnung'- Wenn man mit allen Sinnen arleben kann, wie vial
Enargie zum Balspial In den kalnan Hozpolists steckt, die 50 schon durch da Fingar
resain, wann s stinkt und gualmt und die Hande hintarer SChwWarz wom Rul sind,

kann man Leminhafe ganz anders arfassan”, arklan Britta Nestier. Ske nat dia
Projekttage Im Rahmen Inres Promotionsvornabens In der AG Didakiik der Blologle der

Johannes Gutenbarg-Universitat Mainz unter der Leftung von G

I - ritw cko it und durchgatone. “Wir nuizen die Kinds r- und Jugandtarm als
auarschullschan Lernort, dann hiar konnen Schiannnen und Schilar Varsucha, die Im
Klassanzimmer nur eingaschrankt durchidhroar sind, aul spielensche Waelse boarbolian.
Gerada wann es um das Thema Feuer gaht, blelat die Farm mit threm groBan
Platzangabot und Inror Feuersialio Idoalke Maglichkelien®, enautort dor Malnzar
Biologledidaktiker den groBan Mehmwert der Kooperation. Zudem fondere das Frojkt
"Mawl outdoor vielidlkige Kompeenzen aul ganz unterschiedliche Welsa. Weltans
Projekitage zu naturwissanschartichon Themen sind baroits In Planung.

Jonannes Gutenbarg-Unhversial Maing  05.07 2017

b
[bilder_presse/10_bio-didaktik_nawi-
outdoor.jpg]

[bilder_pressa/10_bio-didaktik_nawi-
outdoorjpg] Foio: Britta Mestier, AG
Didakdik der Biologie
An Insgesami vier "Naw| outdoor-
Projekttagen beschatigien sich dia
talinenmendan FONM- und Sachstkiassier
mit dam Thama “Feusar — Warme —

Enargla”.

Kontakt

Britta Nestiar

AG Didaktk dor Biologke
Institut iir Zoologle

Johannes Gutenberg-Linive rsitat Mainz
55009 Malnz

Tal.- d&E131 30-26557

Fap- p&131 30-26580

E- Mall [mailto:biologie didalktik Guni-
mainz_de] | Homepage

[vttp fvrwrws i, uni-mainz. de/zoo didaldik ]

Abbildung 63: Pressemitteilung der Johannes Gutenberg-Universitat zum Start des Projektes NaWi outdoor
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