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1. Einleitung

Die Menschheit bendtigt gegenwartig etwa 1,7 Erden, um ihren Ressourcenbedarf decken zu
konnen und die entstandenen Abfalle zu absorbieren. Jener Punkt, an dem die Erde erstmals
den jahrlichen Bedarf an Ressourcen innerhalb eines Jahres nicht mehr regenerieren konnte,
wurde bereits im Jahr 1970 erreicht. Ab diesem Zeitpunkt fand jahrlich der sogenannte Earth
Overshoot Day (=Erdlberlastungstag) statt. Er kennzeichnet den Tag, an dem die vom
Planeten gebildeten Ressourcen fur das jeweilige Jahr aufgebraucht sind. Im Jahr 2022 fand
der Earth Overshoot Day am 28. Juli statt (Kropp, 2018; Global Footprint Network, 2022).
Neben der Ausbeutung des Planeten ist auch der Klimawandel ein vom Menschen
verursachtes Problem (Cook et al., 2016). Die Menschheit ist zudem verantwortlich fur die
Zerstorung und Veranderung von Lebensrdumen, was die Natur auf lokaler und globaler
Ebene stark wandelt. Viele dieser Veranderungen fihren unter anderem auch zum Verlust von
biologischer Artenvielfalt (Lindemann-Matthies & Bose, 2008). Es bedarf also eines Konzepts
der Nachhaltigkeit, welches umweltbewusstes und verantwortungsvolles Handeln fordert. Ein
Ansatz dafur soll die Bildung fir nachhaltige Entwicklung (BNE) darstellen, deren
Okonomischen, sozialen und 6kologischen Aspekte in das Bildungswesen vieler Lander
implementiert wurden. Seit 2020 liegt dabei der Fokus besonders stark im Bereich der Bildung,
um den Gedanken der Nachhaltigkeit auch den jlingsten Generationen nahezubringen
(UNESCO, 2021; Jakob, 2020).

Im Laufe der vergangenen Jahrzehnte hat die zunehmende Verstadterung dazu gefuhrt, dass
sich der Mensch immer weiter von der Natur distanziert hat. Dementsprechend hat sich die Art
und Weise, wie Kinder und Jugendliche die Natur sehen, verstehen und erleben, ebenfalls
verandert (Aaron & Witt, 2011). Aus diesem Grund ist es notwendig, Kenntnisse Uber das
Naturverstandnis von Kindern und Jugendlichen zu erlangen, die in weiterer Folge in die
Schulpraxis einflieRen kénnen. Dadurch besteht die Mdéglichkeit sicherzustellen, dass die
Umweltbildung in der Schule besser an die Lebenswelt der Schiler*innen ankntpfen kann.
Diese Arbeit soll dahingehend einen Beitrag leisten, denn die Einstellung gegeniiber der Natur
hat bekanntermallen  einen Einfluss auf das Umwelthandeln, auf die
Umwelthandlungskompetenz und Handlungsintention bezuglich des Naturschutzes. Dies ist
vor allem in Anbetracht der Klimakrise und des fortschreitenden Verlustes der biologischen
Artenvielfalt von Relevanz (Moormann et al., 2021; Martin et al., 2020; Chawla, 2020 Geng et
al., 2015; Meske, 2011.

2. Theoretischer Hintergrund

21 Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Der Begriff der Nachhaltigkeit wurde in der Literatur erstmals im Jahr 1713 von Hans Carl von
Carlowitz beschreiben. In seinem forstwirtschaftlichen Werk ,Anweisung zur wilden
Baumzucht® schreibt er davon, den Wald bestandig und nachhaltig zu nutzen. Eine modernere
Bezeichnung der Nachhaltigkeit erschien 1972 im Bericht vom Club of Rome mit dem Titel
,Die Grenzen des Wachstums”. Dabei handelt es sich um eine Studie, die unterschiedliche
Zukunftsszenarien vorstellt und diese aus 6kologischen, 6konomischen und sozialen Aspekten
der Nachhaltigkeit beleuchtet (Jakob, 2020). Von ,Nachhaltiger Entwicklung“ wird das erste
Mal 1987 im Bericht der Weltkommission fir Umwelt und Entwicklung mit dem Titel ,,Our
Common Future® geschrieben (UNESCO, 2014). Nachhaltige Entwicklung ist demnach eine
Entwicklung, welche die Bedirfnisse der heutigen Generation erfiillt, ohne die Moglichkeiten
nachfolgender Generationen zu beeintrachtigen, ihre eigenen Bedurfnisse zu erfillen
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(Brundtland, 1987). Bei der Konferenz fur Umwelt und Entwicklung der Vereinten Nationen
1992 in Rio de Janeiro wurde die internationale Diskussion Uber die kritische Rolle der Bildung
in Zusammenhang mit der Nachhaltigkeit diskutiert. Bei der dort beschlossenen Agenda 21
forderte man die Regierungen dazu auf, die Umsetzung der nachhaltigen Entwicklung mittels
einer Neuausrichtung der Bildung zu férdern. Zehn Jahre spater wurde von den Vereinten
Nationen in Johannesburg die Weltdekade ,Bildung flir nachhaltige Entwicklung“ (=BNE)
beschlossen. Die UNESCO wurde in diesem Zusammenhang beauftragt, die Vorschlage der
Agenda 21 umzusetzen. Ziel war es von 2005 bis 2014 Aufmerksamkeit flr die BNE zu
erzeugen und sie als Leitbild in den nationalen Bildungssystemen zu verankern. Dies sollte
dazu flhren, globale Herausforderungen wie zum Beispiel den Klimawandel oder die Armut
zu lésen (Jakob, 2020; Deutsche UNESCO-Kommission, 2015).

2013 wurde das Weltaktionsprogramm (=WAP) BNE (2015-2019) beschlossen, welches das
Nachfolgeprogramm der Weltdekade BNE darstellt. Dieses Programm hatte das Ziel,
konkretere MalRnahmen zu entwickeln, um die BNE umzusetzen und zu implementieren.
Damit wurde ein zentraler Beitrag zur Umsetzung der 17 Ziele nachhaltiger Entwicklung der
Agenda 2030 der Vereinten Nationen geleistet. Diese Ziele sollen dazu flhren, bis zum Jahr
2030 eine gerechtere und nachhaltigere Welt zu schaffen (UN, 2022; Jakob, 2020).

Fur den Zeitraum 2020 bis 2030 wurde das globale Rahmenprogramm BNE 2030 als
Folgeprogramm zum WAP verabschiedet. Ziel ist es, die BNE und die 17 globalen
Nachhaltigkeitsziele in Politik, Lern- und Lehrumgebungen, die Kompetenzentwicklung von
Lehrenden, die Starkung der Mobilisierung der Jugend sowie die Férderung nachhaltiger
Entwicklung auf lokaler Ebene zu integrieren. Ein besonderer Fokus liegt auf dem
Nachhaltigkeitsziel ,hochwertige Bildung® und dem Unterziel ,nachhaltige Entwicklung®
(UNESCO, 2021; Jakob, 2020).

Im Jahr 2008 wurde die Osterreichische Strategie zur Bildung fur nachhaltige Entwicklung
beschlossen. Teil der Umsetzung ist die formale Bildung. Diese beginnt bereits in der
Vorschule, wo die dort erworbenen Kompetenzen als Grundlage fur die Bildung nachhaltiger
Entwicklung dienen sollen. Dazu zahlen soziales Lernen, Férderung des Bezugs zur Umwelt
und der Natur. Ab der Sekundarstufe ist eine interdisziplinare Zusammenarbeit notwendig, um
Okologische, 6konomische und soziale Aspekte integrieren zu kdnnen (BMUKK, 2008).

Im 6sterreichischen Lehrplan der Unterstufe der allgemeinbildenden héhere Schule (AHS) und
der Mittelschule (MS) ist der Begriff der Nachhaltigkeit gleich zu Beginn im Bildungsbereich
Mensch und Gesellschaft des allgemeinen Bildungsziels angefihrt:

,Die Vorbereitung auf das private und die Teilhabe am offentlichen Leben (...) hat
sich an wirtschaftlicher Leistungsfahigkeit, sozialem Zusammenhalt, einer fir beide
Geschlechter gleichen Partizipation und 6kologischer Nachhaltigkeit zu orientieren.”
(BMBWF 2022)

Im Unterrichtsfach Biologie und Umweltkunde wird die Nachhaltigkeit im folgenden Lernziel
ebenfalls direkt formuliert:

,Die Schilerinnen und Schiler sollen die Abhangigkeit der Menschen von Natur und
Umwelt begreifen und Wissen, Fahigkeiten/Fertigkeiten erwerben, die sie fur einen
umweltbewussten, nachhaltigen Umgang mit unseren Lebensgrundlagen motivieren
und befahigen.“ (BMBWF 2022)



Grundsatzlich lassen sich bei den Themengebiete Okologie und Umwelt aller vier Schulstufen
Aspekten der BNE zuordnen.

Im Kompetenzmodell der Naturwissenschaften der 8. Schulstufe ist BNE ebenfalls enthalten.
Diese findet sich in der Inhaltsdimension des Themas Okosysteme: ,Wirkungen des
Konsumverhaltens in Okosystemen und auf Mitmenschen (Nahrung, Rohstoffe, Energie,
Klima) und Mdglichkeiten, sich umweltgerecht und nachhaltig zu verhalten.” (BIFIE, 2011)

Betrachtet man den Lehrplaninhalt der in dieser Arbeit untersuchten 6. Schulstufe, zeigt sich,
dass BNE hier stark verankert ist. Die Okosysteme Wald und Gewasser stellen hier einen
grolien Teil des Unterrichtsstoffes dar. Die Schiler*innen beschaftigen sich mit den positiven
und negativen Folgen menschlichen Wirkens auf ein Okosystem und lernen Umweltprobleme
und deren Ursachen kennen. Zudem werden Umwelt- und Naturschutz an konkreten
Beispielen demonstriert und die Auswirkungen der Natur auf die physische und psychische
Gesundheit des Menschen besprochen (BMBWF 2022).

Aufgrund von immer héheren Bildungszielen besteht die Moglichkeit, dass es Schiler‘innen
zunehmend schwerfallt, in ihrer Freizeit Naturerfahrungen zu machen. Vor diesem Hintergrund
kann es flr sie zur Herausforderung werden, ein Interesse flir nachhaltiges Handeln sowie
Umweltschutz zu entwickeln (Moller, 2021).

2.2 Naturverstandnis und Naturvorstellungen

Im alltaglichen Sprachgebrauch gibt es nach Corner et al. (2013) kein eindeutiges Verstandnis
von Natur. Grundsatzlich wird der Begriff verwendet, um Grunflachen von 6kologischem Wert
(z.B. Walder, Gras und Baume) zu beschreiben. Damit ist alles gemeint, was nicht direkt vom
Menschen geschaffen wurde. Die Autoren unterscheiden demnach zwischen etwas
Natlrlichem und etwas Kinstlichem. Auch Hartig et al. (2014) und Gebhard (2009) sind der
Auffassung, dass sich der Begriff Natur auf physische Merkmale und Prozesse nicht-
menschlichen Ursprungs bezieht. Nach Gebhard wird mit der Natur vorwiegend die
aullermenschliche Natur assoziiert, die zudem mit positiven Emotionen verknipft ist. Im
westlichen Kulturkreis herrscht die Konvention, dass Natur mit etwas verbunden wird, was
draufRen vorkommt und mit Lebewesen und bzw. oder mit Landschaft in Verbindung gebracht
wird. Hartig et al. (2014) schreiben auch von der ,lebendigen Natur® zusammen mit Wasser,
Eigenschaften von Luft und Wetter sowie ebenfalls Landschaften. Auch nach Nisbet &
Zelenski (2014) wird der Naturbegriff haufig dazu verwendet, um belebte und unbelebte
Elemente der Umwelt zu beschreiben. Zur Natur gehdren beispielsweise Blumen, Baume,
Felsen, Erde, Pflanzen, Gewasser, Landschaften und vieles mehr.

Der Naturbegriff Gberschneidet sich in erheblichem Male mit dem Begriff der ,naturlichen
Umwelt“. Dabei handelt es sich um eine Umwelt, in der es keine oder nur wenige erkennbare
Anzeichen fur die Préasenz oder das Eingreifen des Menschen gibt. Die beiden Begriffe kdnnen
daher austauschbar verwendet werden. In der Forschung kann der Einfluss des Kunstlichen
bei der Definition von Natur oder der natlrlichen Umwelt nicht auer Acht gelassen werden.
Die Natur befindet sich oftmals in einer bebauten Umgebung. Dazu gehéren beispielsweise
Garten, Parks, Strallenbdume aber auch Zimmerpflanzen (Hartig et al., 2014).

Menschen kénnen den Begriff Natur mit unterschiedlichsten Inhalten und Wertungen
besetzen, wodurch jedes Individuum ein anderes Bild von der Natur haben bzw. entwickeln
kann (Heiland, 2001). Die Wurzeln, aus denen sich das heutige kulturelle Bild von Natur
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zusammensetzt, ist historisch entstanden (Meske, 2011). In den unterschiedlichen
Zeitepochen kann man vier Rahmentypen des menschlichen Naturverstandnisses verorten
(Oldemeyer, 1983). Diese entwickelten sich im historischen Wandel weiter. Das geschah
jedoch nicht linear, sondern teilweise Uberlappend.

Der erste historische Typ beschreibt das ,magisch-mystische® Verhaltnis zur Natur. Dabei
werden der Natur heilige und damonische Machte zugeschrieben. Zudem beschrankten sich
die Eingriffe des Menschen in die Natur lediglich auf das Notwendigste. Zur Zeit der
griechischen Antike verstand man die Natur als jenen Teil der Welt, in dem Vorgange
selbststandig und ohne Einwirken der Menschheit ablaufen. Die Philosophen Platon (427-347
v. Chr.) und Aristoteles (384-322 v. Chr.) versuchten die Natur rational zu beschrieben, ohne
dabei auf mythische oder theologische Aspekte zuriickzugreifen (Heiland, 2001). Die Natur
galt als Kosmos, in der sich der Mensch einfligen sowie zweckmaldig und planvoll mit ihr
umgehen soll. Nach Oldemeyer (1983) handelt es sich hierbei um den ,bimorph-ganzheitlich-
denkenden® Naturtyp.

Beim dritten Naturtyp wird die Natur als Gegenstand und Gegenbegriff angesehen und
erstreckt sich Uber mehrere Zeitepochen. Dabei soll der Mensch Uber die Natur herrschen. Im
christlichen Verstandnis des Mittelalters stellt die Natur ein Symbol der Schépfung Gottes dar,
welcher sich Uber die Natur den Menschen mitteilt. Gott und Natur werden jedoch getrennt
voneinander betrachtet, wodurch die Natur keinen Wert aus sich selbst heraus aufweist,
sondern nur als Symbol Gottes. Die Bibel legitimierte die Vorherrschaft des Menschen Uber
die Natur. Demzufolge entstand jene Lebenshaltung, die auf Naturbeherrschung ausgerichtet
ist. Dieser anthropozentrische Utilitarismus pragt zu gro3en Teilen auch noch das heutige
westliche Weltbild.

Im 16. Und 17. Jahrhundert wurde der Mensch aus dem Mittelpunkt des Kosmos gertickt. Man
begann die Natur als etwas quantitativ Erfassbares zu betrachten. Man spricht auch vom
,Mechanistischen Weltbild“, welches die Natur als ,Uhrwerk® darstellt. Die Natur und ihre
Prozesse sind linear determiniert und prognostizierbar sowie quantitativ erfassbar. Immanuel
Kant (1724-1804) definierte die Natur als Gegenstand der Wissenschaft. Wahrend der friihen
Neuzeit, Klassik und Romantik entwickelten sich Gegenstrémungen des bisher geltenden
Naturverstéandnisses. Man sah den Menschen als untrennbar von der Natur und betonte den
Wert sinnlich-asthetischer Erfahrungen mit ihr. Es entwickelte sich zudem eine ganzheitliche,
nicht analytische Sicht auf die Natur (Heiland, 2001; Meske, 2011).

Beim vierten Typ des menschlichen Naturverstandnisses schreibt Oldemeyer (1983) von der
vermeintlichen Sonderstellung der Natur und dass es sich bei ihr um ein ,offenes
Gesamtsystem* handelt. Dieses Naturverstandnis entstand als Gegenstrémung bereits im 18.
Jahrhundert durch Jean-Jacques Rousseau (1712-1778). Er kritisierte die wahre Natur des
Menschen, welche durch die Gesellschaft verdorben wurde. Auch Charles Darwin (1809-1882)
trug zu dem Wandel bei, indem er durch die Evolutionstheorie erkannte, dass der Mensch
keine Sonderstellung in der Natur hat (Meske, 2011). Seit der Industrialisierung hat sich der
Mensch zunehmend vom engen Kontakt zur Natur geldst (Mayer & Frantz, 2004).

In der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts wurde das Bewusstsein fur die globalen
Auswirkungen des Menschen auf die Natur deutlicher. Die Natur ist mit einer Umwelt
gleichgesetzt worden, die angegriffen wird und dementsprechend geschutzt werden muss. Zu
dieser Zeit, in den 70er Jahren, entwickelte sich das ,neue 6kologische Paradigma®“, welches
die 6ffentliche Meinung Uber die Natur auch mittels einer Skala erfasste (siehe 2.3) (Corner et
al., 2013).



2.3 Mensch-Natur-Beziehungen

Als Natur lassen sich viele Dinge des Lebens interpretieren. Dementsprechend kann auch die
Auspragung einer Mensch-Natur-Beziehung sowohl objektiv als auch subjektiv und somit auch
abhangig vom einzelnen Individuum sein. Menschen die zum Beispiel in einer Stadt leben,
sind objektiv betrachtet mit der Natur unverbunden. Diese Menschen kénnen sich jedoch
subjektiv mit dieser verbunden fuhlen. Laut Forschung ist es bewiesen, dass ein nur minimaler
Kontakt oder sogar ein nur simulierter Kontakt mit der Natur ausreicht, um Vorteile fur die
menschliche Gesundheit und das Wohlbefinden erzeugen zu kénnen (Nisbet & Zelenski,
2014). In weiterer Folge wirkt sich Naturverbundenheit auch auf das 6kologisch nachhaltige
Verhalten des Menschen aus. Aus diesem Grund ist es essentiell, sich mit der Beziehung
zwischen Mensch und Natur auseinanderzusetzen (Nisbet & Zelenski, 2014). Dies ist die
Grundlage fir die Entwicklung von Konzepten und Messinstrumenten, welche die subjektiven
Verbindungen des Menschen zur Natur bewerten und von denen einige in diesem Kapitel
vorgestellt werden. Laut Capaldi et al. (2014) beleuchten alle Konzepte die eigene subjektive
Beziehung zur Natur auf unterschiedlichen Dimensionen. Einige beziehen sich bei der
Erhebung auf affektive, andere auf kognitive Aspekte, oder vermischen diese.

Die Skala ,New Ecological Paradigm (NEP)“ von Dunlap et al. (2000) erfasst mit 15 ltems
Ansichten dartber, wie Menschen mit der Natur interagieren. Der emotionale und personliche
Aspekt zur Natur wird jedoch nicht bertcksichtigt.

Die ,New Ecological Consciousness Scale (NEC)“ von Ellis & Thompson (1997) erfasst die
allgemeine Stimmung betreffend der Umweltzerstérung, den Grenzen des Wirtschafts-
wachstums und der potenziellen Uberbevélkerung. Es werden hierbei jedoch nicht die Gefiihle
des Individuums in Bezug auf die Beziehung zur Natur erhoben. Die beiden genannten
Konzepte erheben, wie bereits erwahnt, keine Emotionen gegenilber der Natur, was sie von
den folgenden Autoren und deren Konzepten unterscheidet.

Mit der von Kals et al. (1999) entwickelten ,Emotional Affinty Toward Nature (EATN)’-Skala
wird die emotionale Neigung bzw. Verbundenheit zur Natur erhoben. Sie enthalt vier
Subskalen, welche die emotionale Zugehdrigkeit wiedergeben kénnen. Diese sind ,Liebe zur
Natur®, ,Freiheitsgefuihl®, Sicherheitsgeflhl“ und ,das Gefuhl mit der Natur eins zu sein“. Jede
dieser Subskalen wird durch vier ltems reprasentiert. Die Autoren fanden zudem heraus, dass
die emotionale Affinitat zur Natur ein starker Pradiktor flr naturschitzendes Verhalten ist.
Das Instrument von Perkins (2010) misst die Gefiihle und Fursorge fur die Natur sowie die
Liebe und die emotionale Beziehung einer Person zur Natur. Die Skala tragt den Namen ,Love
and Care for Nature (LCN)“. Es handelt sich demnach ebenfalls um die affektive Ebene der
Beziehung zur Natur. Sie beinhaltet 15 Items welche Geflihle von Ehrfurcht, Staunen und
Interesse an der Natur, emotionale Nahe, Verbundenheit zur Natur aber auch Geflihle der
Flrsorge, Verantwortung und Engagement fir den Naturschutz messen.

Ein weiteres Instrument, welches auf dem emotionalen und damit affektiven Aspekt aufbaut,
wurde von Mayer & Frantz (2004) entwickelt. Es nennt sich ,Connectedness to Nature Scale
(CNS)“. Sie stellt, wie bereits erwahnt, das affektive Mal} der Gemeinschaft mit der Natur dar.
Sie versucht das Geflihl der Naturverbundenheit auf emotionaler Ebene zu messen und
verzichtet dabei auf den physischen Aspekt der Mensch-Natur-Beziehung. Die CNS kann
daruber hinaus auch dazu verwendet werden, vorherzusagen, ob eine Person wahrscheinlich
Verhaltensweisen an den Tag legen wird, welche die Umwelt unterstitzen. Perrin & Benassi,
analysierten 2009 die CNS-ltems und stellten fest, dass diese nicht auf die emotionale
Verbindung abzielen, sondern aufgrund der Formulierungen eher kognitive Aspekte messen.
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24 Die Biophilia Hypothese

Der Begriff Biophilie wurde erstmals 1964 von Erich Fromm als Gegenteil der Nekrophilie
angefihrt und als ,Liebe zum Leben und zu Lebendigem* definiert (Fromm, 1964). Spater geht
er auf den Begriff ndher ein und erlautert ihn folgendermalen: ,Biophilie ist die
leidenschaftliche Liebe zum Leben und allem Lebendigen; sie ist der Wunsch, das Wachstum
zu férdern, ob es sich nun um einen Menschen, ein Tier, eine Pflanze, eine Idee oder eine
soziale Gruppe handelt.“ (Fromm, 1977)

In den 1980er Jahren veréffentlichte der Biologie Edward Wilson ein Buch mit dem Titel
~Biophilia“, in welchem er den Begriff aus einer evolutionsbiologischen Sicht beschreibt. Unklar
ist jedoch, ob Wilson von der bereits existierenden Definition von Fromm wusste, oder er den
Begriff unabhangig davon formulierte (Kahn, 2011). Wilson definiert die Biophilie als die
angeborene Affinitdt zur Natur. Laut ihm beginnt der Mensch schon im Sauglingsalter damit,
sich auf sich selbst sowie auf andere Organismen zu konzentrieren und das Lebendige vom
Unlebendigen zu unterscheiden (Wilson, 1984). Biophilie ist zwar angeboren, sie ist jedoch
nicht instinktiv. Sie ist das Ergebnis einer Genomstruktur, welche im Laufe der Evolution
weitergegeben wurde. Diese Individuen waren in der Lage, sich emotional mit der Umwelt zu
verbinden, was ihnen einen Vorteil in Bezug auf ihre Fitness verschafft hat (Barbiero und Berto,
2021).

Kellert beschrieb 1993 die Biophilie umfassend in neun Facetten, in diesen der Mensch mit
der Natur in Beziehung stehen kann. Dazu zahlen die utilitaristische, die naturalistische, die
Okologisch-wissenschaftliche, die asthetische, die symbolische, die humanistische, die
moralistische, die dominierende und die negativistische Perspektive, welche im Folgenden
beschrieben werden:

Utilitaristische Perspektive:

Hierbei handelt es sich um jene Aspekte der Biophilie, die einen praktischen und evolutionaren
Nutzen haben, dem Menschen das Uberleben ermdglichen sowie fiir seine Versorgung und
Sicherheit sorgen. Damit ist beispielsweise die Nutzlichkeit der Natur und die aus ihr
gewonnenen Nahrungsmittel, Medikamente, Textilien und Werkzeuge gemeint.

Die naturalistische Perspektive:

Dazu zahlt die Befriedigung, die sich aus dem direkten Naturkontakt ergibt. Diese Perspektive
umfasst eine intensive Neugierde und den Drang die Welt zu erforschen. Die empfundene
Zufriedenheit und die Faszination durch den Naturkontakt treiben uns an, Neues zu entdecken,
was uns im Laufe der Evolution zweifellos Vorteile verschafft hat.

Okologisch-wissenschaftliche Perspektive:

Sie befasst sich mit dem Drang, die Natur zu beobachten und systematisch zu untersuchen
bzw. zu erforschen. Ziel ist es, Organisationsstrukturen, Beziehungen und Komplexitaten in
der Natur zu entdecken und zu verstehen.

Asthetische Perspektive:

Hierbei steht die physische Schonheit der Natur im Vordergrund. Dazu kdnnen beispielsweise
die physische Harmonie von Lebewesen, Konturen von Landschaften oder Farben zahlen, die
sich beim Betrachter als positive Gefiihle wie zum Beispiel Ruhe, Sicherheit oder Inspiration
aulern.
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Symbolische Perspektive:

Die symbolische Perspektive spiegelt sich in der Verwendung von Symbolen aus der Natur
wider, an denen sich das menschliche Denken orientiert. Dazu zahlen auch symbolische
Metaphern aus der Natur, die zum Beispiel beim Erwerb der menschlichen Sprache und als
Kommunikationsmittel gebrauchlich sind.

Humanistische Perspektive:

Sie befasst sich mit der starken Zuneigung und der emotionalen Verbundenheit mit der Natur.
Man kann auch von ,Liebe zur Natur® sprechen. Als Beispiel I1dsst sich die Zuneigung zu den
domestizierten Tieren anfiihren, welche vergleichbar mit der Zuneigung zu anderen Menschen
sein kann. Es kommt zu einem Gemeinschaftsgefihl und zu einem Gefluhl der
Gruppenzugehdrigkeit.

Moralistische Perspektive:

Der moralische Bezug zur Natur umfasst die spirituelle Ehrfurcht und die ethische
Verantwortung gegenuber dem Leben und der Natur. In einem Gruppenkontext kann die
moralistische Perspektive Geflhle der Verwandtschaft, Zugehdrigkeit und Loyalitat férdern
und in weiterer Folge zu kooperativem, selbstlosem und helfendem Verhalten flhren.

Dominierende Perspektive:

Diese Perspektive ist Ausdruck des Wunsches, die Natur zu beherrschen. Dies hat im Laufe
der Geschichte zur Entwicklung moderner Technologien beigetragen. Sie wird jedoch auch mit
Verschwendung und Verwistung der Natur in Verbindung gebracht.

Negativistische Perspektive:

Die negativistische Naturerfahrung ist gepragt von Geflhlen der Angst, Abneigung und
Antipathie gegeniber der Natur. Dazu zahlt zum Beispiel die Angst vor gefahrlichen Tieren.
Diese negativistische Einstellung tragt jedoch auch zum Schutz und zur Sicherheit des
Menschen bei.

3. Stand der Forschung

Im folgenden Kapitel werden Einblicke Uber den bisherigen Stand der Forschung zum
Naturverstandnis von Kindern und Jugendlichen gegeben. Studien zur Untersuchung vom
Naturverstéandnis werden bereits mit Kindern im Vorschulalter gemacht (Sobko & Brown,
2018). Aufgrund der Tatsache, dass in dieser Arbeit Schiler*innen der 6. Schulstufe beforscht
werden, sind im folgenden nur Studien aufgelistet, deren Proband*innen ein ahnliches Alter
aufweisen.

In der Studie von Kleespies et al. (2021) wurden 183 deutsche Schiler*innen zwischen 7 und
15 Jahren befragt. Sie mussten drei Dinge nennen, welche fir sie wichtige Teile der Natur
darstellen. Am haufigsten wurden Tiere genannt, gefolgt von Pflanzen. Die Begriffe ,Wald“ und
,Baume“ wurden ebenfalls haufig von den Schiler*innen erwahnt. Die Autoren flhren dieses
Ergebnis auf die hohe Walddichte in Deutschland zurtck.

Im Jahr 2016 wurden 84 Schuler*innen im Alter von 9 bis 14 Jahren aus vier Schulen in Kanada
die Fragen ,Was kommt dir in den Sinn, wenn du an Natur denkst?“, ,Wo findest du Natur in
der Schule?“ und ,Wozu nutzt du die Natur zuhause?“ von Tillmann et al. (2019) gestellt. Die
Kinder assoziierten die Natur mit bestimmten Aktivitdten, natirlichen Elementen und Orten.
Zusatzlich beschrieben die Kinder die Natur durch ihre eigenen Naturerfahrungen und sahen

12



die Natur als ein System von lebenden Elementen. Menschen wurden dabei aber oft exkludiert.
Die Antworten enthielten zudem auch gesundheitsférdernde und gemeinschaftliche Aspekte.
In der brasilianischen Studie von Bolzan-de-Campos et al. (2018) wurden 113 Kinder im Alter
von 8 bis 12 Jahren aus drei unterschiedlichen Wohngebieten (Stadt, Land und Kiste)
gebeten, ein Bild zu zeichnen und in Verbindung damit die Frage ,Was ist fur dich Natur?“ zu
beantworten. Die Antworten wurden den Kategorien ,Elemente der Natur®, ,menschliche
Produktion® und ,Beziehung zur Umwelt® zugeordnet. Die erste Kategorie wurde am haufigsten
genannt. Darunter allen voran die Unterkategorien ,Vegetation®, gefolgt von , Tiere®. Bezliglich
der Wohnorte der Befragten konnten keine nennenswerten Unterschiede beim
Naturverstandnis nachgewiesen werden.

Im Libanon wurde eine Studie durchgeflihrt, bei der ahnliche Methoden angewandt wurden,
wie bei der vorliegenden Arbeit. Mattouk & Talhouk flhrten im Jahr 2017 eine qualitative
Fotoanalyse in funf [Andlichen Doérfern durch, um die Wahrnehmung von Natur zu erforschen.
Insgesamt wurde 77 Jugendlichen im Alter von 7 und 16 Jahren die Aufgabe gestellt, Fotos
von der Natur zu machen, drei davon auszuwahlen und sie mit Bildbeschreibungen zu
erganzen. Es zeigte sich, dass sehr oft Landwirtschaft und Kultur mit dem Begriff ,Natur”
verbunden wurde. Darlber hinaus gaben die Jugendlichen an, auch Emotionen, positive
Familienerlebnisse und biologisches Fachwissen mit Natur zu verknlpfen. Die Ergebnisse
unterscheiden sich von jenen der bisher genannten Studien, da hier starke kulturelle und
historische Aspekte einflieRen (Mattouk und Talhouk, 2017).

Die Studie von Collado et al. (2016) wurde in drei spanischen Gebieten (Stadt, Land und
Gebirge) durchgeflihrt. Es wurde das Naturverstandnis von 832 Kindern im Alter von 6-12
Jahren aus insgesamt 20 Schulen mittels einer offenen Frage und zwei geschlossenen Fragen
ermittelt. Die offene Frage lautete: ,\Was denkst du, wenn du das Wort ,Natur® hérst?“. Mit den
beiden geschlossenen Fragen wurden mittels Konversationen die Haufigkeit der
Naturaufenthalte und das Verwenden von naturbezogenen Themen der Kinder erfragt. Die
Autoren kamen zum Ergebnis, dass Elemente der Natur, wie Flora und Fauna am haufigsten
genannt wurden. Weitere Aspekte wie Wohlbefinden und Asthetik, aber auch Aktivitaten in der
Natur wurden von den Kindern oft mit dem Naturbegriff in Verbindung gebracht.

Auf der englischen Universitat Cambridge wurde von Pointon (2013) eine Befragung mit 384
Schuler*innen (13-14 Jahre alt) aus vier Schulen durchgefihrt. In der Studie wurden die
Jugendlichen Uber die Bedeutung der Natur befragt, um in weiterer Folge ihre Beziehung zur
Natur festzustellen. Es wurden offene Fragen gestellt wie zum Beispiel ,Was verstehst du unter
Natur?“ und ,Ist die Natur wichtig fir dich?“. Der GroRteil der Befragten nannte Pflanzen und
Tiere. Zudem wurde die Natur auch mit Asthetik in Verbindung gebracht. Bezlglich der
Mensch-Natur-Beziehung nannten die Schuler*innen utilitaristische Aspekte und intrinsische
Werte. Anzumerken ist, dass die Mehrheit der Schiller*innen den Menschen nicht als Teil der
Natur sah. Eine weitere qualitative Studie wurde in Stdafrika mittels Fokusgruppeninterviews
von Adams und Savahl (2013) durchgefiihrt. Bei den befragten 32 Kindern, standen Punkte
wie die Missachtung und Gleichgultigkeit gegenuber der Natur oder die Nachhaltigkeit und die
Sicherheit im Mittelpunkt der Antworten.

In der Studie von Aaron & Witt (2011) wurden die Definitionen und Wahrnehmungen von
Schuler*innen zur Natur untersucht. Als Proband*innen fungierten insgesamt 50 Schuler*innen
der 5. Schulstufe einer Schule in einer stadtischen Gegend in Nordamerika. Die Fragen
bezogen sich auf das Wissen Uber die Natur, auf die Einstellung gegeniber der Natur sowie
auf das naturbezogene Verhalten. Zusatzlich dazu mussten die Befragten eine Zeichnung
anfertigen, in der sie die Natur aus ihrer Sicht zeichnerisch wiedergaben. Danach wurden die
Zeichnungen den Forschern verbal beschrieben. Das Naturverstandnis der Schiler*innen,
bestand aus Baumen, Pflanzen und Tieren. Oftmals bezeichneten sie die Natur als etwas, das
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,<drauRen® oder ,auferhalb® ist. Einige Kinder bezeichneten Birgersteige und Sackgassen
ebenfalls als Natur.

Ein Teil der Studie von Vining et al. (2008) beschaftigte sich mit dem Naturverstandnis von
198 Menschen aus Nordamerika. Zwischen 1997 und 2005 wurden drei Befragungen
durchgefiihrt, wobei die ersten beiden mit Stadtbewohnern und die letzte eine E-Mail-Umfrage
mit Studenten war. Die Proband*innen mussten Worter nennen, die sie mit ihrer natirlichen
Umwelt in Verbindung bringen. Diese sollen zum einen ,Natural Words®, sowie auch
»Unnatural Words* beinhalten. Bei der ersten Kategorie war einer der haufigsten Nennungen
der Befragten die ,ungestérte Umgebung®, welche frei von jeglichem menschlichen Eingriff ist.
Das zweithaufigste Attribut war eine reine, oder saubere Umwelt, gefolgt von friedlichen und
schonen Umgebungen. Bei den ,Unnatural Words* nannten die Proband*innen am haufigsten
vom Menschen gemachte Elemente, Umweltverschmutzung sowie industrielle Produkte wie
zum Beispiel Beton.

Meske erhob 2011 unter anderem auch das Naturverstandnis von Schuler*innen. Unter den
Proband*innen waren insgesamt 151 Kinder aus dem urbanen und Iandlichen Gebiet. Nahezu
alle im Dorf lebenden Kinder haben als Naturdefinition ,Pflanzen“ angegeben. Bei Kindern aus
der Stadt waren es etwas weniger. Die zweithaufigste Kategorie waren Tiere, welche
prozentual haufiger von Dorfkindern genannt wurde. Danach kommen die Kategorien ,Orts-
Eigenschaften®, ,Schonheit”, ,Soziales", ,Spielen®, ,Kérper und Psyche“ sowie ,Wetter® und
~Weilk nicht, was Natur ist* (Meske, 2011). Landliche Regionen bieten mehr Moglichkeiten fr
Naturkontakte, was dazu fiihrt, dass Menschen, die in solchen Regionen aufgewachsen sind,
eine starkere Verbundenheit zur Natur haben als jene, die aus urbanen Gebieten stammen
(Hinds & Sparks, 2008).

Dieses Stadt-Land-Gefalle lasst sich ebenfalls in Verbindung mit der verbrachten Zeit in der
Natur nachweisen. In der chinesischen Studie von Zhang et al. (2014) wurden Uber tausend
Schuler*innen aus 15 Volksschulen aus Gebieten mit unterschiedlicher Bevdlkerungsdichte
Uber ihre Naturkontakte befragt. Die Kinder in den Iandlichen Gebieten hatten mehr und 6fters
Kontakt zur Natur als Kinder aus den Stadten (Zhang et al., 2014). Kinder in stadtischen
Gebieten haben weniger Moglichkeiten sich in der Natur aufzuhalten, da immer mehr
Grianflachen verbaut werden und gleichzeitig das Nutzen elektronischer Gerate zeitaufwendig
ist (Turner et al., 2004; Pergams & Zaradic, 2006; Zhang et al., 2014). Laut Mayer & Frantz
(2004) hat sich diese Problematik seit Beginn der Industrialisierung entwickelt. Die
Verstadterung sorgt dafir, dass der Mensch sowohl in seiner Freizeit als auch bei der Arbeit
immer mehr Zeit in geschlossenen Raumen verbringt. Das hatte in weiterer Folge die
Konsequenz, dass der Medien- und Internetkonsum gestiegen ist, was auch die Sicht auf die
Natur verandert hat. Dies stellte man in einer Studie mit Schulkindern aus unterschiedlichen
Landern im Alter von 7-11 Jahren fest. Sie mussten Wissensfragen tber die biologische Vielfalt
von Tieren beantworten und Uberlegungen zum Schutz bedrohter Arten anstellen. Dabei
zeigte sich, dass viele Kinder von ihrer lokalen Umwelt getrennt zu sein scheinen und eher
exotische Tierarten kennen. Darlber hinaus wirden sie jene charismatischen Tierarten, die
sie aus den Medien kennen, eher schutzen, als diejenigen die in ihrer nahen Umgebung
beheimatet sind (Ballouard et al., 2011).

Betrachtet man die angefiihrten Arbeiten genauer, ist festzustellen, dass alle ein sehr
unterschiedliches Kategoriensystem verwenden, um die Antworten der Befragten
einzuordnen. Fasst man die Ergebnisse der Studien zusammen, fallt jedoch auf, dass fast alle
das Naturverstandnis mit der Nennung von Elementen der Natur beschreiben. Nur Adams &
Savahl (2013), Vining et al. (2008) und Mattouk & Talhouk (2017) setzen bei der Beschreibung
des Naturverstandnisses auf andere Attribute. Die haufigsten Naturelemente sind Pflanzen
und Tiere.
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4. Fragestellung

Wie im Kapitel 3 ersichtlich, wurden in der Vergangenheit einige Studien beziglich des
Naturverstandnisses von Jugendlichen durchgefihrt. Im deutschsprachigen Raum ist deren
Anzahl jedoch sehr gering. So beschaftigten sich nur Meske (2011) und Kleespies et al. (2021)
explizit mit dieser Thematik. In Osterreich wurden mit den Masterarbeiten von Huynh (2021)
und Opavsky (2021) das Naturverstandnis von einer spezifischen Schulform, in diesen Fallen
Mittelschulen, untersucht. Laut der deutschen Studie von Lieflander et al. (2013) unterschiedet
sich die Naturverbundenheit von Schiler*innen aus unterschiedlichen Schulformen, was ein
Indiz daflr sein kdnnte, dass dies auch beim Naturverstandnis der Fall ist. Generell wurde ein
Vergleich von zwei Schulformen in Osterreich bis dato noch nicht durchgefiihrt. Die verbrachte
Zeit in der Natur stellte sich in der Literatur ebenfalls als relevant heraus. Dieser Aspekt wurde
2021 von Opavsky bei MS-Schiler*innen untersucht, was diesbezliglich ebenfalls eine
Untersuchung der AHS und einem anschlieRenden Vergleich der beiden Schulformen
notwendig macht.

Aus den oben geschilderten Grinden leiten sich fir diese Masterarbeit folgende
Forschungsfragen ab:

F1: ,Welches Verstandnis haben Schuler*innen der 6. Schulstufe aus Osterreichischen AHS
von ,Natur“?“

F2: ,Wie unterscheidet sich das Verstandnis von ,Natur® zwischen Schiler*innen der AHS von
jenem der Schiler*innen aus 6sterreichischen MS?*

F3: ,Welchen Einfluss hat die Zeit in der Natur auf das Naturverstandnis von AHS-
Schuler*innen im Vergleich zu MS-Schuler*innen?*

Auf Basis der vorhandenen Literatur lassen sich fUr die erste Forschungsfrage folgende
Hypothesen (H1 und H2) aufstellen:

.Das Naturverstandnis der Schiler*innen der 6. Schulstufe der AHS ist hauptsachlich gepragt
von Pflanzen und Tieren.“ (H1)

,Beim Naturverstandnis der Schuiler*innen spielen Menschen keine grol3e Rolle.“ (H2)

Far die zweite Forschungsfrage lasst sich keine Hypothese aufstellen. Wie bereits erwahnt,
gibt es bis dato keine Untersuchungen, bei denen das Naturverstandnis von Schiler*innen
unterschiedlicher Schulformen miteinander verglichen worden sind. Die Unterschiede
zwischen AHS und MS werden in dieser Arbeit ermittelt.

Die Hypothese (H3) fur die dritte Forschungsfrage lautet:

.Bei Schiler*innen der AHS und der MS lassen sich keine Unterschiede bezlglich der Zeit in
der Natur und dem damit verbundenen Naturverstandnis feststellen. (H3)
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5. Material und Methoden

5.1 Forschungsdesign

Die vorliegende Arbeit ist im Rahmen des BNE-Projekts ,Voneinander-
Fureinander/Naturschutz-bildung im Klassenzimmer® entstanden, das in einer Kooperation
zwischen dem 6sterreichischen Kompetenzzentrums fir Didaktik der Biologie (AECC Biologie)
der Universitat Wien und der Osterreichischen Umweltorganisation ,Umweltdachverband*
durchgefiihrt wurde.

Wahrend den SchulschlieBungen in der Covid19-Pandemie im Frahjahr 2021 wurde ein
Forschungsdesign entwickelt, welches Schiler*innen eine mdglichst niederschwellige
Teilnahme ermdglichen sollte. Die Schiler*innen bekamen den Auftrag, in ihrer Freizeit Fotos
mit dem Handy zu machen. Die Aufgabenstellung dazu hatte den Titel ,Was ist Natur fiir dich?*
Im Anschluss sollten sie sich fur ein Bild entscheiden und eine kurze Beschreibung hinzufiigen.
Mit den daraus gewonnenen Daten soll in dieser Arbeit das Naturverstdndnis der
Schuler*innen der 6. Schulstufe aus 6sterreichischen AHS untersucht werden.

Zusatzlich wurde im Fragebogen, neben soziodemographischen Merkmalen, gefragt, wieviel
Tage pro Woche in der Natur verbracht werden. Hierbei waren acht Mdoglichkeiten im
geschlossenen Antwortformat gegeben (0 bis 7 Tage) (siehe Anhang, S.56). Die Ergebnisse
werden ebenfalls in dieser Arbeit untersucht und mit dem erhobenen Naturverstandnis in
Beziehung gebracht. In weiterer Folge werden die Ergebnisse mit den Erkenntnissen der
Masterarbeiten von Huynh (2021) und Opavsky (2021), deren Forschung sich mit MS
beschéaftigte, verglichen, um eventuelle Unterschiede zwischen den beiden Schulformen
nachweisen zu kdnnen.

5.2 Stichprobe

Es wurden insgesamt 76 Bilder von 46 Schuler*innen (Mater = 11,56 Jahre, SDajer = 0,56)
ausgewertet. Von den Befragten waren 24 weiblich und 22 mannlich. Bei der Untersuchung
nahmen drei verschiedene AHS teil, die alle in urbanen Gebieten liegen. Zwei davon befinden
sich im 1. und 18. Wiener Gemeindebezirk. Die dritte Schule ist in Maria Enzersdorf, stdlich
von Wien im nieder6sterreichischen Industrieviertel, angesiedelt. Die exakten
Schiler*innenzahlen sind aus Tabelle 1 zu entnehmen.

Tabelle 1: Auflistung der AHS-Standorte mit der Anzahl der befragten Schiilerinnen und abgegebenen
Bilder.

Anzahl Schiiler*innen Anzahl Bilder
(Sv(\:/?eurlueo: ) 17 28
(Sv(\:/?eurlueé) 10 11
(SI\(/I:Qlll'Jilale Ignzersdorf) 19 37
Gesamt 46 26
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De Ergebnisse dieser AHS-Stichprobe werden mit den MS-Stichproben von Huynh, 2021 und
Opavsky (2021) verglichen. Bei der Befragung haben finf MS teilgenommen. Davon sind drei
Schulen in Wien, eine in Wiener Neustadt (Niederdsterreich) und eine in Linz (Oberdsterreich).
Es wurden insgesamt 94 Bilder von 77 Schiler*innen (Maker = 12,0 Jahre). Von den
Proband*innen sind 39 mannlich und 33 weiblich. Finf Schiler*innen haben keine Angabe
bezlglich ihres Geschlechts gemacht. Die Schiler*innenanzahlen werden in Tabelle 2
dargestellt.

Tabelle 2: Auflistung der MS-Standorte mit der Anzahl der befragten Schiilerinnen und abgegebenen
Bilder.

Anzahl Schiler*innen Anzahl Bilder
(Sv(\:/?:r:e12)) 27 28
?V(CT::;Z Neustadt) 23 39
(SLCl:s)Ie ’ 17 17
(Svf/?:r:ezdé) 4 4
?v(\;/?:r:ezz) 6 6
Gesamt 77 94

5.3 Kategorienbildung

Da in dieser Masterarbeit der Fokus darauf liegt, die gewonnenen Ergebnisse mit jenen der
Masterarbeiten von Huynh und Opavsky zu vergleichen, wird das von ihnen entwickelte
Kategoriensystem fir die vorliegende Arbeit tbernommen. Es handelt sich um eine qualitative
Inhaltsanalyse nach Mayring, bei der das Verstehen und die Bedeutung aus der Perspektive
der Proband*innen im Fokus der Forschung steht. Dahingehend ist die subjektive Sichtweise
auf den jeweiligen Forschungsstand von Bedeutung und entspricht so der induktiven
Forschung. Hierbei wird vom Besonderen auf das Allgemeine geschlossen. Es entspricht
somit einem theoriegeleiteten Ansatz, der sich eine groRe Offenheit zum Ziel setzt (Mayer,
2015). Das qualitative Forschungsdesign zeigt grof3e Vorteile, wenn es um die Bearbeitung
wenig untersuchter Thematiken geht. Ein Grund daflr ist, dass das subjektive Denken als auch
das Handeln der einzelnen teilnehmenden Personen erfasst werden kann. Es geht vielmehr
darum, zu erfahren, was das Individuum als wahr betrachtet und nicht um die allgemeine
objektive Wahrheit. Das Erfassen vom individuellen Erleben der befragten Personen steht
dabei besonders im Mittelpunkt der Forschung. Dies ist essenziell, um neue Erkenntnisse zum
subjektiven Erleben der Studienteilnehmer*innen zu erlangen. Au3erdem sollen als Ziel, eben
diese Erkenntnisse zur weiteren Bearbeitung dienen, unter anderem um neue Theorien oder
Konzepte erstellen oder ableiten zu kénnen. Es werden daher keine bereits bestehenden
Hypothesen getestet, sondern wenn mdglich neue Hypothesen basierend auf den
gewonnenen Erkenntnissen gebildet (Perkhofer et al., 2016).

Ein entscheidendes Merkmal der Inhaltsanalyse nach Mayring bildet das systematische
Vorgehen anhand festgelegter Analyseregeln. Durch den Gebrauch dieser Regeln wird die
qualitative Analyse auch fur auflenstehende, nicht direkt involvierte Personen nachvollziehbar,
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Uberprifbar und verstandlich (Mayring, 2015). Das Kategoriensystem fir diese Masterarbeit
wurde demnach induktiv nach Mayring (2015) gebildet. Im ersten Schritt analysierten Huynh
(2021) und Opavsky (2021) unabhangig voneinander die von ihren MS-Standorten erhaltenen
Bilder und Beschreibungen. Anzumerken ist, dass die Texte immer im Zusammenhang mit
dem Bildmaterial betrachtet wurden. Der Prozess der Kategorienbildung wurde wie in
Abbildung 1 durchgefihrt.

P —— Gegenstand, Fragestellung D

v

Festlegung von Kategoriendefinition (Selektionskriterium) und | €———3
Abstraktionsniveau flr die induktive Kategorienbildung

!

Schrittweise induktive Kategorienbildung aus dem Material
heraus in Bezug auf Definition und Abstraktionsniveau;

Subsumption unter alte Kategorien oder Kategorien-

neubildung

Uberarbeitung der Kategorien —» | formative
nach ca. 10-50% des Materials Reliabilitatspriifung

v

Endgiiltiger Materialdurchgang —>

summative
l Reliabilitatsprifung

4+— | Auswertung, evtl. quantitative Analysen (z.B. Haufigkeiten)

Abbildung 1: Ablaufmodell induktive Kategorienbildung (Mayring, 2015)

Wahrend der ersten Durchsicht wurde auf Ahnlichkeiten sowie Gemeinsamkeiten geachtet
und auf deren Grundlage Kategorien gebildet. Umfangreiche Kategorien wurden als
Oberkategorien bezeichnet, in Unterkategorien gegliedert und mit entsprechenden
Ankerbeispielen definiert. Nach anschlieRendem Vergleich und Uberarbeitung der Kategorien
wurden diese theoriegeleitet erganzt. Im letzten Schritt haben die beiden Verfasser zwanzig
zuféllig ausgewahlte Bilder gemeinsam mit dem bestehenden Kategoriensystem kodiert,
erneut revidiert und Uberarbeitet, um ein finales System zu erhalten (Opavsky, 2021; Huynh,
2021). Das Kategoriensystem von Opavsky und Huynh besteht aus insgesamt 23 Ober- bzw.
Unterkategorien.

Im ersten Schritt wurden fur die vorliegende Arbeit die Bilder und Bildbeschreibungen sowie
das vorhandene Kategoriensystem in MAXQDA importiert. Danach wurde damit das AHS-
Material mit Hilfe der vorhandenen Ankerbeispiele kodiert und in weiterer Folge nicht
verwendete Kategorien aus dem System entfernt. Darliber hinaus wurden neue Kategorien
hinzugefligt. So war es notwendig, die Unterkategorien ,Schuppenkriechtiere® zu verwerfen,
da im AHS-Material keine Schuppenkriechtiere fotografiet oder erwahnt wurden.
Kunstpflanzen sind ebenfalls nur im MS-Material auffindbar. Die Kategorie ,Kunstpflanzen®
wurde jedoch aufgrund der groReren Relevanz beim spateren Vergleich ins angepasste
Kategoriensystem tUbernommen. Die Kategorien ,Fische®, ,Amphibien“ und ,Urlaub“ wurden
auf Grundlage des analysierten AHS-Materials hinzugeflgt. Mit dem angepassten System,
bestehend aus 25 Kategorien, konnte nun das endgiltige Kategoriensystem fir diese
Masterarbeit erstellt werden (siehe Tabelle 3).

18



Tabelle 3: Angepasstes Kategoriensystem iibernommen von (Opavsky, 2021; Huynh, 2021) nach
(Mayring, 2015)

Kategorie Beschreibung
(Oberkategorie + Unterkategorien) (Schiler*innen fotografieren oder beschreiben)
Flora . .
B d St h
1 Baume und Straucher aume un raucher
Flora
2 Krautige Pfl
Krautige Pflanzen rautige Fiianzen
Flora Pflanzen, die in einem Topf im Haushalt gepflanzt
3 .
Topfpflanzen/Zierpflanzen werden
Fauna
4 Vogel
Vogel g
5 Fauna Insekten
Insekten
Fauna
6 Saugeti
Saugetiere augetiere
Fauna
Fisch
4 Fische sehe
Fauna
Amphibi
8 Amphibien mphibien
9 Okosysteme eine grolRe Ansammlung an nahbeieinanderstehenden
Wald Baumen
10 Oko§ysteme Ein stehendes oder flieRendes Gewasser
Gewasser
11 Okosysteme Rasenflachen oder Ackerbau
Wiesen und Felder
12 Okosysteme Hauser, Autos, Fabriken, Stral’en oder andere
Stadt anthropogene Errichtungen
13 Okosysteme Landschaftsaufnahmen, wo keine spezielle andere
Land Kategorie im Fokus steht.
Menschen oder von Menschen erstellte oder benutzte
14  Menschen .
Gegenstande
L abiotische Strukturen wie Himmelskoérper, Berge,
15 Abiotische Natur Steine, Eis oder Wetter als Teil der Natur
Emotionen emotionale Begriffe wie Liebe, Gliick oder Frohlichkeit
16 . - .
Emotionale Assoziation mit der Natur
17 Emotionen Natur als einen ruhigen und friedlichen Rickzugsort.
Natur als Ruckzugsort Zum Entspannen und Erholen
18 Emotionen Gerausche, Geriiche oder andere
Gerausche und Gerliche Sinneswahrnehmungen mit der Natur
19 Asthetisch Natur mit Farben, insbesondere in Verbindung mit der
Farben Farbe Grln
20 ASth_etls_Ch Natur in Verbindung mit Schénheit
Schénheit
21 Det.errnlmstlsch Natur als Freizeitaktivitat und Spaffaktor
Freizeit und Spalf}
22 Deterministisch Natur als Notwendigkeit/ Wichtigkeit fir alle

Lebensquelle

Lebewesen. Mensch kann ohne Natur nicht leben
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Kategorie Beschreibung
(Oberkategorie + Unterkategorien)  (Schuler*innen fotografieren oder beschreiben)

23 Fachliches Wissen Biologische Prozesse oder anderes Fachwissen
24 Kunstpflanzen Unechte Pflanzen aus Plastik 0.A.
25 Urlaub Natur in ferneren Regionen

Die qualitative Analyse der Bilder wurde von Opavsky und Huynh nach dem Modell von
Astheimer (2016) durchgefiihrt. Astheimer formuliert das Analyse- und Interpretations-
verfahren von Fotografien in drei Schritten. Beginnend mit der deskriptiven Erfassung, die auf
eine moglichst prazise Beschreibung des Bildes abzielt, folgt im zweiten Schritt die
Bedeutungsanalyse. Zum Schluss kommen die Sinnrekonstruktion und die Sinninterpretation.
Der erste Schritt, die Beschreibung des Bildes, fand beim vorliegenden Material zum Teil
schon durch die Schiler*innen selbst statt, indem sie im Text zum Bild genau beschrieben
haben, was darauf zu erkennen ist. Der zweite Schritt, die Bedeutungsanalyse, gestaltet sich
in diesem Fall bei allen Fotografien gleich, da alle aufgrund derselben Aufgabenstellung
entstanden sind, namlich die Natur zu fotografieren. Die im dritten Schritt beschriebene
Interpretation findet mithilfe der auf den Fotos abgebildeten Elemente statt und kann
gegebenenfalls durch die Bildbeschreibung prazisiert werden.

Aufgrund der fir diese Arbeit notwendige Vergleichbarkeit der Ergebnisse der MS, wurde
dieses Schema zur Bildanalyse ebenfalls iUbernommen. In der folgenden Tabelle 4 werden
einige Analysebeispiele veranschaulicht.

Tabelle 4: Drei Fallbeispiele zur qualitativen Bildanalyse

Kodierte

Fotografie und Beschreibung Kategorien

Begriindung

Wiesen und Felder
Schonheit

™ Im Text zum Bild sind all
Abbildung 2: Fotografie (Junge, 13 Farben ext zu d sind alle

Jahre) Baume und Straucher al.Jf dem Bild grsmhthchen
Dinge beschrieben.

,Am Bild sieht man eine Abiotische Natur
wunderschéne Blumenwiese mit

saftig grinem Gras umrahmt von

riesigen Bdumen und im

Hintergrund der Dachstein mit den

letzten schneebedeckten Gipfeln.”

(Junge, 13 Jahre)

20



Gewasser
Menschen
Urlaub

Abbildung 3: Fotografie (Junge,
12 Jahre)

.Mein Lieblingsstrand auf der
Insel Rab“ (Junge, 12 Jahre)

Im Text zum Bild sind
weniger Dinge beschrieb-
en als auf dem Bild
ersichtlich ist. Der Bild-
beschreibung kann man
SUrlaub®  zuordnen. Auf
dem Bild sind zuséatzlich
Menschen und Gewasser
sichtbar.

Baume und Straucher

Abbildung 4: Fotografie (Madchen,
12 Jahre)

LFeistritz am Wechsel im Janner
2021 (Madchen, 12 Jahre)

Im Text zum Bild ist nichts
beschrieben, was einer
Kategorie zugeordnet wer-
den kann. Aufgrund der
Baume im Bild erfolgt die
Zuordnung zu ,Baume und
Straucher®



6. Ergebnisse

6.1 Naturverstandnis gesamt

Im folgenden Unterkapitel werden die Ergebnisse der Auswertung auf die Frage ,Was ist Natur
fur dich?“ prasentiert. Zuerst wird das Naturverstandnis der Schilerinnen nach Ober-
kategorien dargestellt und in weiterer Folge quantifiziert. Im darauffolgenden Unterkapitel wird
genauer auf die Unterkategorien eingegangen, um ein exakteres Bild vom Naturverstandnis
der AHS-Schiler*innen zu bekommen.

6.1.1 Oberkategorien zum Naturverstandnis

In diesem Abschnitt wird das System zu den Oberkategorien dargestellt. In der nachfolgenden
Tabelle 5 werden diese Kategorien mit Definitionen und Ankerbeispielen definiert. Dabei
wurden zu jeder Oberkategorie jeweils ein Fotobeispiel und ein Textbeispiel aus den
Einsendungen der AHS-Schiler*innen ausgewahlt. Bei den Kategorien ,Emotionen,
,Fachliches Wissen“ und ,Asthetisch“ sind keine Bilder vorhanden, da diesen Punkten nur
schriftliche Bildbeschreibungen zugeordnet werden konnten. Die Oberkategorien sind nach
Anzahl ihrer Nennung absteigend sortiert und von 1 bis 10 nummeriert.

Tabelle 5: Kategorien mit Definitionen und Ankerbeispielen nach Haufigkeit absteigend nach der Anzahl
ihrer Nennungen geordnet. Die Definitionen wurden zum Teil von Huynh (2021) und Opavsky (2021)
libernommen.

)
[=

= Ober i Definition Ankerbeispiel
&  kategorie

(14

1 Okosysteme Auf den Fotografien der

Schiler*innen sind Okosyste-
me wie Walder, Wiesen, Stadt-
gebiete, Landschaften oder
Gewasser abgebildet oder
kommen in ihren Beschrei-
bungen vor.

Abbildung 5: Fotografie (Madchen, 11
Jahre)

LAuf meinem Foto sieht man einen
kleinen Bach, [...]* (Madchen, 11
Jahre)
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o
: -
= Ober . Definition Ankerbeispiel
o kategorie
(14
2 Flora Auf den Fotografien der
Schiler*innen sind Pflanzen
aller Art abgebildet oder
kommen in ihren Beschreib-
ungen vor.
Abbildung 6: Fotografie (Junge, 12 Jahre)
.Natur ist eine Pflanze [...]"
(Madchen, 12 Jahre)
3 Emotionen Die Schiler*innen beschrei- ,lIch liebe es in der frischen Natur zu
ben Emotionen. sein [...]* (43_NORL)
4 Deterministisch Auf den Fotografien der

Schiler*innen sind Aktivitaten
oder Gegenstande ersichtlich,
die der Freizeit und dem Spal}
dienlich sind.

Abbildung 7: Fotografie (Junge, 12 Jahre)

ich hier mit meinen

,Oft gehe
Freunden hin und habe SpaR.
(Madchen, 11 Jahre)
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Definition

Ankerbeispiel

Auf den Fotografien der
Schiler*innen sind unbelebte
Teile der Natur abgebildet oder
kommen in ihren Beschrei-
bungen vor. (Wasser, Steine,
Berge, Luft, usw.)

Abbildung 8: Fotografie (Junge, 12 Jahre)

LAuf dem Bild sieht man einen hellen
Himmel mit der Sonne.“ (Madchen,
11 Jahre)

g
i~ Ober-
S  kategorie
(1'4
5 Abiotische
Natur
6 Fauna

Auf den Fotografien der
Schiler*innen sind Tiere aller
Art abgebildet oder kommen in
ihren Beschreibungen vor.

Abbildung 9: Fotografie (Junge, 12 Jahre)

,Viele Tiere und Pflanzen konnen
dabei entdeckt werden.“ (Madchen,
12 Jahre)

7 Asthetisch

Die Schiler*innen erwahnen

die Schonheit der Natur aus wunderschone Blumenwiese [...]

inrer Sicht.

LAM Bild sieht man eine

“

(Madchen, 12 Jahre)
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o
: -
= Ober . Definition Ankerbeispiel
o kategorie
(14
8 Menschen Auf den Fotografien der
Schiler*innen sind Menschen,
von Menschen gemachte
Dinge abgebildet, oder werden
von ihnen beschrieben.
Abbildung 10: Fotografie (Junge,
12 Jahre)
LZurzeit sieht man hier sehr viele
Angler oder Spazierganger.*
(Junge, 11 Jahre)
9 Urlaub Die Fotografien der Schiiler-
*innen sind offenbar im Urlaub
aufgenommen worden.
Schuler*innen schreiben, dass
sie das Foto im Urlaub
aufgenommen haben.
Abbildung 11: Fotografie (Junge, 12 Jahre)
,200 auf den Brijuni Inseln® (Junge,
12 Jahre)
10 Fachliches Die Schiler*innen beschrei- ,Auf dem Bild ist ein Baum zu sehen,
Wissen ben oder erklaren biologische der in der Nahe von Gras steht

Prozesse bzw. Fachwissen in (rechts unten). Er ist gut fir das
ihren Bildbeschreibungen. Klima.“ (Madchen, 11 Jahre)
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6.1.2 Haufigkeiten der Oberkategorien zum Naturverstandnis

In der folgenden Abbildung 12 wird das Ranking der Oberkategorien genauer veranschaulicht.
Die Antworten der Schiler*innen werden anteilig an der Gesamtschuler*innenzahl dargestellt
und zusatzlich mit den absoluten Zahlen erganzt. Dabei ist zu erwahnen, dass die Bilder bzw.
Beschreibungen der Schiler*innen mehreren Oberkategorien zugeordnet werden konnten.
Somit ergeben die Prozentwerte in Summe tber 100%.

100%

82,6
(38) 76.1
(35)
75%
°\°
£
o
(0]
c
£
)
S 50% o a3
3 @0 (4g)
S ?12 é? 30,4 30,4 28,3
3 (14) (14) o
< 50 17.4
(8)
6.5
(3)

0%

Abbildung 12: Naturverstidndnis von Schiiler*innen der 6.Schulstufe AHS - Prozentuelle Haufigkeiten der
Hauptkategorien

Die Prozentangaben beziehen sich auf die Gesamtzahl der befragten Schiiler*innen (n=46). Die eingeklammerten
Werte stellen die absolute Anzahl der Schiilersinnen dar, dessen Fotos bzw. Beschreibungen der jeweiligen
Kategorie zugewiesen werden konnten. Die Prozentwerte ergeben summiert mehr als 100%, da einem Schiler
oder einer Schulerin mehrere Kategorien zugeordnet werden konnten.

Wie in Abbildung 12 zu erkennen ist, wurde die Oberkategorie ,Okosysteme® am haufigsten
von den Schilerinnen genannt. Insgesamt 82,6% der Befragten haben Fotos oder
Beschreibungen abgegeben, die mit einem Okosystem in Verbindung gebracht werden
konnten. In absoluten Zahlen ergibt das 38 Schiler*innen. Die Oberkategorie Flora wurde von
76,1% genannt, was 35 Schuler*innen entspricht. An dritter Stelle in der Reihenfolge war die
Kategorie ,Emotionen® mit 43,5%, dicht gefolgt von der Kategorie ,Deterministisch® mit 41%.
Mit Haufigkeiten zwischen 13% und 15% wurden die Kategorien ,Abiotische Natur, ,Fauna®,
,Asthetisch“ und ,Menschen* fotografiert bzw. benannt. Die Oberkategorie ,Urlaub® belegte mit
8 Schilerinnen den 9. Platz, was 17,4% entspricht. Fachliches Wissen wurde von nur drei
Schuler*innen in ihre Bildbeschreibungen eingebaut, was 6,5% ergibt und somit an der letzten
Stelle liegt.
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6.1.3 Unterkategorien zum Naturverstandnis

Analog zum Punkt 6.1.1. wird in diesem Abschnitt genauer auf die Kategorien eingegangen,
welche einigen Oberkategorien untergeordnet sind. Zu diesen Oberkategorien gehdren
,Okosysteme®, ,Flora“, ,Emotionen“, Deterministisch, ,Fauna“ und ,Asthetisch“. Jede
Unterkategorie wird mit einer Definition und einem Ankerbeispiel als Bild und Text angefiihrt.
Die Unterkategorie der Oberkategorie ,Emotionen” sowie die Unterkategorie ,Lebensquelle”
der Oberkategorie ,Deterministisch* weisen jeweils nur ein schriftliches Ankerbeispiel auf, da
diese Kategorien nicht auf Fotos festgehalten werden kdénnen. Die Unterkategorien sind
innerhalb ihrer Oberkategorie absteigend nach der Haufigkeit der Nennungen sortiert. Diese
sind ebenfalls absolut und prozentuell in den Tabellen angegeben.

Unterkategorien zu ,,Okosysteme*“

Die Oberkategorie ,Okosysteme* ist in finf Unterkategorien gegliedert. Diese sind ,Gewéasser*,
Wiesen und Felder, ,Wald“, ,Land“ und ,Stadt‘. Von den 38 Schuler*innen, welche
Okosysteme fotografiert haben, konnten 18 der Unterkategorie ,Gewasser‘ (39,1%) und
insgesamt 15 der Kategorie ,Wald“ (32,6%) zugeordnet werden. 12 Schiler*innen
fotografierten bzw. nannten ,Wiesen und Felder (26,1%). Die Unterkategorien ,Land“ und
»otadt” konnten jeweils 9-mal zugeordnet werden (19,6%) (siehe Tabelle 6).

Tabelle 6: Definitionen, Ankerbeispiele und Haufigkeiten der Unterkategorien zur Oberkategorie
"Okosysteme"

Die Fotografien bzw. Texte der Schiiler*innen konnten mehrere, unterschiedliche Unterkategorien aufweisen. Die
prozentuellen Haufigkeiten beziehen sich auf die gesamte Anzahl der Schiler*innen (n = 46). Durch die Nennung
mehrerer Kategorien ergibt sich daraus ein Prozentsatz tber 100%.

Unter- N - Haufigkeit
Kategorie Definition Ankerbeispiel (absolut) Yo
Gewasser Auf den Fotografien 18 39,1

der Schiler*innen sind
Gewasser wie Bache,
Flisse, Seen und
Meere abgebildet oder
kommen in ihren
Beschreibungen vor.

Abbildung 13: Fotografie
(Madchen,11 Jahre)

,+Auf meinem Foto sieht man
einen kleinen Bach.” (Junge,
11 Jahre)
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Unter-
kategorie

Definition

Ankerbeispiel

Haufigkeit
(absolut)

Wald

Auf den Fotografien
der Schiler*innen sind
eine Ansammlung an
Baumen ersichtlich,
oder das Wort ,Wald“
in ihren
Beschreibungen
vorkommend.

———

Abbildung 14: Fotografie (Junge, 12
Jahre)

,Hinten ist ein Wald zu sehen
[...]“ (M&dchen, 11 Jahre)

15

32,6

Wiesen
und Felder

Auf den Fotografien
oder den
Beschreibungen der
Schuler*innen sind
grole Rasenflachen
oder Acker abgebildet
oder werden erwahnt.

Abbildung 15: Fotografie (Madchen,
12 Jahre)

LAm Bild sieht man eine
wunderschone Blumenwiese.”
(Junge, 13 Jahre)

26,1

Land

Bei den Fotografien
der Schiler*innen
handelt es sich um
Landschaftsaufnahme
n, wo die Landschaft
als Gesamtes im
Fokus steht.

Abbildung 16: Fotografie (Junge,
12 Jahre)

19,6

28



Unter- N I Haufigkeit
Kategorie Definition Ankerbeispiel (absolut) Yo
Stadt Auf den Fotografien 9 19,6

der Schiler*innen sind
Siedlungsgebiete und
anthropogene
Einrichtungen (z.B.
Hauser, Autos, Parks,
Stralen) ersichtlich,
oder werden im Text
erwahnt.

Abbildung 17: Fotografie (Madchen,
11 Jahre)

,Dies ist mein Lieblingspark!*
(Madchen, 11 Jahre)

Unterkategorien zu ,,Flora“
Der Oberkategorie ,Flora“ wurden ebenfalls Unterkategorien zugeteilt, welche in der Tabelle 7
ersichtlich sind. Bei den Definitionen wird nach der GréRRe der Pflanzen unterschieden. Mit 29
Nennungen ist die am haufigsten genannte Unterkategorie ,Baume und Straucher®. Diese
konnte fast zwei Drittel der Schiler*innen zugeordnet werden (63%). Danach folgen ,Krautige
Pflanzen® mit 13 Nennungen (28%). Die Ergebnisse bei ,Topfpflanzen® liegen mit 3
Nennungen im Ranking weit hinten (6,3%).

Tabelle 7: Definitionen, Ankerbeispiele und Haufigkeiten der Unterkategorien zur Oberkategorie "Flora™
Die Fotografien bzw. Texte der Schiler*innen konnten mehrere, unterschiedliche Unterkategorien aufweisen. Die
prozentuellen Haufigkeiten beziehen sich auf die gesamte Anzahl der Schiler*innen (n = 46). Durch die Nennung
mehrerer Kategorien kann sich ein Prozentsatz iber 100% ergeben.

Unter- L —_— Haufigkeit o
Kategorie Definition Ankerbeispiel (absolut) Yo
Baume und Auf den Fotografien der 29 63,0
Straucher Schiler*innen sind

verholzte Pflanzen

abgebildet oder werden

im Text erwahnt.

Abbildung 18: Fotografie
(Junge, 12 Jahre)

,Viel Natur und ein
kommischer baum
[...]* (Junge, 11 Jahre)
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Unter- Definition Ankerbeispiel Haufigkeit
kategorie
Krautige Auf den Fotografien der 28,3
Pflanzen Schiler*innen sind
krautige Pflanzen abge-
bildet oder werden in
ihren Beschreibungen
erwahnt.
Abbildung 19: Fotografie
(Junge, 11 Jahre)
,m Moment sind es
die Clematis und
Maiglockchen.”
(Junge, 12 Jahre)
Topfpflanzen/ Auf den Fotografien der 6,3
Zierpflanzen  Schiler*innen sind
Topf- oder Zierpflanzen

abgebildet oder
kommen in ihren Texten
Vor.

Abbildung 20: Fotografie
(Madchen, 12 Jahre)
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Unterkategorien zu ,,Emotionen*
Diese Oberkategorie gliedert sich in insgesamt drei Unterkategorien. Diese sind ,Emotionale
Assoziation®, ,Gerausche und Gerliche® und ,Natur als Rlckzugsort®. Die Definitionen und
Ankerbeispiele hierzu sind in der Tabelle 7 dargestellt. 30,4% der Schiler*innen assoziierten
die Natur mit Emotionen (14 Nennungen). Danach folgen die die Unterkategorien ,Gerausche
und Gerlche* mit 13,0% und ,Natur als Ruckzugsort‘ mit 6,5% (siehe Tabelle 8).

Tabelle 8: Definitionen, Ankerbeispiele und Haufigkeiten der Unterkategorien zur Oberkategorie
"Emotionen“ Die Texte der Schiilerinnen konnten mehrere, unterschiedliche Unterkategorien aufweisen. Die
prozentuellen Haufigkeiten beziehen sich auf die gesamte Anzahl der Schiler*innen (n = 46). Durch die Nennung
mehrerer Kategorien kann sich ein Prozentsatz tGber 100% ergeben.

Unter- C I Haufigkeit |
Kategorie Definition Ankerbeispiel (absolut) Yo
Emotionale  Die Schiler*innen verwen- ,Ich liebe es auch 14 30,4
Assoziation den Worter wie ,Liebe“, wenn es regnet [...]¢

,Gluck" oder andere emo- (Madchen, 11 Jahre)

tionale Begriffe.
Gerausche Die Schilerinnen ,[...] und es riecht 6 13,0
und beschreiben die Natur mit auch immer so gut —
Geruche Gerauschen oder nach frischer Luft!!*

Geruchen. (Junge, 13 Jahre)
Natur als Die Schiller*innen ,lch finde dort kann 3 6,5
Ruckzugsort beschreiben die Natur als man sich sehr gut in

Ruckzugsort, an dem man
sich entspannen kann.

der Natur
entsannen.”

(Junge, 12 Jahre)
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Unterkategorien zu ,,Deterministisch*

Die Oberkategorie ,Deterministisch” besteht aus den Unterkategorien ,Freizeit und Spal“ und
.Lebensquelle. Insgesamt wurde sie von 19 Schilern genannt bzw. fotografiert, wobei 12
Nennungen bzw. Fotos der Unterkategorie ,Freizeit und Spal” und 11 Nennungen der
Unterkategorie ,Lebensquelle* zugeordnet wurden (siehe Tabelle 9)

Tabelle 9: Definitionen, Ankerbeispiele und Haufigkeiten der Unterkategorien zur Oberkategorie
"Deterministisch*

Die Fotografien bzw. Texte der Schiler*innen konnten mehrere, unterschiedliche Unterkategorien aufweisen. Die
prozentuellen Haufigkeiten beziehen sich auf die gesamte Anzahl der Schiler*innen (n = 46). Durch die Nennung
mehrerer Kategorien kann sich ein Prozentsatz iber 100% ergeben.

Unter- Haufigkeit

N .. o
Kategorie Definition Ankerbeispiel (absolut) Yo
Freizeit und Die Schuler*innen 12 26,1
Spaly beschreiben die
Natur als Freizeit
und Spaldfaktor.
Freizeitaktivitaten
sind auf den
Fotografien
ersichtlich.
Abbildung 21: Fotografie (Junge,
12 Jahre)
,Dieser See ist sehr schon zum
Baden, Angeln, oder Boot
fahren (finde ich.)* (Junge, 11
Jahre)
Lebensquelle Die Schiler*innen ,Die Berge sind machtig und 11 23,9

beschreiben die geben mir Kraft.“ (Madchen,
Natur als wichtig 11 Jahre)
fur ihr Leben.

Unterkategorien zu ,,Fauna“

Die Oberkategorie ,Fauna“ wurde von insgesamt 14 Schuler*innen in einem Bild oder einem
Text festgehalten. Diese Oberkategorie wurde auf Basis der genannten Tiere in funf
Unterkategorien aufgeteilt (siehe Tabelle 9). Sieben von den 14 Schiler*innen fotografierten
oder nannten Saugetiere (15,2%). Am zweithaufigsten wurden ,Vogel* beschrieben (8,7%).
Die Unterkategorien ,Fische“ und ,Insekten“ wurden zweimal mit dem Begriff Natur in
Verbindung gebracht (4,3%). ,Amphibien“ kamen nur einmal vor (siche Tabelle 10).
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Tabelle 10: Definitionen, Ankerbeispiele und Haufigkeiten der Unterkategorien zur Oberkategorie "Fauna"
Die Fotografien bzw. Texte der Schiler*innen konnten mehrere, unterschiedliche Unterkategorien aufweisen. Die
prozentuellen Haufigkeiten beziehen sich auf die gesamte Anzahl der Schiler*innen (n = 46). Durch die Nennung
mehrerer Kategorien kann sich ein Prozentsatz tiber 100% ergeben.

Unter- I Haufigkeit
Kategorie Definition Ankerbeispiel (absolut) %o
Saugetiere Die Schuler*innen 7 15,2
fotografieren oder
erwahnen
Saugetiere.
Abbildung 22: Fotografie (Junge,
12 Jahre)
.Man kann in dem Foto ein
Feld sehen wo Hasen und
Mause ofter sind.“ (Junge, 12
Jahre)
Végel Die Schiler*innen ,Man kann auch einige Bdume 4 8,7
fotografieren oder wo Voégel ein Nest bauten
erwahnen Vogel. sehen, [...]“ (Junge, 12 Jahre)
Fische Die Schiler*innen 2 4,3

fotografieren  oder
erwahnen Fische.

Abbildung 23: Fotografie (Junge,
11 Jahre)

Jm See schwimmen Enten,
Schwéne und Haubentaucher
[und auch Fische (naturlich)].*
(Junge, 11 Jahre)
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Unter- Haufigkeit

I o
Kategorie Definition Ankerbeispiel (absolut) Yo
Insekten Die Schiler*innen Auferdem gibt es hier viele 2 43
fotografieren oder Blumen und somit Vviele
erwahnen Insekten. Insekten. (Junge, 11 Jahre)
Amphibien Die Schiler*innen ,Man sieht ein Biotop mit 1 2,2
fotografieren oder Froschen® (Junge, 12 Jahre)
erwahnen
Amphibien.

Unterkategorien zu ,,Asthetisch“

Die Oberkategorie ,Asthetisch® beinhaltet die beiden Unterkategorien ,Farben“ und
»~Schonheit‘. Am haufigsten konnte man den Texten der Schiler*innen die Kategorie ,Farben®
zuordnen (11 Nennungen, 23,9%). Sieben Schuler*innen beschrieben die ,Schoénheit® der
Natur (15,2%). Definitionen und Ankerbeispiele dazu sind Tabelle 11 zu entnehmen.

Tabelle 11: Definitionen, Ankerbeispiele und Haufigkeiten der Unterkategorien zur Oberkategorie
"Asthetisch"

Die Texte der Schiler*innen konnten mehrere, unterschiedliche Unterkategorien aufweisen. Die prozentuellen
Haufigkeiten beziehen sich auf die gesamte Anzahl der Schiler*innen (n = 46). Durch die Nennung mehrerer
Kategorien kann sich ein Prozentsatz Gber 100% ergeben.

unter-  pfinition Ankerbeispiel Haufigkeit %
kategorie
Farben Die Schiler*innen ,Und viele, viele unterschied- 11 23,9
beschreiben die Na- liche Griinténe [...]“ (Junge,
tur in Verbindung 12 Jahre)
mit Farben. Insbe-
sondere mit der Far-
be Grin.
Schoénheit Die Schiler*innen ,[...] auRerdem finde ich es 7 15,2

setzen die Natur in sehr schon.“ (Madchen, 11
Verbindung mit Jahre)
Schonheit.
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6.1.4 Ranking der Unterkategorien zum Naturverstandnis

Betrachtet man alle Unterkategorien unabhangig von ihren Oberkategorien, ist bemerkbar,
dass die Unterkategorie ,Bdume und Straucher” von den meisten Schiler*innen (63%)
fotografiert oder genannt wurde. Danach folgen mit Gber 20% Abstand die Unterkategorien
.,Gewasser‘ und ,Wald“. Die Range 4 bis 9 liegen prozentual sehr dicht beieinander. Die
Unterkategorien der Oberkategorie ,Fauna“ bilden die letzten drei Platze mit den wenigsten
Nennungen. Alle Ergebnisse sind in Abbildung 24 ersichtlich.
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Abbildung 24: Naturverstidndnis von Schiilerinnen der 6.Schulstufe AHS - Prozentuelle Haufigkeiten der
Unterkategorien

Die Prozentangaben beziehen sich auf die Gesamtzahl der befragten Schiler*innen (n=46). Die Prozentwerte
ergeben summiert mehr als 100%, da einem Schuler oder einer Schilerin mehrere Kategorien zugeordnet werden
konnten.

6.2 Naturverstandnis der AHS im Vergleich zur MS

In diesem Unterkapitel werden die Ergebnisse aus dieser Masterarbeit den Ergebnissen aus
der Arbeit von Opavsky (2021) gegenubergestellt, um die Unterschiede zwischen dem
Naturverstandnis der Schiler*innen der AHS mit jener der MS festzustellen. Zuerst werden
die  Haufigkeitsverteilung der  Oberkategorien  betrachtet und danach die
Haufigkeitsverteilungen der Unterkategorien. Opavsky hat bei seiner Auswertung die
Nennungen in absoluten Zahlen erhoben. Zum besseren Vergleich werden diese im folgenden
Diagramm prozentual anteilig an den befragten MS-Schiler*innen (n=77) dargestellt. Da die
Hauptkategorie ,Urlaub® in der Vergleichsarbeit nicht vorkommt, wird sie bei dieser
Gegenuberstellung nicht bertcksichtigt. Es werden insgesamt 10 Oberkategorien zum
Vergleich herangezogen (siehe Abbildung 25).
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Abbildung 25: Vergleich der Haufigkeitsverteilungen der Oberkategorien von Schiiler*innen von MS und
AHS.

Das Datenmaterial flir die MS wurde aus Opavsky (2021) entnommen (n=77). AHS-Datenmaterial (n=46). In beiden
Erhebungen sind Mehrfachnennungen der Kategorien mdglich, deshalb ergeben sich Prozentwerte tiber 100.

In der Abbildung 25 ist ersichtlich, dass es bezuglich des Naturverstandnisses zwischen den
Schuler*innen der beiden Schulformen Unterschiede gibt. Die Oberkategorie ,Flora“ konnte
bei 95% der Mittelschiler*innen den Fotos oder Beschreibungen zugeordnet werden. Die
AHS-Schiler*innen kommen auf einen Anteil von 76%. Eine groRere Differenz weisen die
Ergebnisse bei der Kategorie ,Okosystem* auf. Fir 83% der Schiler*innen aus der AHS
zahlen Okosysteme zu ihren Naturvorstellungen. Bei den Schiiler*innen der MS sind es 55%.
Auch bei der Kategorie ,Asthetisch” ist ein Unterschied von 12% zu erkennen. Die Ergebnisse
bei der Oberkategorie ,Fauna“ sind nahezu identisch. Hier haben die Schiler*innen aus
beiden Schulformen, prozentual gesehen, nahezu gleich viele Nennungen vorzuweisen.
Grolere Unterschiede lassen sich bei den Kategorien ,Emotionen®, ,Deterministisch® und
,=Fachliches Wissen* feststellen. 43% der AHS-Schdler*innen verbinden Natur mit Emotionen.
Bei den Schuler*innen der MS sind es nur 23%. Der Kategorie ,Deterministisch® konnten bei
der Erhebung aus der AHS 41% zugeordnet werden, bei der MS nur 16%. Das bedeutet, dass
prozentual gesehen mehr als doppelt so viele Schiler*innen aus der AHS die Natur als
Freizeit- und Rlckzugsort sehen, als jene Schiler*innen der MS. Bei der Kategorie
.Fachliches Wissen® sind die Ergebnisse genau umgekehrt. Anteilsmafig haben doppelt so
viele Mittelschuiler*innen biologische Vorgange oder anderes fachliches Wissen beschrieben
bzw. genannt. Noch groRer ist der Gegensatz bei der ,Abiotischen Natur® und der Kategorie
,Mensch®. Mit 33% fotografierten oder nannten mehr als ein Vierfaches haufiger Schiler*innen
der AHS unbelebte Dinge der Umwelt als Schiler*innen der MS (8%). Bei der Kategorie
.Mensch® ist der Unterschied noch gréRer und liegt bei 24 Prozentpunkten. Es nannten oder
fotografierten prozentual siebenmal mehr Schilerinnen der AHS Menschen oder von
Menschen gemachte Dinge als die Mittelschiler*innen. Die Kategorie Kunstpflanzen ist
vernachlassigbar, da aus einer MS nur ein Schiler oder eine Schilerin eine Kunstpflanze
fotografiert hat.
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Zusatzlich zur Haufigkeitsverteilung werden die Kategorien nach ihrer Haufigkeit sortiert
betrachtet. Es werden hier keine Prozentzahlen gegenubergestellt, sondern nur die jeweiligen
Rankings, um eine differenziertere Betrachtungsweise zu bekommen und die Unterschiede
eindeutiger formulieren zu kdnnen. Vergleicht man die Oberkategorien (siehe Tabelle 12), ist
ersichtlich, dass die Kategorie ,Asthetisch* bei den AHS-Schiler*innen (Platz 7) deutlich weiter
unten als bei den Mittelschiler*innen (Platz 3) liegt. Die Kategorie ,Abiotische Natur” ist bei
den AHS-Schiler*innen im Ranking weiter oben als bei den Mittelschuler*innen (3 Platze
Unterschied). Die Kategorien ,Emotionen®, ,Fauna“ und ,Fachliches Wissen haben sich
jeweils um 2 Punkte im Ranking bewegt. Die Oberkategorien ,Okosystem*, ,Flora“ und
.Menschen® unterscheiden sich bei den Schulformen prozentual zwar stark, auf das Ranking
hat sich dieser Umstand jedoch nur geringfligig ausgewirkt (1 Platz Unterschied).

Tabelle 12: Oberkategorien der MS und AHS jeweils absteigend nach Nennungen sortiert

Die Veranderung gibt an, wie sich das Ranking der genannten Oberkategorien der AHS-Schiler*innen auf Basis
jenes der MS-Schiilerinnen verandert hat. Je héher die Zahl, desto grofer ist der Unterschied zwischen den
Rankings.

Ranking MS Ranking AHS

Oberkategorie Oberkategorie Veranderung
1 Flora 1 Okosystem + 1
2  Okosystem 2 Flora -1
3 Asthetisch 3 Emotionen + 2
4 Fauna 4  Deterministisch + 2
5 Emotionen 5 Abiotische Natur 3
6 Deterministisch 6 Fauna - 2
7 Fachliches Wissen 7  Asthetisch - 4
8 Abiotische Natur 8 Menschen + 1
9 Menschen 9 Fachliches Wissen - 2
10 Kunstpflanzen 10 Kunstpflanzen 0

Um die Haufigkeitsverteilungen der Unterkategorien der in beiden Schulformen erhobenen
Daten miteinander vergleichen zu kénnen, werden die absoluten Zahlen aus der MS ebenfalls
prozentual anteilig an der Gesamtschuler*innenzahl (n=77) angefihrt. Um den Vergleich
Ubersichtlich zu halten, werden nur die ersten flinfzehn der am meisten genannten
Unterkategorien der AHS-Schuler*innen in absteigender Reihenfolge prasentiert (siehe
Abbildung 26).
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Abbildung 26: Naturverstandnis von Schiiler*innen der 6.Schulstufe AHS und der MS - Prozentuelle
Haufigkeiten der Unterkategorien

Die Prozentangaben beziehen sich auf die Gesamtzahl der befragten Schiiler*innen (AHS: n=46) (MS: n=77).
Das Datenmaterial fiir die MS wurde aus Opavsky (2021) entnommen. Die Prozentwerte ergeben summiert mehr
als 100%, da einem Schuler oder einer Schilerin mehrere Kategorien zugeordnet werden konnten.

Betrachtet man die Abbildung oben, ist ersichtlich, dass die Unterkategorie ,Baume und
Straucher® von den Schiler*innen beider Schulformen prozentual ahnlich oft genannt oder
fotografiert wurde. Dasselbe qilt fur die Unterkategorie ,Krautige Pflanzen®. Bis auf die
Unterkategorie ,Wiesen und Felder* wurden alle anderen Unterkategorien der Oberkategorie
,Okosystem* sehr unterschiedlich von den Schiiler*innen mit Natur assoziiert. So nannten oder
fotografierten nur jeweils 6% der Mittelschiler*innen Gewasser, Walder und Landschaften,
sowie 9% stadtische Gebiete. Der Anteil der AHS-Schulerinnen hingegen lag bei 39%
(,Gewasser®), 33% (,Wald“), 20% (,Land“) und 20% (,Stadt*). Ein ebenfalls eklatanter
Unterschied ist bei der Unterkategorie ,Emotionale Assoziation“ zwischen den Schuler*innen
erkennbar. 30% der AHS-Schiler*innen verbinden den Naturbegriff mit Gefuhlen. Bei den
Schuler*innen der MS macht dieser Anteil nur 6% aus. Bei den Unterkategorien ,Freizeit und
Spaly“ sowie ,Lebensquelle® lassen sich ebenfalls verschiedene Ergebnisse erkennen. So
sahen 24% der AHS-Schiler*innen und 9% der Mittelschiler*innen die Natur als Riickzugsort
zum Entspannen (,Lebensquelle®). Einen hdheren Freizeit- und Spalifaktor in der Natur sahen
mit 26% ebenfalls die AHS-Schiler*innen. Im Gegensatz dazu gaben nur 6% der
Mittelschuler*innen an, dass Spafd und Freizeit zu ihrem Naturverstandnis gehért.

Saugetiere wurden ebenfalls 6fter von AHS-Schiler*innen (15%) fotografiert bzw. genannt.
Nur 3% der Mittelschiler*innen verstanden unter ,Natur® Saugetiere. Die Unterkategorie
»ochdnheit” ist in diesem Vergleich die einzige Kategorie, die prozentual zur Schuler*innenzahl
mit 18% Oofters Mittelschiler*innen zugeordnet werden konnte und nur 15% aller AHS-
Schuler*innen.

Da die Daten der MS bei mehr befragten Schiiler*innen gleichzeitig ahnlich viele zugeordnete
Kategorien beinhalten, werden auch hier die Rankings der Unterkategorien mit denen der AHS
verglichen, um ein starker abgegrenztes Bild zu bekommen (siehe Tabelle 13).
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Tabelle 13: Unterkategorien der MS und AHS jeweils absteigend nach Nennungen sortiert
Die Veranderung gibt an, wie sich das Ranking der genannten Oberkategorien der AHS-Schuler*innen auf Basis
jenes der MS-Schiler*innen verandert hat. Je héher die Zahl ist, desto starker unterscheiden sich die Rankings.

Ranking MS Ranking AHS
Unterkategorie Unterkategorie Veranderung
1 Baume und Straucher 1 Baume und Straucher 0
2 Krautige Pflanzen 2 Gewasser + 10
3 Wiesen und Felder 3 Wald + 10
4 Farben 4 Emotionale Assoziation + 10
5 Schoénheit 5 Krautige Pflanzen - 3
6 Topf und Zierpflanzen 6 Wiesen und Felder - 3
7 Insekten 7 Freizeit und Spal + 8
8 Lebensquelle 8 Farben - 4
9 Stadt 9 Lebensquelle -1
10 Gerausche und Gerliche 10 Stadt -1
11 Natur als Ruckzugsort 11 Land + 5
12 Gewasser 12 Schdnheit - 7
13 Wald 13 Saugetiere + 5
14 Emotionale Assoziation 14 Gerausche und Gerliche - 4
15 Freizeit & Spal® 15 Vogel + 2
16 Land 16 Top/Zierpflanzen - 10
17 Vogel 17 Natur als Ruckzugsort - 6
18 Saugetiere 18 Insekten - 11
19 Fische 19 Fische 0
20 Amphibien 20 Amphibien 0

Hier wird ebenfalls klar sichtbar, dass die Unterkategorien ,Gewasser* und ,Wald“ bei den
Befragten der unterschiedlichen Schulformen sehr unterschiedlich mit ,Natur® in Verbindung
gebracht wurden. Mit einem Abstand von 10 Platzen im Ranking, sind die beiden Okosystem-
Unterkategorien, gemeinsam mit den Unterkategorien ,Emotionale Assoziation® und
.1opf/Zierpflanzen®, in diesem Vergleich unter den Spitzenreitern. Die Unterkategorie
»Insekten® unterscheidet sich sogar um 11 Platze im Ranking. Bei ,Freizeit und Spaf*, ,Land"
und ,Saugetiere“ liegen die Anteile der Schiler*innen ebenfalls weit auseinander. Die
Ergebnisse der Unterkategorie ,Schdnheit® liegen zwar im Ranking weit auseinander (7
Platze), in der Haufigkeitsverteilung (siehe Abbildung 26) liegen sie jedoch dicht beieinander.
Der Grund dafir ist, dass die Nennungen der Mittelschiler*innen in ihrer Haufigkeit teilweise
sehr niedrig sind. Deshalb ist es notwendig, nicht ausschliellich diese Tabelle zur
Interpretation zu verwenden, sondern auch die Prozentwerte zu bertcksichtigen. Die beiden
Unterkategorien ,Lebensquelle” und ,Stadt“ haben bei den MS, als auch bei den AHS dasselbe
Ranking, unterscheiden sich jedoch ebenfalls in der Haufigkeitsverteilung.
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6.3 Haufigkeit der Naturaufenthalte der AHS im Vergleich zur MS

6.3.1 Haufigkeit der Naturaufenthalte der Schuler*innen der AHS

Von insgesamt 46 befragten Schiler*innen gaben auf die Frage der ,Verbrachten Zeit in der
Natur pro Woche® 42 eine glltige Antwort. Die Angaben der Schiler*innen wurden in zwei
Gruppen eingeteilt. Zum einen in jene, die 1-3 Tage in der Woche in der Natur verbringen und
zum anderen jene, die 4-7 Tage pro Woche in der Natur sind.
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Verbrachte Zeit in der Natur pro Woche

Abbildung 27: Anteil der Schiler*innen (n=42) differenziert nach der verbrachten Zeit in der Natur
(angegeben in Tage pro Woche)

Wie in der Abbildung 27 ersichtlich, sind mit 24% weitaus weniger Schuler*innen 1 bis 3 Tage
in der Natur als es bei den anderen 78% der Fall ist. In absoluten Zahlen gaben 10
Schilerinnen an 1 bis 3 Tage in ihrer Freizeit in der Natur zu sein und 32 Schiler*innen 4 bis
7 Tage. Stellt man die Daten der Verbrachten Zeit in der Natur, den Ergebnissen beim
Naturverstandnis gegenulber, ergibt sich folgendes Bild (siehe Abbildung 28):
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Abbildung 28: Verbrachte Zeit in der Natur in Tagen pro Woche, differenziert nach dem Naturversténdnis
von Schiiler*innen der 6. Schulstufe (AHS) auf Basis der Oberkategorien.
Die Darstellung der Verbrachten Zeit in der Natur basiert auf den absoluten Zahlen der Nennungen (n=211).
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In der Abbildung 28 ist erkennbar, dass in Summe 39 Nennungen in Form von Fotografien
oder Bildbeschreibungen von Schuler*innen stammen, die angegeben haben, weniger Zeit in
der Natur zu verbringen (1 bis 3 Tage). Der Grofteil der Nennungen (172) kommt von
Schuler*innen, die pro Woche 4 bis 7 Tage in der Natur verbringen. Betrachtet man die Anzahl
der Nennungen der einzelnen Oberkategorien in absteigender Reihenfolge, ist zu bemerken,
dass die Oberkategorie ,Okosysteme“ am 6ftesten von Schiler*innen mit haufigem
Naturkontakt genannt wurde (48). Schiler*innen mit weniger Naturaufenthalten fotografierten
bzw. nannten nur 9-mal diese Oberkategorie. Mit 29 Nennungen steht die Oberkategorie
.Flora“ bei der 4 bis 7 Tage-Gruppe an zweiter Stelle und ,Emotionen® an dritter Stelle. Die
Kategorien mit den meisten Nennungen von Schiler*innen mit weniger Naturaufenthalten sind
,Flora“, gefolgt von ,Okosysteme* mit 12 bzw. 9 Fotografien oder schriftlichen Erwahnungen.
,Uurlaub“ und ,Fachliches Wissen“ haben ausschlieBlich Schilersinnen mit ihrem
Naturverstandnis in Verbindung gebracht, die in ihrer Freizeit oft in der Natur sind.

Tabelle 14: Naturverstindnis differenziert nach Naturaufenthalten (15 haufigsten Kategorien).
Alle Kategorien werden nach Anzahl der Nennung absteigend sortiert. Mégliche Unterschiede bei den totalen
Zahlen ergeben sich durch ungiiltige Antworten bei den Naturaufenthalten.

Ranking Gesamt Ranking 1-3 Tage Ranking 4-7 Tage

Kategorie gesamt total 1-3 Tage total 4-7 Tage total
Baume u. Straucher 1 29 1 8 1 20
Gewasser 2 18 3 2 2 14
Abiotische Natur 3 15 3 2 3 12
Wald 3 15 2 3 5 10
Emotionale Assoziation 4 14 4 1 4 11
Menschen 5 13 3 2 4 11
Krautige Pflanzen 5 13 2 3 7 8
Freizeit u. Spaf} 6 12 4 1 5 10
Wiesen u. Felder 6 12 4 1 6 9
Farben 7 11 3 2 6 9
Lebensquelle 7 11 2 3 8 7
Land 8 9 5 0 6 9
Stadt 8 9 2 3 9 6
Urlaub 9 8 5 0 7 8
Schonheit 10 7 3 2 10 5

In der Tabelle 14 wird das Naturverstandnis mithilfe der Unterkategorien genauer beleuchtet.
Die Schiler*innen fotografierten, wie bereits im vorigen Abschnitt ersichtlich, am meisten
Baume und Straucher. Die Kategorie wurde von Schiler*innen, die sich 4-7 Tage in der Woche
in der Natur aufhalten mit 20 Nennungen mehr als doppelt so oft genannt, wie jene, die sich
nur 1-3 Tage dort aufhalten (8). Sie besetzen jedoch bei beiden Gruppen den ersten Platz in
der Reihung. Die Unterkategorien ,Gewasser” und ,Abiotische Natur” unterscheiden sich zwar
in absoluten Zahlen sehr stark, was die Naturaufenthalte betrifft, an den jeweiligen Rangen
sind jedoch fast keine Unterschiede festzustellen. Eklatanter sind die Differenzen in den
Rangordnungen bei den Kategorien ,Wald“ und ,Krautige Pflanzen®. Jene Schiler*innen, die
1 bis 3 Tage in der Natur verbringen, nannten jeweils 3-mal ,Wald“ und ,Krautige Pflanzen®.
Bei der anderen Gruppe sind es 10 bzw. 8 Nennungen, wodurch sie in der jeweiligen
Rangordnung weiter unten stehen.
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6.3.2 Naturaufenthalte der AHS verglichen mit der MS

In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse der Naturaufenthalte der Schiler*innen der AHS
mit jenen der MS verglichen. Dazu werden die Daten aus Tabelle 13 GUbernommen und den
Ergebnissen aus der Arbeit von Opavsky (2021) gegenubergestellt (sieche Tabelle 15). Zum
Vergleich werden ausschlielllich die jeweiligen Rankings der Kategorien herangezogen.
Zusatzlich ist anzumerken, dass Opavsky nur die 14 am haufigsten genannten Kategorien der
Mittelschuler*innen berlcksichtigt hat. Da sich die Haufigkeitsverteilungen der genannten
Kategorien zwischen den beiden Schulformen unterscheiden (Siehe 6.2), gibt es flr einige
Kategorien der MS kein Ranking. Dieser Umstand wird fir den Vergleichsfall mit einem sehr
niedrigen Ranking gleichgesetzt.

Tabelle 15: Vergleich MS Rankings mit AHS Rankings differenziert nach Aufenthaltsdauer in der Natur
Die Tabelle zeigt die Rankings der Kategorien nach Naturaufenthalten der MS und AHS. Die Differenz gibt an,
wie stark sich die Rankings der AHS und der MS unterscheiden. * = grof3er Unterschied (ab 4 Rangen)

Die MS-Daten wurden ibernommen aus Opavsky (2021).

MS- AHS- MS- AHS- . .

Kategorie Ranking Ranking Ranking  Ranking Differenz - Differenz

1-3Tage 1-3Tage 4-7 Tage 4-7 Tage 1-3Tage 4-7Tage
B&ume u. Straucher 1 1 1 1 0 0
Gewasser - 3 3 2 - 1
Abiotische Natur 9 3 5 3 6* 2
Wald - 2 4 5 - 1
Emotionale Assoziation - 4 - 4 - -
Menschen - 3 - 4 - -
Krautige Pflanzen 2 2 4 7 0 3
Freizeit u. Spal3 - 4 - 5 - -
Wiesen u. Felder 3 4 3 6 1 3
Farben 4 3 3 6 1 3
Lebensquelle 7 2 7 8 5* 1
Land 7 5 6 6 2 0
Stadt 7 2 7 9 5* 2
Schonheit 6 3 2 10 3 8*

Wie in der Tabelle 15 ersichtlich, ist die Kategorie ,Baume und Straucher mit Rang 1 die am
oftesten genannte Kategorie in beiden Schulformen unabhangig von der angegebenen Zeit in
der Natur. Die Differenz der Range betragt demnach null. Bei der Kategorie ,Gewasser*
entspricht die AHS-Gruppe ,1-3 Tage“ dem gleichen Rang wie die Gruppe ,4-7 Tage“ der MS,
wobei die beiden ,4-7 Tage“-Gruppen nur einen Rang auseinander liegen. Die Anzahl der
Mittelschuler*innen die ,Gewasser” und ,1-3 Tage” angegeben haben, ist so gering, dass sie
in der Arbeit von Opavsky im Ranking nicht angefuhrt wurden. Die Differenz hierbei ist daher
sehr grof3. Dasselbe lasst sich auch bei der Kategorie ,Wald“ feststellen. Es gibt auch
Kategorien, welche sowohl in der ,1-3 Tage“-Gruppe als auch in der ,4-7 Tage“- Gruppe in
den Daten der MS nicht aufscheinen. Dazu zahlen ,Emotionale Assoziationen®, ,Menschen®
und ,Freizeit und Spal®. Sie unterscheiden sich daher ebenfalls sehr stark von den
Ergebnissen der jeweiligen AHS-Gruppen. Mit jeweils finf Rangen Differenz unterscheiden
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sich die Mittelschiler*innen, die sich 1-3 Tage pro Woche in der Natur aufhalten, bei den
Kategorien ,Lebensquelle und ,Stadt‘. Bei ,Abiotische Natur® sind es sechs Rangplatze.
Einen weiteren grof3en Unterschied gibt es hinsichtlich der Rangordnung bei der AHS (,4-7
Tage®), die ,Schonheit* genannt haben (8 Platze). In Summe gibt es in den ,1-3 Tage*-
Gruppen starke Differenzen bei acht Kategorien. Zwischen den ,4-7 Tage“-Gruppen lassen
sich bei vier Kategorien starke Unterschiede feststellen.

7. Diskussion

Zuletzt werden die angefuihrten Ergebnisse zusammengefasst und diskutiert. Im ersten Schritt
soll das grundsatzliche Naturverstandnis der AHS-Schuler*innen angesprochen werden, um
auf die erste Forschungsfrage einzugehen. Danach wird auf die Gegenuberstellung der
Ergebnisse der AHS und der MS beleuchtet, um die zweite Forschungsfrage bezlglich der
Unterschiede zwischen AHS und MS zu beantworten. Im Anschluss folgt eine Diskussion Gber
die von den Schilerinnen in der Natur verbrachten Zeit in Bezugnahme auf ihr
Naturverstandnis. Im letzten Schritt werden wiederum die Unterschiede zwischen den
Ergebnissen der beiden Schulformen interpretiert, um die dritte Forschungsfrage zu
beantworten.

71 Naturverstandnis gesamt

Es stellte sich heraus, dass das Naturverstandnis von Schiler*innen der 6. Schulstufe der
AHS sehr vielfaltig ist. Der Grof3teil der Schuler*innen hat ihr Naturverstandnis mit Elementen
der Natur beschrieben, was mit den meisten Daten der in Kapitel 3 vorgestellten Arbeiten
Ubereinstimmt. Es zeigt sich, dass die meisten AHS-Schuler*innen unter dem Begriff "Natur"
vermehrt Okosysteme (82,6%) und Flora (76,1%) verstehen. Dies passt zum Teil mit den
Ergebnissen von Pohl (2006) Gberein, wo die belebte Natur und Landschaftselemente zu den
haufigsten Nennungen zahlen. Meske (2011), Pointon (2013), Aaron & Witt (2011) und Bolzan-
de-Campos et al. (2018) kamen alle zum Ergebnis, dass beim Naturverstandnis Pflanzen und
Tiere die dominantesten Kategorien darstellen. Dies deckt sich mit den Ergebnissen dieser
Arbeit nur bezlglich der Pflanzenkategorie. Die Oberkategorie ,Fauna“ liegt bei dieser Arbeit
nur im Mittelfeld. Daraus ergibt sich, dass die Annahme der ersten Hypothese (H1) nur zum
Teil erfullt werden konnte. Interessant ist dieses Ergebnis hinsichtlich des Phanomens der
.plant-blindness®. Dabei ist das Unvermdgen vieler Menschen gemeint, Pflanzen in ihrer
Umgebung wahrzunehmen sowie sich fur sie und ihre Bedeutung fir die Umwelt zu
interessieren (Wandersee & Schussler, 1999). Laut Wandersee (1986) haben Kinder und
Jugendliche ein doppelt so starkes Interesse an Tieren als an Pflanzen. Dies kann laut den
Ergebnissen dieser Arbeit, aber auch laut jenen der oben angefiihrten Autor*innen wie zum
Beispiel Kleespies et al. (2021), Pointon (2013) und Bolzan-de-Campos et al. (2018), nicht
bestatigt werden. Wie Meske (2011) festgestellt hat, unterscheiden sich die Naturvorstellungen
zwischen Kindern in der Stadt und Kindern vom Land. Stadtkinder nennen dahingehend
allgemein seltener Tiere und vermehrt Pflanzen. Da sich die Schulen, in denen die Daten fur
diese Untersuchung erhoben wurden, in urbanen Gebieten befinden, passen die Ergebnisse
diesbeziglich zusammen. Eine weitere Erklarung dafur, dass vorwiegend Pflanzen fotografiert
wurden, ware, dass sich der Zugang zu Pflanzen in der Stadt einfach gestaltet.

Schlusselt man die Oberkategorie ,Okosysteme® in ihre Unterkategorien auf, sind die
Kategorien ,Gewasser” (39,1%), ,Wald“ (32,6%) und ,Wiesen und Felder* (26,1%) die am
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haufigsten genannten Okosysteme. Aufféllig ist, dass in vergleichbaren Studien die Gewasser
keine so grofle Rolle beim Naturverstandnis spielen. Dabei ware es noch interessant
anzumerken, dass ein Drittel der Schiler*innen, die Gewasser fotografierten, diese Fotos im
Urlaub gemacht haben. Die aufgenommenen Urlaubsbilder zeigen neben heimischen
Okosystemen, wie zum Beispiel Gebirgsbache und Alpenlandschaften, auch Motive aus weiter
entfernten Regionen. Dazu zahlen skandinavische Wald- und Seelandschaften, ein
Meeresstrand und ein Nationalpark in Kroatien sowie Flusslandschaften in Afrika.

Die Kategorie ,Wald“ konnte ungefahr einem Drittel der Befragten zugeordnet werden.
Dasselbe ist bei Kleespies et al. (2021) der Fall, wo dieses Ergebnis mit der hohen Walddichte
im Land der Befragung (Deutschland) begriindet wird. Laut dem Statistischem Bundesamt
(2022) ist das Staatsgebiet von Osterreich um fast 15% mehr bewaldet als das deutsche
Staatsgebiet. Die Annahme von Kleespies et al. ldsst sich demnach auf diese Arbeit
Ubertragen. Auch Braun (2000) schreibt von der ,Konnotation von Wald als Natur® in
Verbindung mit dem Waldanteil in einem Land.

Nicht aulder Acht lassen sollte man den Einfluss des Lehrplans. In der 6. Schulstufe werden
im Fach Biologie und Umweltkunde die Okosysteme Wald und Gewasser sowie auch
einheimische Vertreter aus dem Tier- und Pflanzenreich besprochen (BMBWF 2022). Es ist
jedoch nicht bekannt, welche dieser Themen zum Zeitpunkt der Erhebung bereits unterrichtet
wurden.

Des Weiteren konnte in dieser Arbeit festgestellt werden, dass die Schiler*innen die Natur
vermehrt mit Emotionen in Verbindung bringen (30,1%). Dabei ist hervorzuheben, dass alle
diese Schiler*innen ausschliel3lich positive Geflihle aulderten. Es lasst sich also keine
negativistische Perspektive der Schiler*innen aus Sicht der Biophilie-Hypothese von Kellert
(1993) erkennen. Ahnliche Ergebnisse kann man auch bei Pohl (2006) entdecken, wo die
Mdglichkeit der persdnliche Gefahrdung ausgehend von der Natur erhoben wurde. Dabei kam
heraus, dass nur sehr wenige Kinder die Natur als potenziell gefahrlich betrachten und ihr
somit mit positiven Geflhlen entgegentreten. Das spiegelt sich auch in den
Bildbeschreibungen dieser Untersuchung wider. Es war haufig das Wort ,Liebe“ zu lesen: ,Ich
liebe es in der frischen Natur zu sein, (...)* (Madchen, 12 Jahre), ,Ich liebe diesen Park und
kenne jede Ecke von ihm!“ (Mannlich, 11 Jahre). Man kann also durchaus davon sprechen,
dass es sich hierbei um ein humanistisches Beziehungsgefiuige handelt (Kellert, 1993). Weitere
Arbeiten deren Erkenntnisse ebenfalls ein emotionales Naturverstandnis nachweisen konnten,
stammen beispielsweise von Collado et al. (2016) und Vining et al. (2008). Erganzend dazu
lasst sich erwahnen, dass eine emotionale Affinitdt zur Natur ein starker Pradiktor fir
naturschutzendes Verhalten ist (Kals et al., 1999).

Die Kategorie ,Mensch* ist unter den Fotos und Beschreibungen eher selten aufgetreten. Es
zeigt sich also, dass die Natur vorwiegend als nicht menschliche Sache gesehen wird. Das
deckt sich unter anderem auch mit Collado et al. (2016), Tillmann et al. (2019) und Pointon,
(2013). Die zweite Hypothese (H2) wurde somit erflllt.

In den Naturvorstellungen der AHS-Schiler*innen sind, wie bereits erwahnt, Tiere weniger oft
vertreten. Die Unterkategorie ,Saugetiere” wurde dabei am haufigsten zugewiesen, wobei alle
Zuordnungen von Fotografien stammen. Darunter waren hauptsachlich Haustiere wie Hunde
und Pferde zu sehen, also Tiere, die sich im nahen Umfeld der Schiler*innen befinden. Nur
selten wurden Wildtiere genannt, wobei es trotz der zunehmenden Verbauung in den Stadten
heute weitaus mehr Wildtiere in den urbanen Gebieten gibt als noch vor 10 Jahren (Basak et
al., 2022; Zink & Walter, 2016). Dabei darf jedoch nicht auer Acht gelassen werden, dass es
leichter ist Pflanzen zu fotografieren als einem wilden Tier zu begegnen. Betrachtet man die
Nennungen oder Fotografien vom Okosystem ,Stadt‘, verknipfen 19,6% diese mit dem
Naturbegriff. Jene Fotografien zeigten fast ausschlief3lich innerstadtische Parkanlagen.
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7.2 Unterschiede zwischen AHS und MS

In diesem Abschnitt wird die zweite Forschungsfrage beantwortet. Daflir werden die
Ergebnisse der AHS mit jenen der MS verglichen und interpretiert. Beim Naturverstandnis der
beiden Schulformen sind einige Unterschiede festzustellen. Betrachtet man die
Oberkategorien, fallt auf, dass die Kategorie ,Flora® mit 20% verhaltnismaRig mehr MS-
Schuler*innen zugeordnet werden konnte als AHS-Schuler*innen. Das bedeutet, dass MS-
Schiler*innen noch haufiger Pflanzen unter dem Begriff ,Natur® verstehen. Dabei ist zu
erwahnen, dass die Unterschiede innerhalb der Kategorie ,Flora®, bei ,Baume und Straucher”
und ,Krautige Pflanzen® nicht sehr groR} ist. Daflir verbinden mehr Mittelschiler*innen Topf-
und Zierpflanzen mit Natur als es bei den AHS-Schiler*innen der Fall ist.

Es zeigt sich zudem auch, dass Mittelschiler*innen den Naturbegriff weniger mit Okosystemen
in Verbindung bringen. Bei der AHS haben 83% der Schiiler*innen mindestens ein Okosystem
fotografiert oder erwahnt. Bei den Mittelschuler*innen war das nur bei 55% der Fall. Allerdings
war bei den Unterkategorien Wiesen und Felder zwischen beiden Schulformen nahezu kein
Unterschied festzustellen. Die Okosysteme, bei denen die AHS-Schiller*innen beim
Naturverstandnis herausstechen, sind Stadte, Walder, Landschaften und vor allem Gewasser.
Es sieht demnach so aus, dass fir AHS-Schiler*innen die Natur komplexer und vor allem
facettenreicher zu sein scheint als flir MS-Schiler*innen, bei denen eher einzelne
Naturelemente haufiger im Fokus ihres Naturverstandnisses stehen.

Es zeigt sich ebenfalls ein grofler Unterschied bei den Emotionen. AHS-Schiler*innen
assoziieren die Natur starker mit Gefiihlen, als es die Mittelschiler*innen tun. Eine mdgliche
Ursache daflr koénnte die Sprachbarriere aufgrund des hdheren Schiler*innenanteils (im
Vergleich zur AHS) mit nicht-deutscher Umgangssprache in der MS darstellen (Statistik
Austria, 2022). Den Schiler*innen fallt es wahrend sie etwas betrachten womdglich leichter zu
beschreiben, was sie sehen, als dass sie ihre Gefiihle und Emotionen mit etwas in Verbindung
bringen und diese niederschreiben.

Ebenfalls auffallig ist, dass die Mittelschiler*innen eher die Asthetik in der Natur sehen. Sie
beschreiben die Natur vermehrt mit Farben und betonen vor allem viel haufiger ihre Schonheit.
AHS-Schiler*innen verbinden ihre Naturaufenthalte um einiges mehr mit Freizeit und Spaf3
sowie mit der unbelebten Natur, als es die Mittelschiler*innen tun. Wie bereits erwahnt
verbinden sie die Natur haufiger mit Haustieren wie Pferde und Hunde. Dies ist insbesondere
interessant, da die Mittelschiler*innen so gut wie keine Saugetiere fotografiert haben. Dafur
verbinden diese Schiler*innen die Natur eher mit Insekten, was die AHS-Schiler*innen
nahezu gar nicht tun. Zuletzt lasst sich noch erwahnen, dass Mittelschiler*innen mehr
fachliches Wissen uber die Natur in die Befragung einflieRen lieen, als es bei den AHS-
Schuler*innen der Fall war. Eine mdgliche Begrindung dafir kdnnte sein, dass die
Mittelschuler*innen, im Gegensatz zu den AHS-Schuler*innen, im Unterricht vor kurzem das
Thema Pflanzen und Photosynthese besprochen haben. Betrachtet man namlich das von den
MS-Schiler*innen formulierte fachliche Wissen, handelt es sich dabei sehr haufig um die
Aufgaben von Pflanzen und ihre Notwendigkeit fur Leben auf der Erde. Auch von den AHS-
Schiler*innen kamen Aussagen wie zum Beispiel ,Auf dem Bild ist ein Baum, [...] er ist gut
furs Klima.” (Madchen, 11 Jahre), oder ,Ohne Baume koénnten wir nicht Leben!” (Madchen, 12
Jahre). Die Aussagen der MS-Schuler*innen sind jedoch, neben ihrer gréferen Anzahl, etwas
ausflihrlicher und zum Teil auch fachlich korrekter beschrieben. In der Literatur konnten zu
diesen Ergebnissen keine Grunde gefunden werden. Vergleichbare Ergebnisse aus anderen
Studien waren nicht zu finden. Auch Aaron & Witt (2011) schrieben in ihrer US-amerikanischen
Studie, dass es gegenwartig eine Wissenslicke gibt, was das Naturverstandnis von
Jugendlichen der heutigen Generation in stadtischen Gebieten betrifft.
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7.3 Die Zeit in der Natur

In diesem Unterkapitel werden die Haufigkeit der Naturaufenthalte diskutiert und die dritte
Forschungsfrage beantwortet. Zuerst lasst sich feststellen, dass die eindeutige Mehrheit der
AHS-Schiler*innen sehr viel Zeit in der Natur verbringt. Nur knapp ein Viertel der Befragten
gab an, eher wenige Tage pro Woche in der Natur zu sein. Dieses Ergebnis deckt sich nicht
mit den von Mayer & Frantz (2004) formulierten Folgen der Verstadterung. Laut den Autoren
verbringen Menschen in ihrer Freizeit immer mehr Zeit in geschlossenen Raumen. Auffallig
ist, dass die Befragten jener Gruppe, die oft mit der Natur in Kontakt sind, mehr als viermal so
viele Naturelemente fotografierten oder genannt haben als die Befragten mit nur 1-3
Naturaufenthalten pro Woche. Es zeigt sich also, dass Schiler*innen mit vielen
Naturkontakten die Natur anders wahrnehmen bzw. wiedergeben als jene mit wenigen.

Analysiert man die Ergebnisse genauer, kann festgestellt werden, dass Schilerinnen mit
weniger Naturkontakt eher Pflanzen, vorwiegend krautige Pflanzen sowie Walder, mit dem
Begriff ,Natur” in Verbindung bringen. Zudem stehen bei ihnen die Schonheit und die Farben
der Natur vermehrt im Fokus.

Jene Schiler*innen mit haufigen Naturaufenthalten verstehen unter Natur vor allem
Okosysteme. Am haufigsten wurden Gewasser genannt oder fotografiert. Es befinden sich
aber beispielsweise auch viele Baume, Straucher und abiotische Naturelemente unter den
Nennungen. Wie bereits erwahnt, hat diese Gruppe ein sehr breit gefachertes
Naturverstandnis. Ein mdglicher Grund dafir kdnnte sein, dass diese Schiler*innen o6fters
Ausflige machen und dadurch mit mehr als nur dem Stadtékosystem und ihrer direkten
Umgebung in Berihrung kommen. Dies kann damit untermauert werden, dass die Anzahl der
Nennung der Kategorie ,Urlaub“ bei den Schuler*innen mit haufigem Naturkontakt sehr hoch
ist. Laut Bramer (2015) pragt zudem das Elternhaus malgeblich die kindliche
Natursozialisation. Eine weitere Erklarung fur dieses Ergebnis kdnnte daher auch das auf das
Kind abfarbende Naturverstandnis der Eltern sein. Kinder deren Eltern ofters in der Natur sind,
sind selbst auch haufiger in der Natur (Bramer, 2015).

Der Vergleich der AHS mit der MS zeigt ein komplett kontréres Bild. In der MS sind jene
Schuler*innen die wenig Zeit in der Natur verbringen die Mehrheit. Insgesamt sind es 71%
aller MS-Schiler*innen (Opavsky, 2021). Bei den AHS-Schiler*innen ist genau das Gegenteil
der Fall. Hier verbringen 24% der Schuler*innen wenig Zeit in der Natur. Nach Frankel et al.
(2019) und Schultz (2002) ist die verbrachte Zeit in der Natur ein Pradiktor fur die
Naturverbundenheit von Schiiler*innen. Demnach fliihlen sich Schiler*innen, die mehr Zeit in
der Natur verbringen, starker mit der Natur verbunden und umgekehrt. Die Naturverbundenheit
steht wiederum laut Lieflander et al. (2013) in Verbindung mit der besuchten Schulform.
Schiler*innen in Schulen, welche auf eine universitare Laufbahn abzielen (AHS), weisen eine
grofRere Verbundenheit mit der Natur auf als jene Schuler*innen, die eine allgemeinere
Schulbildung (MS) genieRen. Zu diesem Ergebnis kamen auch Bezeljak et al. (2022) bei
Osterreichischen Schiiler*innen, die ebenfalls aus dem urbanen Gebiet kommen.

Betrachtet man nur die Ergebnisse jener Schiler*innen die viel Zeit in der Natur verbringen,
konnte die Hypothese 3 (H3) nicht bestatigt werden. Es lasst sich zwischen der AHS und der
MS wenig Unterschied feststellen. AHS-Schiler*innen und Mittelschiler*innen mit weniger
Naturaufenthalten haben dagegen ein sehr unterschiedliches Naturverstandnis. Es konnte in
der Literatur keine Anhaltspunkte gefunden werden, die dieses Ergebnis erklaren kdnnten.
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7.4 Relevanz im Schulkontext

Gerade fir Kinder und Jugendliche in urbanen Regionen ist Umweltbildung sehr wichtig, da
diese verglichen mit Jugendlichen aus landlichen Regionen benachteiligt sind, was den
Zugang zur Natur betrifft (Tilmann et al.,, 2019). Jugendliche verbringen aus
unterschiedlichsten Grinden immer mehr Zeit in geschlossenen Raumen. Einen
betrachtlichen Teil des Tages verbringen sie in der Schule. Deshalb ist es wichtig, auch in
dieser Zeit die Natur den Jugendlichen naher zu bringen. Wie bereits erwahnt, ist die Zeit, die
Kinder in der Natur erbringen mit positiven Auswirkungen auf die kdrperliche, geistige,
emotionale und kognitive Gesundheit verbunden. Laut Tillmann et al. (2019) hat bereits der
Blick aus Innenrdumen hinaus in die Natur eine Wirkung auf den Menschen. Es kann also
Vorteile haben, die Natur starker in Unterrichtsprozesse zu integrieren, oder umgekehrt. Es
besteht beispielsweise die Moglichkeit die steigende Affinitat der Schiler*innen zu digitalen
Medien auch im Unterricht zu nutzen. So lassen sich Smartphone-Apps zur Pflanzen- oder
Tierbestimmung in das Lernen in der Natur integrieren und Lernerfolge sowie
Naturerfahrungen aktiv realisieren.

Laut Moller (2021) sind direkte Naturerfahrungen und die damit verbundene affektiven
Auseinandersetzung mit der Natur forderlich fir ein besseres Naturverstandnis, ein hdheres
Umweltbewusstsein und eine gesteigerte Umweltschutzbereitschaft. Auch im Zusammenhang
damit bieten Schulgarten und auch das Arbeiten mit Bienen laut zahlreichen internationalen
Studien zusatzliche Lernchancen und wirden zur BNE (Bildung Nachhaltiger Entwicklung)
ebenfalls einen Beitrag leisten (Mdller, 2021; Benkowitz und Koéhler, 2019).

Damit Lehrpersonen den Schiler*innen im Sinne der BNE einen nachhaltigen Lebensstil
sowie einen bewussten Umgang mit der Natur zu pflegen vermitteln, ist es notwendig zu
wissen, was fur Jugendliche der Begriff ,Natur“ bedeutet. Diese Informationen kdnnen fur die
Lehrperson wichtig sein, um die Zugangsweisen und Lebenswelt der Kinder zu kennen. Nur
so kann dafir gesorgt werden, dass die Schiler‘innen im Unterricht Zusammenhange
verstehen und im Alltag anwenden kdnnen (Benkowitz und Kdhler, 2019). Laut Meske (2011)
soll Schiler*innen kein spezielles Naturbild vermittelt werden. Vielmehr ist es wichtig, dass flr
die Jugendlichen die Mdglichkeit besteht, ihr bestehendes Naturverstandnis zu reflektieren
und zu erweitern. Darlber hinaus festigt sich das Naturbild des Menschen bereits im
Grundschulalter. Deshalb sollte eine diesbezlgliche Bildung bereits verstarkt in diesem Alter
erfolgen.

7.5 Fehlerdiskussion

Die Stichprobe in dieser Studie ist mit 46 Schiler*innen zwar sehr klein, aber fir eine
qualitative Forschung grof3 genug. Das Ergebnis ist jedoch nicht reprasentativ fir alle MS
Osterreichs. Dazu kommt, dass die drei Schulen, an denen die Befragung durchgefihrt wurde,
im stadtischen Gebiet liegen. In Osterreich gibt es viele GroRlandschaften mit oftmals
mannigfaltigen Landschaftsmerkmalen. Wie auch in dieser Arbeit erwahnt, gibt es je nach
Standort bzw. Lebensumfeld Unterschiede beim Naturverstandnis. Demzufolge fehlt es noch
an weiteren Untersuchungen, welche auch landliche Schulen und Schulen aus anderen
Bundeslandern miteinbeziehen.

Bei der Erhebung der verbrachten Zeit in der Natur kdnnte es seitens der Schiler*innen zu
Schwierigkeiten beim Ausflllen kommen, da die Tage, die die Jugendlichen pro Woche im
Grlnen verbringen, von Woche zu Woche variieren kdnnen. Daher mussten die Schiller*innen
wahrend dem Ausfiillen den Durchschnitt berechnen, um eine richtige Angabe machen zu
kénnen. Da es diesbezlglich keine Informationen in der Literatur gibt, kann man nicht sicher
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davon ausgehen, dass die Schiler*innen die richtigen Angaben gemacht haben. Zudem die
MS und die AHS alle in stadtischen Gebieten sind, ist ein so groRRer Unterschied beim
Naturkontakt zu hinterfragen und bedarf weiterer Untersuchungen.

Zusatzlich ist an dieser Stelle noch zu betonen, dass die Befragung im Fruhling durchgefuhrt
wurde und dadurch die Moéglichkeit besteht, dass beispielsweise Vegetationszyklen oder das
unterschiedliche Verhalten von Tieren im Jahresverlauf das Ergebnis beeinflussen.
Interessant hierbei waren weitere Erhebungen zu unterschiedlichen Jahreszeiten, um ein
genaueres Bild vom Naturverstandnis zu bekommen.

7.6  Ausblick auf kunftige fachdidaktische Forschung

Die Mdglichkeit und Notwendigkeit fir weitere Studien in diesem Forschungsfeld wurden
bereits im vorangegangenen Abschnitt erwahnt. Die Ergebnisse dieser Arbeit bilden einen
Ansatzpunkt fir ahnliche Arbeiten zu dieser Thematik. Sie kbnnen zudem als Erweiterung der
Ergebnisse der Masterarbeiten von Opavsky (2021) und Huynh (2021) betrachtet werden. Die
in dieser Masterarbeit verwendeten Daten sind nur ein kleiner Teil der erhobenen Angaben
der Schiler*innen. Es besteht demnach die Mdéglichkeit die hier prasentierten Ergebnisse in
Relation zu anderen Daten, zum Beispiel soziodemographischen Merkmalen, zu setzen. So
wurde sich beispielsweise anbieten, das Naturverstandnis nach dem Geschlecht, dem Alter
oder den kulturellen Hintergriinden der AHS-Schiler*innen zu differenzieren. Es ware auch
interessant, die Herkunft oder den soziobkonomischen Status der Eltern zu beleuchten und
diese mit dem Naturverstandnis der Jugendlichen zu vergleichen, um herauszufinden,
welchen Einfluss die Eltern auf die Kinder haben. Denn wie bereits erwahnt, kann das
Elternhaus die kindliche Natursozialisation mafigeblich formen (Bramer, 2015). Wie zuvor in
der Fehlerdiskussion angesprochen, ist es auch wichtig, Untersuchungen an Schulen im
landlichen Gebiet anzudenken, da ein erheblicher Teil Osterreichs landlich gepragt ist. Laut
Meske (2011) festigt sich das Naturbild des Menschen bereits im Volksschulalter, was
Untersuchungen jungerer Altersgruppen stark befirworten wirde. Zudem sollte auch die
verbrachte Zeit in der Natur noch genauer beleuchtet werden und welche Auswirkung diese
auf das Naturverstandnis von Kindern und Jugendlichen in weiterer Folge hat. Die in dieser
Arbeit im Kapitel 6.3 prasentierten Ergebnisse, kénnen fir weitere Untersuchungen von
Nutzen sein, um Erklarungen fur unterschiedliche Naturverstandnisse zu erhalten. Dies 6ffnet
neue Interpretationsmaoglichkeiten und Chancen fiir weitere Erkenntnisse, welche klnftig der
Umweltbildung einen positiven Nutzen bringen konnen.

8. Zusammenfassung

Das Naturverstandnis von Kindern und Jugendlichen stellt in Zusammenhang mit der Bildung
fur nachhaltige Entwicklung (BNE) einen wichtigen Aspekt zur Férderung umweltbewussten
Handelns dar. Zum Naturverstandnis &sterreichischer Schilerinnen gibt es bis dato kaum
Untersuchungen. Demzufolge soll das Ziel dieser Arbeit sein, einen Beitrag zur Erweiterung
des Forschungsstandes auf diesem Gebiet zu leisten. Diese Arbeit beschaftigt sich mit
Schuler*innen der 6. Schulstufe der Allgemeinbildenden Hoheren Schulen (AHS). Es sollte
festgestellt werden, was AHS-Schiler*innen unter dem Begriff ,Natur” verstehen. In weiter
Folge wurden die Ergebnisse der AHS-Schiler*innen mit den Ergebnissen aus
Osterreichischen Mittelschulen (MS) verglichen, die in zwei vorangegangenen Masterarbeiten
untersucht wurden. Als dritter Schritt stand die verbrachte Zeit in der Natur im Fokus der
Untersuchung sowie der erneute Vergleich der AHS-Ergebnisse mit den MS-Ergebnissen.
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Far die Studie wurden von 46 Schuler*innen der 6. Schulstufe (Maker = 11,56 Jahre, 52,2%
weiblich) aus drei Schulen der AHS insgesamt 76 Fotografien abgegeben, welche die Natur
aus der Sicht der Schiler*innen widerspiegelt. Darliber hinaus wurden die Fotos von den
Proband*innen mit kurzen Bildbeschreibungen erganzt. Mittels Fragebogen und
geschlossenem Antwortformat wurde u die verbrachte Zeit in der Natur ermittelt. Die Fotos
wurden mit Hilfe eines von Opavsky und Huynh nach Mayring entworfenen und fiir diese Arbeit
zum grollen Teil Ubernommenen Kategoriensystems analysiert und dadurch das
Naturverstandnis der Schiler*innen dargestellt.

Die befragten AHS-Schuler*innen haben ein sehr vielfaltiges Naturverstandnis. Sie setzen
Natur vor allem mit Okosystemen wie Gewasser und Walder in Verbindung. Pflanzen machen
ebenfalls einen erheblichen Teil im Naturverstandnis der Schiler*innen aus, wobei es sich
dabei hauptsachlich um Baume und Straucher handelt. Von vielen Jugendlichen wird zudem
die Natur mit Emotionen, in diesem Fall ausschlieBlich positive, verknipft. Menschen haben
im Naturverstandnis der AHS-Schilerinnen eine sehr kleine Rolle.

Verglichen mit den Ergebnissen der MS, zeigt sich ein differenzierteres Bild beim
Naturverstéandnis der Schuler*innen. So sind bei den MS-Schiler*innen die Pflanzen starker
im Naturbild verankert als es bei den AHS-Schiiler*innen der Fall ist. Okosysteme spielen eine
etwas kleinere Rolle. AHS-Schiler‘innen stehen der Natur emotionaler gegenuber als
Mittelschiler*innen, welche die Natur eher mit Asthetik, also Farben und Schénheit, verbinden.
Die Gegenwart von Tieren ist bei den Schiler‘innen beider Schulformen nicht stark im
Naturbild vorhanden. MS-Schiuler*innen verbinden die Fauna in der Natur jedoch eher mit
Insekten und AHS-Schiler*innen mit Saugetieren. Freizeit und Spald sowie die unbelebte
Natur sind ebenfalls starker bei der AHS-Gruppe im Naturbild verankert.

Es zeigt sich, dass eine grol’e Mehrheit der AHS-Schiler*innen viel Zeit in der Natur verbringt.
Darlber hinaus nehmen diese Schiler‘innen die Natur anders wahr als Schiler*innen mit
selteneren Naturkontakten. Seltene Naturaufenthalte resultieren bei den AHS-Schuler*innen
in einem Naturverstandnis, welches vor allem durch Pflanzen und Walder sowie Schonheit
und Farben gepragt ist. Schiler*innen mit haufigem Naturkontakt haben ein umfangreicheres
Naturverstandnis, welches sehr stark von unterschiedlichen (")kosystemen, aber am haufigsten
von Gewassern gepragt ist. Auch Pflanzen, vor allem Baume und Straucher, aber auch
Emotionen, Spal’ und Freizeit sind Teil des Naturverstandnisses von Schiler*innen mit mehr
verbrachter Zeit in der Natur.

Der Vergleich mit der MS zeigt ein kontrares Bild. Die Schiler*innen mit seltenem Naturkontakt
sind hier die Mehrheit. Zwischen jenen AHS- und MS- Schuler*innen die viel Zeit in der Natur
verbringen, lassen sich sehr wenige Unterschiede feststellen. Vergleicht man alle
Schilerinnen mit wenig Naturaufenthalten, =zeigt sich ein sehr differenziertes
Naturverstandnis.
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9. Abstract

Durch den Menschen haben sich viele Lebensraume der Erde verandert. Um den daraus
resultierenden 6kologischen, sozialen und 6konomischen Problemen entgegenzutreten ist
eine Umweltbildung mit dem Fokus auf Nachhaltigkeit notwendig. Das individuelle
Naturverstandnis pragt den Umgang mit der Natur und kann Einfluss auf umweltschitzendes
Verhalten haben. Aus diesem Grund ist es essenziell, Wissen Uber die Naturvorstellungen von
Jugendlichen zu erlangen. Diese Studie befasst sich mit dem Naturverstindnis von
Schiler*innen der 6. Schulstufe an Allgemeinbildenden Hoheren Schulen (AHS) (n=46, Majter
= 11,56 Jahre, 52,2% weiblich) in urbanen Gebieten. Insgesamt wurden 76 Fotografien
qualitativ nach Mayring analysiert und einem Kategoriensystem bestehend aus 25 Kategorien
zugeordnet. Anhand der damit gewonnen Daten, wurde das Naturverstandnis der
Proband*innen ermittelt und in weiterer Folge mit dem Naturverstandnis einer vergleichbaren
Gruppe von Mittelschul-(MS)-Schiler‘innen (n=77, Matwr = 12,0 Jahre, 42,9% weiblich)
gegenubergestellt. Es stellte sich heraus, dass AHS-Schuler*innen die Natur Gberwiegend mit
Okosystemen, Flora und Emotionen in Verbindung bringen. Beim Vergleich mit der MS zeigt
sich ein abweichendes Bild mit mehr Pflanzen und &sthetischen Merkmalen im
Naturverstandnis. Bei der ebenfalls erhobenen verbrachten Zeit in der Natur wurde festgestellt,
dass die Mehrheit der AHS-Schiler*innen viel Zeit draufen verbringt und das
Naturverstandnis je nach Haufigkeit der Naturaufenthalte variiert. Der Vergleich mit der MS
zeigt Abweichungen im Naturverstandnis bei Schiler“innen mit seltenem Naturkontakt. Diese
Arbeit eroffnet weitere Moglichkeiten, das Naturverstandnis und die Beziehung zur Natur
Osterreichischer Schuler*innen besser kennenzulernen und in der Unterrichtsgestaltung zu
bertcksichtigen.

Humans have changed many of the earth's habitats. In order to counter the resulting
ecological, social and economic problems, environmental education with a focus on
sustainability is necessary. The individual understanding of nature shapes the way we deal
with nature and can have an influence on environmentally protective behavior. For this reason,
it is essential to gain knowledge about students’ perceptions of nature. This study focuses on
the nature perceptions of 6th grade university track students (n=46, Mage: 11.56, 52.2% female)
in urban areas. 76 photographs of 46 students were analyzed qualitatively according to
Mayring and assigned to a category system consisting of 25 categories. Based on the data
thus obtained, the subjects' understanding of nature was determined and subsequently
compared with the understanding of nature of a comparable group of general track students
(n=77, Mage: 12.0, 42.9% female). It turned out that academic track students predominantly
associate nature with ecosystems, flora and emotions. The comparison with the general track
students shows a different picture with more plants and aesthetic aspects in the understanding
of nature. In terms of time spent in nature, which was also surveyed, it was found that the
majority of the university track students spend a lot of time outdoors and their understanding
of nature varies depending on how often they spend time in nature. The comparison with the
general track students shows differences in the understanding of nature among students with
less contact with nature. This work opens up further possibilities to get to know the
understanding of nature and the relationship to nature of Austrian students and to take it into
account in lesson design.
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auf den nachsten drei Seiten werden dir einige Fragen zum Thema Natur gestellt.
* Wir méchten deine ganz personlichen Ansichten erfahren. Kreuze deshalb bitte nur an, was
e Deine Antworten werden anonym, d.h. ohne Angabe deines Namens ausgewertet.

Deine Meinung ist uns sehr wichtig — vielen lieben Dank, dass Du mitmachst! ©

Du bist ein

O Madchen
O Junge

Deine letzten Zeugnisnoten
Biologie und Umweltkunde
Deutsch

Mathe

Wo wurdest du geboren? (Ort und Land)

Ich wurde in
Ich bin

Jahr(en) in Osterreich.

Bist du Mitglied in einer Organisation?
Mehrere Antworten moglich

O Ja, fiir Natur- und Umweltschutz (z. B.
Naturschutzbund, Greenpeace,
Tierfreunde, WWF, Vier Pfoten usw.)

O Ja, fiir menschliche Hilfe (z. B. Feuerwehr,
Rotes Kreuz, Der Arbeiter-Samariter-
Bund, Caritas)

O Ja, bei den Pfadfindern

O Andere:

O Nein

Zu Beginn mochten wir dich gerne naher kennenlernen...

Dein Alter

Ich bin lahre alt.

Welche Sprache(n) sprichst du zu Hause?

geboren.

Wo wurden deine Eltern geboren? (Land)

Meine Mutter wurde in
Mein Vater wurde in

Hast du bewusst ein Hobby gewdhlt, bei dem du
viel in der Natur bist?

O Ja [ Nein

Wenn ja, welches?

(Mehrere Antworten méglich)
O wandern O Geocaching
O angeln O imkern

O klettern (in der Natur)

O reiten (in der Natur)

O Anderes:

geboren.
geboren.
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An wie vielen Tagen der Woche verbringst du deine
Freizeit im Griinen (z. B. Wald, Wiese, Park, Garten,

Schulhof mit Bdume)?

O Ankeinem Tag

Wie viele Stunden pro Tag hast du in der letzten
Woche, auch am Wochenende, in der Natur verbracht

(z. B. in einem Park, einem Wald, einem Hof, auf einem
Schulhof mit Bdumen oder einem dhnlichen Ort)?

O Anvier Tagen

[0 Aneinem Tag
O An zwei Tagen
O AndreiTagen

[0 An funf Tagen
O Ansechs Tagen

O
O
O
O An sieben Tagen O

0 O 2 -3 Stunden
0-30min O 4 -5 Stunden

30 min—1Stunde [ Mehrals 5 Stunden
1 -2 Stunden

Wie viele Stunden pro Tag hast du in der letzten Woche, auch am Wochenende, in deiner Freizeit damit
verbracht, fernzusehen, Computerspiele zu spielen oder online zu sein? (nicht fiir Homeschooling)

Oo

O 0-30min

O 30 min— 1 Stunde
O 1-2Stunden

O 2 -3 Stunden
[0 4 -5 Stunden
O Mehr als 5 Stunden

Wie viele Biicher gibt es bei dir zu Hause?

-
-ﬂ

e
==l

- .

O O O
Keine oder nur sehr Genug, um ein Genug, um
wenige (0 bis 10 Regalbrett zu mehrere
Biicher) fallen (bis zu 30 Regalbretter zu
Blcher) fullen (bis 80
Biicher)

Einen kleinen

Wandschrank

voll (etwa 100
Blcher)

Eine ganze Wand voll
(mehrere Hundert Biicher)

Was machen deine Eltern in ihrer Arbeit? (Z. B. verkauft Kleidung in einem Geschift, leitet ein Reisebiiro,

unterrichtet in einer Volksschule, schneidet Haare)

Meine Mutter

Mein Vater

Welche Ausbildungen haben deine Eltern abgeschlossen?

Meine Ausbildung Mein
Mutter Vater
O Pflichtschule O
(| Berufsschule (Lehre) oder berufsbildende mittlere Schule [l
(| AHS, BHS, Kolleg (|
O Universitit, FH, Akademien O
|l weil ich nicht [l
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Teil 1: Was ist fir dich Natur?
Notiere bitte kurz deine Gedanken dazu.

Teil 2: Die Natur und Du
Wie stark fihlst du Dich mit der Natur verbunden?

Kreuze bitte nur ein Kastchen an!

A - B o C ]
// >l w \\“ ¥ - . -~ i \\a’ 3 ) > }
\ Ich Il Natur lch i) Natur | | Ich Natur
= Rl O
D L E o F R
" Ich ]Natur \ ) i ‘
L] ] ]
G

Bitte erkldre uns kurz, warum du genau dieses Kastchen angekreuzt hast.

Vielen lieben Dank fiir deine TOLLE Unterstiitzung!!
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