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Lehramtsstudierende erforschen den Einsatz von lebenden Tieren
und Pflanzen im Sachunterricht

Brigitte Neubtck-Hubinger, Marlene Aschauer, Ingrid Breitwieser, Tanja
Schwarz, Agnes Bisenberger und Katharina Hirschenhauser

1. Einleitung

Um einen respektvollen Umgang mit der Natur zu erlernen, sollten Kinder einen
moglichst friihen und kontinuierlichen Kontakt mit der Natur erfahren (Witt-
kowske 2012). Eine Studie zeigte am Beispiel von Lebenszyklen von Schmetter-
lingen die deutliche Wirkung von originalen Naturbegegnungen auf das Verste-
hen von Kindergartenkindern (Samarapungaran et al. 2008, zit. n. Klingenberg
2012, S. 119). Adressatengerecht aufbereitete Inhalte unter Einbeziehung leben-
der Tiere und Pflanzen fiihren zu nachhaltig wirksamen Verstehensprozessen.
Wesentlich ist dabei, dass das vermittelte Fachwissen auf andere Tier- und
Pflanzenarten Ubertragbar ist, im Sinne einer Modellwirkung der eingesetzten
Objekte (Stohr 1981, zit. n. Klingenberg 2012, S. 37f.). Auch die stdndige Ver-
anderung von lebenden Organismen (z.B. beim Wachstum oder im Jahreszei-
tenwechsel) steht zugleich fur Kontinuitat (Gebhard 2010). In den folgenden
beiden Studien soll daher der Frage nachgegangen werden, inwiefern unter ak-
tuellen Bedingungen (Mediengesellschaft) originare und unmittelbare Naturbe-
gegnungen mit lebenden Tieren und Pflanzen auf die Aneignung naturwissen-
schaftlicher Grundkenntnisse, Konzepte und Begriffe forderlich wirken.

2. Naturwissenschaftliches Lernen durch unmittelbare Begegnungen

Anschaulichkeit, als einer der bekanntesten didaktischen Grundsétze, l&sst sich
als wesentliches und kennzeichnendes Merkmal eines grundschulgeméiien Un-
terrichts beschreiben. Lehrkrafte setzen zur Veranschaulichung und Visualisie-
rung von Lerninhalten zwei sehr unterschiedliche Ebenen ein. Zum einen han-
delt es sich dabei um die Ebene der Sinneswahrnehmung, zum anderen versucht
die Lehrperson auf der Ebene der Schiilervorstellungen mit Hilfe von Beispielen
oder Vergleichen den Lernenden bestimmte Inhalte ,,sichtbar” zu machen. Im
Sinne Wagenscheins (1980) nehmen Lernende den Gegenstand durch die Akti-
vierung von verschiedenen Sinneswahrnehmungen wahr. Die sinnliche Wahr-

GDSU-Journal 2016, Heft 5



42

nehmung kann dabei unbewusst (passiv, implizit, z.B. Thema Frihbliher: die
Pflanze wird in die Mitte des Sesselkreises gebracht) bzw. bewusst erfolgen (ak-
tiv, explizit, z.B. die Frihbluherpflanze wird betrachtet, der intensive Duft er-
probt und das Blattwerk beriihrt). Lernen erfolgt generell mit allen Sinnen, Ge-
fihlen und intellektuellen Fahigkeiten (Fthenakis et al. 2012) und bendtigt zu-
dem Prozesse der Kontextualisierung, Dekontextualisierung und Rekontextuali-
sierung. Hierbei gilt es die elaborierte, organisierte, vernetzte, sowie die flexibi-
lisierte Wissensstruktur anzuregen (Lohrmann 2011).
Bereits urspringlich umfasste der Begriff ,,originale Begegnung“ nach Roth
(1957) wesentlich mehr als nur die sinnliche Wahrnehmung und richtete somit
schon vor 60 Jahren den Blick auf den Ausgangspunkt, Fragen zu stellen und
diese im Unterricht zu bearbeiten.
,,Die erste Folgerung, die wir deshalb aus unserer Gegenuberstellung der
heutigen Sicht des Kindes mit der heutigen Sicht des Gegenstandes ziehen, ist
die Forderung nach einer immer wieder neugestaltetenoriginalen Be
gegnung. .. Das erste Beginnen jeder Methodik muf} deshalb sein, das
originale Kind, ..., mit dem originalen Gegenstand,..., so in Verbindung zu
bringen, dal} das Kind fragt, weil ihm der Gegenstand Fragen stellt, und der
Gegenstand Fragen aufgibt, weil er eine Antwort fiir das Kind hat** (Roth
1957, S. 118, Hervorheb. im Original).
Von der Natur, Uber die Natur und mit der Natur zu lernen, erftllt ein wesentli-
ches Bildungsziel im Sachunterricht. Es gibt vielféltige Moglichkeiten die Ler-
nenden mit ,,echter” Natur im Unterricht zu konfrontieren, wobei diese direkt im
Klassenzimmer oder an auflerschulischen Lernorten stattfinden kann. Unter-
schiedlichste Medien ermdglichen dabei die Sachbegegnung und nehmen im
Lernprozess eine vermittelnde Rolle zwischen Lernenden und Lerngegenstand
ein (Lehnert/ Kohler 2013). Giest (2010) spricht dabei von Naturerfahrungen
aus erster Hand bzw. realen Naturbegegnungen.
In den Gsterreichischen curricularen VVorgaben (BMBF 2012) werden die Begrif-
fe der direkten und unmittelbaren Begegnung von Natur verwendet. Auch im
Kommentar des Lehrplans wird betont, dass ,,... Schiler, wo immer es moglich
ist, in der unmittelbaren Begegnung mit der Natur lernen, ...“ (Joppich 2004, S.
305).
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3. Tiere und Pflanzen im Sachunterricht

Grundsatzlich erscheint der Einsatz von echten Pflanzen und Tieren im schuli-
schen Alltag nicht schwierig. Bunt gefarbte Blatter und Friichte im Herbst, un-
terschiedlichste Zapfen und Zweige von Nadelbdumen, Frihbliher, Wiesenblu-
men, Obst und Gemiisesorten finden sich auf den Thementischen der Klassen.
Der Schulgarten, das Schulbiotop, die Mauer rund um die Schule, auRerschuli-
sche Lernorte wie der Botanische Garten oder der Wald, sowie unterstiitzende
Lernangebote von unterschiedlichsten Institutionen bieten gute Mdglichkeiten
der Begegnung und Konfrontation mit lebenden Realobjekten.

In einer Umfrage (Kotrschal/ Beetz 2013) an Grund- und Forderschulen in
Deutschland zeigte sich, dass bereits jede vierte Grundschule und jede dritte
Forderschule der Stichprobe Heimtiere (z.B. Meerschweinchen, VVogel, Fische)
hélt. Im Gegensatz dazu kommt Bull (2000, zit. n. Klingenberg 2012, S. 134) in
einer Vollerhebung von 873 Schulen im Raum Berlin auf nur 194 Schulen
(22%), in welchen Tiere gehalten werden. Die Pflege bei der Haltung von Tieren
findet sich in den curricularen VVorgaben, wobei auch Tiergruppen wie Schne-
cken, Regenwurmer, Asseln, Mehlwirmer, Schmetterlinge und Fliegen fur eine
temporére Haltung in Schulen empfohlen werden.

Vor allem in urbanen Wohnbereichen verbringen viele Grundschulkinder wenig
Zeit im Freien, sodass ein Aufwachsen und Explorieren in und mit der Natur
wenig erfahren wird (Trommer 2009, Louv 2011). Umwelterziehung ist vor al-
lem dann erfolgreich, wenn Wissen, Erleben, Forschen, Reflektieren und das ak-
tive Handeln tatséchlich zusammenwirken (Birkenbeil 1999, Hauenschild/ Bol-
scho 2009).

3.1 Lebende Tiere

Kinder zeigen groles Interesse an Tieren, der Wunsch nach der Nahe eines Tie-
res gehort zu den tiefsten Kindersehnstichten. Dieses Phdnomen beschréankt sich
nicht auf Heimtiere, sondern Kinder gehen generell duflerst interessiert und
angstfrei auf Tiere zu (Gebhard 2009). Beim Einsatz von lebenden Tieren im
schulischen Alltag zeigen unterschiedliche Studien, vor allem aus dem Sekund-
arbereich, positive Effekte auf Einstellungen, Motivation und Wissenszuwachs
der Schuler/innen. In den Studien von Meyer et al. (2011) und Schrdder et al.
(2011) zeigte der Einsatz von lebenden Eurasischen Zwergmausen im Vergleich
zum Unterricht in Laptopgruppen einen gréfieren Lernzuwachs sowie einen
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langfristig geringeren Lernverlust. Auch bezogen auf die intrinsische Motivation
lassen sich signifikante Unterschiede feststellen. Klingenberg (2012) zeigte bei
Studien unter Einsatz von verschiedenen Tiergruppen (Daphnien, Regenwurm,
Schnecken, Kroéten) erhebliche Wissenszuwachse in Versuchs- und Kontroll-
gruppen. Unabhangig von Wissenszuwéchsen lie3 sich aber in der Gruppe mit
Tieren eine positivere Entwicklung der Motivation feststellen. Mithilfe von le-
benden Tieren kann ein verdndertes Lernsetting entstehen, da Lernen in bedeu-
tungsvollen Kontexten erfolgen kann. Unmittelbares Erleben im schulischen
Alltag von Grundschulkindern kann aber auch mit relativ wenig Aufwand gebo-
ten werden. Ein gut praktikables Beispiel ist hier die ,,Mehlwurmforschung in
der Klasse* (Alberts 2014). Dies ist besonders wirkungsvoll, wenn den Lernen-
den ermdglicht wird, sich aktiv am Forschungsprozess zu beteiligen.

Lebende Tiere bringen die Lernenden mit dem Lerngegenstand bzw. Lernobjekt
direkt in Kontakt. Dabei entstehen nicht nur Beziehungen zwischen den teil-
nehmenden Personen und dem Tier, sondern die gemeinsamen Erfahrungen ver-
binden zugleich die beteiligten Lernenden untereinander (Béatz et al. 2011,
O Haire et al. 2013).

3.2 Pflanzen

Im Vergleich zu Tieren schétzen Kinder Pflanzen oft als langweilig und zudem
als ,totes Lebewesen* ein. Die Beschaftigung mit Pflanzen innerhalb des Sach-
unterrichts scheint nur bei wenigen Kindern tatsachliches Interesse zu wecken
(vgl. Gebhard 2009). Andererseits zeigte eine Studie von Balmford et al. (2002)
sehr deutlich, dass Grundschulkinder in kirzester Zeit eine grof3e Vielfalt von
Arten lernen kdnnen. Gelingt eine emotionale Begegnung mit Lebewesen, sei es
Pflanze oder Tier, kann das Interesse fiir Artenvielfalt geweckt werden. Dabei
sind Naturbegegnungen mit personlich bedeutsamen Menschen hilfreich, die mit
dem Kind gemeinsam die Natur entdecken (Berck/ Graf 2010). Je mehr Tier-
und Pflanzenarten das Kind kennenlernt, umso mehr wird die Artenvielfalt auch
bewusst wahrgenommen (Lindemann-Matthies 2002). Auch Hauenschild/ Bol-
scho (2009) weisen am Beispiel eines Projekts auf die Wechselwirkung zwi-
schen Naturerfahrungen, Naturbegeisterung, Naturverstandnis und Interesse fiir
Natur allgemein hin. Jingste Studien, vorrangig aus dem Bereich der fachdidak-
tischen Forschung fur den Biologieunterricht der Sekundarstufe, verweisen auf
die Bedeutung von originalen Begegnungen mit Pflanzen und Tieren und bele-

GDSU-Journal 2016, Heft 5



45

gen die positiven Effekte hinsichtlich der Interessensforderung und des Wis-
senszuwachses (Benkowitz 2014, Meyer et al. 2011, 2016). Solche Studien sind
wichtig, um den umsetzbaren und wirkungsvollen Einsatz von realen Objekten
zu zeigen und die Implementierung im schulischen Alltag zu unterstreichen.

4. Empirische Studien zu den Wirkungen von Naturbegegnungen auf das
Lernen im Sachunterricht

4.1 Studie 1: Ei-Kiken-Vogel

Die Studie 1 entstand im Rahmen einer Kooperation mit dem Oberdsterreichi-
schen Landesmuseum. Das aulerschulische Lernangebot ,,Schule und Museum*
bietet im Bereich des tiergestutzten Unterrichts unterschiedliche Themen an, ge-
leitete Tierhaltung in der Klasse (z.B. von Weichtieren und Insekten) oder die
Mdoglichkeit von originalen Erfahrungen mit Wirbeltieren (z.B. Hihnern) in
Form von wiederholten Besuchseinsatzen (Bisenberger/ Frigerio 2012).

Ziel der Studie war es zu Uberpriifen, ob der Einsatz lebender Hihner in unter-
schiedlichen Entwicklungsstufen eine Lernumgebung schafft, die im Gegensatz
zum Sachunterricht mit Bildmaterialien die Lernerfolge der Schiiler/innen auf
kognitiver Ebene positiv beeinflusst.

Dazu wurden die Lernzuwdchse von Schilerinnen und Schilern aus Klassen,
die das Angebot ,,Ei — Kiiken — VVogel* gebucht hatten, spezifisch begleitet. Eine
Expertin (A.B.) besuchte die Klassen zwei Mal. Der erste Besuch umfasste ein
Einfihrungsprogramm zum Thema Vogelentwicklung im Ei und das Kennen-
lernen von sechs Kiiken im Alter zwischen ein und vier Tagen. Beim zweiten
Besuch waren die Junghtihner funf Wochen alt. Beim dritten Termin war die
Klasse in einen Lehrgarten (Biologiezentrum Linz) eingeladen, wo sie die Jung-
hihner im Alter von zehn Wochen in einem Freigehege besuchen durften.

An der Studie nahmen insgesamt 179 Kinder aus zehn oberdsterreichischen
Volksschulklassen (54% Mé&dchen) aus dem stédtischen Bereich (Linz) teil. Die
Projektgruppe setzte sich aus sechs Klassen mit insgesamt 97 Schulerinnen und
Schiilern zusammen, welche den tiergestiitzten Sachunterricht erhielten. In der
Kontrollgruppe wurden 82 Schiler/innen von der jeweiligen Klassenlehrerin
und einmalig von der durchfihrenden Studierenden (T.S.) mittels Bildmateria-
lien unterrichtet. Soweit es moglich war, wurde darauf geachtet, dass die Bild-
materialien zu denselben Inhalten und mit vergleichbarer Ausfihrlichkeit be-
handelt wurden wie beim Projektunterricht mit lebenden Kiken. Bei den Klas-
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sen in der Projektgruppe handelte es sich um fiinf Klassen der ersten Schulstufe,
sowie eine Klasse der dritten Schulstufe. Die Kontrollgruppe setzte sich aus je
zwei Klassen der ersten und dritten Schulstufe zusammen.

Als Instrument zur Uberpriifung des Wissenstands diente ein Arbeitsblatt, das
zweimal zum Einsatz kam. Die Form dieses Wissenstests wurde den Féahigkeiten
der Leseanfanger/innen (Ennemoser et al. 2012) entsprechend angepasst, z.B. in
SchriftgroRe, Illustration und zweistufiger Antwortauswahl. Das Arbeitsblatt
umfasste neun Multiple-Choice Fragen (z.B. Was fressen Hiihner? [Getreide/ al-
les]. Wie unterscheidest du Hahn und Henne? [Schnabel/ Kehllappen]) und eine
Aufgabe, in der die Kinder die passenden Begriffe zu insgesamt sechs Bildern
zuordnen sollten (Frage Nr. 10, Eier von Wachtel, Huhn, Gans und Straul}, Fe-
dern von Schwan und Pfau).

Die drei Unterrichtssequenzen erfolgten wahrend eines Zeitraums von zehn Wo-
chen. Der Lernzuwachs wurde bei allen beteiligten Klassen an zwei Zeitpunkten
erhoben: Am Ende des Schuljahres (,,Post-Test*) und ein Jahr nach Projektbe-
ginn im darauffolgenden Frihjahr (,,Follow-up Test*). Derselbe Fragebogen
wurde flr beide Erhebungen in allen Klassen eingesetzt.

Um den Lernzuwachs der Schuler/innen zu erheben, wurde aus jedem Arbeits-
blatt die Summe der erreichten Punkte errechnet (Fragen Nr. 2 — 9). Die Zahl der
richtigen Losungen bei Frage Nr. 10 wurde separat behandelt. Mittelwerte und
Standardfehler wurden fiir Projektgruppen (N = 97) und Kontrollgruppen (N =
82) berechnet und mit Hilfe von Mann-Whitney U-Tests verglichen. Auf indivi-
duell gepaarte Vergleiche zwischen einzelnen Kindern musste verzichtet wer-
den, da keine Namen oder Nummern verwendet wurden, um die Anonymitét der
befragten Kinder zu gewahrleisten. Die Homogenitat der Daten aus verschiede-
nen Klassen je Gruppe, sowie zwischen verschiedenen Schulstufen wurde mit
Kruskal Wallis One-Way ANOVA On Ranks tberpruft.

Die Schiler/innen in Projektklassen erreichten mehr Punkte als jene aus den
Kontrollklassen (Post-Test, Frage 2-9: U = 2090,0; p < 0,001; Frage 10: U =
2121,0; p < 0,001; vgl. Abb. 1 A, B). Auch ein Jahr nach Projektbeginn zeigte
sich eine signifikant héhere Zahl von richtigen Antworten in der Projektgruppe
als bei der Kontrollgruppe (Follow-up Test, Frage 2-9: U = 3332,0; p = 0,028;
Frage 10: U = 2517,5; p < 0,001). Es gab teilweise Unterschiede zwischen ein-
zelnen Klassen innerhalb der Projekt- und Kontrollgruppen aber keine konsis-
tenten Muster auf Grund der Schulstufe.
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Abbildung 1: Erreichte Punktezahl (Mittelwert + SEM) bei zwei Wissensabfragen (,,kurzfris-
tig“: zu Projektende; ,langfristig” ein Jahr danach) in Klassen, die mit leben-
den Kuken und Junghihnern unterrichtet wurden (schraffierte Sdulen) und in
Kontrollklassen (offene Sdulen); (A) Summe der Punkte aus Fragen Nummer
zwei bis neun, (B) Zahl der richtigen Zuordnungen von vorgegebenen Begrif-
fen zu den Bildern in Frage Nr. 10. Unterschiedliche Buchstaben (a und b) be-
zeichnen signifikant unterschiedliche Gruppen.
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4.2. Studie 2: Essbare Pflanzenteile

In der zweiten Studie sollte die Wirkung von Sachunterricht in der Natur
(Schulgarten) unter Einsatz von lebenden Pflanzen auf verschiedene Dimensio-
nen der Lernwege der Schiler/innen Uberpruft werden. Eine Kontrollgruppe
wurde von derselben Lehrperson (M.A.) zu denselben Inhalten mit Bildmateria-
lien im Klassenzimmer unterrichtet.

Untersucht wurden die Wirkungen zweier Unterrichtssettings auf folgende fir
das Lernen relevanten Aspekte: Merkfahigkeit, Ubertragbarkeit des Wissens und
Lernklima/ Motivation der Kinder. Getestet wurde, ob der Unterricht mit Natur-
bezug und Einsatz von lebenden Pflanzen einen positiven Einfluss auf die Ver-
ankerung von Fachwissen und auf die Ubertragbarkeit dieses Wissens auf neue
Sachverhalte hat.

Jeweils eine Unterrichtseinheit wurde mit gleichem Inhalt und Unterrichtssetting
far acht Volksschulklassen der 3. und 4. Klassen (N = 145) geplant und durch-
geflhrt. Vier Klassen (N = 77) wurden mit realen Objekten (Pflanzen) in der
Natur unterrichtet (Versuchsgruppe), 68 weitere Schiler/innen (vier Klassen)
wurden mittels Bildmaterialien im Klassenzimmer unterrichtet (Kontrollgrup-
pe).

Das eingesetzte Arbeitsblatt beinhaltete 11 Fragen mit unterschiedlichen Aufga-
benformaten (Multiple-Choice, freie Antwortformate, mehrstufige Antwortfor-
mate, Benennen und Verbinden). In diesem Beitrag wird fokussiert Bezug auf
das Wiedererkennen von Fachwissen (erreichte Punktezahl aus den Fragen 1, 2,
4, 6) und die Ubertragbarkeit des vermittelten Wissens genommen (Beispiele in
Abb. 2). Die Unterschiede zwischen Versuchs- und Kontrollgruppen wurden mit
dem Chi-Quadrat Tests tberprift.
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6. Welchen Teil dieser Pflanzen essen wir?

Kreuze fiir jede Sorte eine Antwortan.

Wurzel | Spross | Blatt | Frucht

Karotte \

Spargel ”

Erbse gmmy

- - 3 o
Tomate e 3. Ist die Melone ein Obst oder ein Gemlise?
Salat O Obst 0 Gemiise i
dla P T

4. Welche Arten von Gemiuise kennst du?

O Blattgemiise 0 Wurzelgemiise O Stangelgemiise

0O Samengemiise O Fruchtgemiise 0 Wassergemiise

Abbildung 2: Beispiele der Fragen aus dem Arbeitsblatt zur Wissensabfrage und zur Uber-
tragbarkeit des Wissens auf neue Fragestellungen

Die Schiler/innen, die im Unterricht mit Bildmaterialien konfrontiert wurden,
erreichten im Durchschnitt 6,0 (z 1,8 sd) von 8 moglichen Punkten. Schu-
ler/innen des Lernsettings mit realen Pflanzen erzielten 6,1 (x 1,4 sd) Punkte. Es
zeigte sich also kein nennenswerter Unterschied in der Memorierleistung bezo-
gen auf das vermittelte Wissens aufgrund des Unterrichtssettings (Abb. 3; Qui-
Quadrat-Test: X*=0,2; N = 145; p = 0,6).

Deutlichere Unterschiede zwischen den Versuchs- und Kontrollklassen zeigten
sich bei der Ubertragbarkeit des neuen Wissens auf neue Fragestellungen. Bei
der Frage, ob die Melone ein Obst oder ein Gemise sei, konnten 63,6% der
Schuler/innen mit dem Unterricht in der Natur (mit realen Pflanzen) ihr Wissen
auf die neue Problemstellung Ubertragen. Im Vergleich dazu gelang es nur
44,1% der Kontrollgruppe, diese Frage richtig zu beantworten (Abb. 3; Qui-
Quadrat-Test: X*=5,5; p = 0,019).
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Abbildung 3: Anteil der Kinder mit korrekten Antworten bei der Wissensabfrage zu essbaren
Pflanzenteilen in der Versuchsgruppe (77 Kinder, die mit echten Pflanzen un-
terrichtet wurden; schraffierte Sdulen) und in der, in denen mit Bildmaterialien
gearbeitet wurde Kontrollgruppe (68 Kinder; offene Saulen)

5. Diskussion und Zusammenfassung

In beiden empirischen Studien konnte eine deutliche Wirkung von originalen
Naturbegegnungen auf das langfristige Behalten und die Anwendbarkeit von
Fachwissen weitgehend bestatigt werden. Auch wenn hier nur Teilaspekte dar-
gestellt werden konnten, zeigen sich nennenswerte Hinweise auf die nachhalti-
gen Wirkungen von originalen Begegnungen im Sachunterricht. Solche Lernset-
tings sind zeitaufwéndiger und zum Teil auch kostenintensiver, wobei unter-
schiedlichste auBerschulische Lernangebote die Padagoginnen und Padagogen in
ihrer Arbeit unterstiitzen konnen. Die verantwortliche Lehrperson benétigt
Fachwissen, Erfahrung mit der Tier- und Pflanzenpflege und Kenntnisse der na-
turschutzrechtlichen Grundlagen. Auch auf die Rahmenbedingungen wie z.B.
die KlassenraumgroRe und die gesetzlichen VVorgaben fir Lehrausgénge, sowie
auf Allergien und ethische Bedenken muss geachtet werden. Diesem mit dem
Ermoglichen von realen Priméarerfahrungen verbundenen Aufwand steht aber ein
nachhaltiger Mehrwert auf mehreren Ebenen gegentber. Auch das Einbeziehen
der Kinder in Arbeiten, verbunden mit der Tierpflege, ist wertvoll. Wenn Tier-
pflege als Synonym fiir Tierschutz betrachtet wird, kann durch solche unterst(t-
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zenden Lehrmethoden eine Forderung der Einstellungen gegenliber diesen Tie-
ren angebahnt werden (Klingenberg 2012).

Methodisch sind quasiexperimentelle Forschungsexperimente (Bortz/ Doring
2005) in Schulen schwierig und oft ist man unvermeidlich mit suboptimalen
Rahmenbedingungen konfrontiert (Wilde/ Batz 2009). Die Wahrung der Ano-
nymitét der beteiligten Schuler/innen verhindert in vielen Untersuchungen, die
wiederholten (verbundenen) Messungen einzelner Individuen korrekt zu paaren.
Die Lehrperson sollte optimaler Weise in allen beteiligten Klassen identisch sein
(wie die Expertin in Studie 1 oder die Lehrperson in Studie 2), was jedoch in der
Praxis haufig nicht durchfiihrbar ist. Haufig ist der ,,Realitatsersatz* in Kontroll-
gruppen (Klingenberg 2012), sei es der Einsatz von Bild- oder Filmmaterialien
oder lebloser Préparate, eine Schwachstelle solcher Vergleichsstudien. Die in-
tensivere Auseinandersetzung auf mehreren Sinnesebenen in Gruppen mit le-
benden Tieren und Pflanzen als in Kontrollgruppen war in den vorliegenden
Studien Teil der ,, Treatments“. Die Zeitspanne, die den Kindern flr die Ausein-
andersetzung mit dem Thema zur Verfligung gestellt wurde, war in der Projekt-
gruppe mit dem Kikenprojekt vermutlich ein weiterer Einflussfaktor. Wir wei-
sen hier jedoch darauf hin, dass die hier dokumentierten deutlichen Wirkungen
von Erfahrungen mit Realobjekten auf duf3erst robusten Mechanismen basieren
mussen, wenn es trotz kleiner Stichproben und methodischer Unfeinheiten im
schulischen Forschungsfeld mdglich war, diese zu zeigen.

Ein erfahrungsbasiertes Verstandnis der biologischen Welt mit Hilfe von Vor-
stellungen ist die Grundlage — noch vor Gesprochenem und Bildern — flr ein
Gelingen von Lehre und Lernen im naturwissenschaftlichen Unterricht (Gro-
pengieler 2007). Wissen und direkte Erfahrungen mit echten Tieren und Pflan-
zen sind unbedingte Voraussetzungen flr die Entwicklung von verantwortungs-
bewusstem und umweltgerechtem Verhalten gegendiber der Natur. Deshalb ist es
unabdingbar, zukiinftige Padagoginnen und P4dagogen mit dem Einsatz von le-
benden Tieren und Pflanzen bewusst und intensiv in der Lehrer/innenausbildung
zu erreichen. Erst durch eigene nachhaltige Erfahrungen erkennen angehende
Lehrer/innen die fachlichen und ethischen Dimensionen (Tomazic 2011, Conrad
2014). Dass angehende Lehrkrafte den Wert von originalen Naturbegegnungen
erkennen, ist die Voraussetzung, um solche Madglichkeiten in ihrem spateren
schulischen Alltag fir die Unterrichtsgestaltung zu nutzen. Es ist winschens-
wert, dass sich diese Bemuhungen in der Zukunft auch in der Grundausstattung
der Schulen (Schulgarten, Terrarium, UV-Lampe) wiederspiegelt. Die prasen-
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tierten Studien zeigen jedenfalls deutlich, dass die Aufwénde in diesem Bereich
groRe Wirkungen zeigen, indem Wissen vermittelt wird, welches langfristig und
auf neue Fragestellungen anwendbar verankert bleibt. Problemlésen wird im
Schulkontext als Uberfachliche Kompetenz gesehen und kann nur in Verbindung
mit fachlichen Inhalten gelernt werden (Eder/ Hofmann 2012, Haim/ Weber
2014). Vor allem die in der Pflanzenstudie beobachtete Wirkung auf die An-
wendbarkeit von gelerntem Fachwissen ist hier padagogisch wertvoll.
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