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1. Einleitung  

 

1.1. Thema und Fragestellung 

 
Wer schützen will, muss vorher wissen (Lieckfeld 2006:13). Dieser Satz gilt 

besonders im Hinblick auf die Natur. Nationalparks sind hierfür prädestiniert, die 

räumliche Basis zum Lernen eines angemessenen Verhaltens und Umgangs mit 

natürlicher Umgebung zu übernehmen. So locken sie ganz besonders zur 

Auseinandersetzung mit der Pflanzen- und Tierwelt. In den sechs Nationalparks in 

Österreich bieten sich für die Besucherinnen und Besucher unterschiedliche 

Möglichkeiten Natur zu erleben an. In den Besucherzentren, die es mittlerweile in 

allen sechs Parks gibt, kann Wissen angeeignet und können Informationen eingeholt 

werden. Führungen, Vorträge und Ausstellungen zu entsprechenden Themen sollen 

die Neugier und Freude gegenüber der Umwelt wecken und die Wichtigkeit des 

Naturschutzes verdeutlichen. Wirft man dazu einen Blick auf die vom Nationalpark-

Team gesammelten Teilnehmerinnen- und Teilnehmerzahlen des im Nationalpark 

angebotenen Bildungsprogramms, so wird ersichtlich, dass dies nicht nur von 

Privatpersonen genutzt wird, sondern auch Schulklassen davon Gebrauch machen. 

 

Mein persönliches Interesse gründet auf meinen eigenen Erfahrungen als Studentin 

und auf der Teilnahme an unterschiedlichen Exkursionen während des Studiums. Für 

mich hatten Exkursionen immer einen besonderen Reiz, da man das zu Lernende 

sehen und die gewonnenen Erkenntnisse für die eigenen Lernabsichten anwenden 

konnte. Expertinnen und Experten sowie von den Problemstellungen Betroffene 

können befragt werden, wodurch im Vergleich zu einer Hörsaaldarbietung eine weit 

bessere Vorstellung von Sachverhalten möglich war. So hatte ich unter anderem bei 

einer Auslandsexkursion nach Indien die Möglichkeit an einem Vortrag von 

Mitarbeitern des Great Himalayan National Parks in Himachal Pradesh teilzunehmen 

und in einer Diskussion Fragen zu stellen. Besonders die Schwierigkeiten der 

Akzeptanz bei der Einführung des Nationalparks blieben mir dabei im Gedächtnis und 

machten mich auch neugierig, wie Nationalparks in Österreich solche Probleme 

lösten. Als angehende Lehrerin interessiere ich mich des Weiteren besonders, welche 

Möglichkeiten es für Schulgruppen in einem Nationalpark gibt und welche 
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didaktischen Überlegungen im Rahmen inhaltlicher Vermittlung gewählt werden. 

Handelt es sich dabei um bloße Wissensweitergabe, die genauso im 

Standardunterricht durchgeführt werden könnte oder haben die Lernenden auch die 

Möglichkeit ihren individuellen Interessen nachzugehen, ihre persönlichen Fragen zu 

stellen, und mit Hilfe der Lehrpersonen diese zu beantworten? Dies brachte mich zu 

folgender Forschungsfrage, die in dieser Arbeit bearbeitet werden soll: 

 

Inwieweit kann das Bildungsangebot des Nationalparks Kalkalpen spezifische 

Lernprozesse von Schülerinnen und Schülern unterstützen, und wie wird diese 

Möglichkeit der Zusammenarbeit zwischen Nationalpark und Schule umgesetzt? 

 

Zur Bearbeitung meiner Forschungsfrage wählte ich den Nationalpark Kalkalpen aus, 

da dieser für mich leicht erreichbar und durch oftmalige Besuche vertraut ist, und ich 

mir somit auch gut vorstellen kann, später mit Schulklassen Exkursionen dorthin zu 

machen. Ein Blick auf die Homepage des Nationalpark Kalkalpen zeigt eine starke 

Fokussierung auf die Darstellung und Anpreisung des Bildungsprogramms, sowie 

Hinweise auf andere geplante Veranstaltungen. Auch Schulklassen, die Interesse an 

einem Ausflug in den Nationalpark haben, werden auf der Webseite direkt 

angesprochen und mit den Schlagworten „intensive Naturerlebnisse“, „spannende 

Abenteuer“, „kooperative Aktivitäten“ angelockt. Doch inwieweit ermöglicht das 

Angebot auch eine kritische Auseinandersetzung mit dem Gesellschaftsprodukt 

Nationalpark und welche unterschiedlichen thematischen Fenster werden dabei 

geöffnet, um den Horizont junger Menschen zu erweitern und vor allem wie wird auf 

die Bedürfnisse und Interessen der Schülerinnen und Schüler eingegangen und wie 

das Bildungsprogramm für die Lernenden „serviert“? 
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1.2. Aufbau und Ziel 

 
Die Arbeit ist in zehn Kapitel gegliedert, wobei jedes einen bestimmten Aspekt des 

gewählten Themas beleuchtet. 

 

Im Anschluss an die Einleitung wird in Kapitel 2 versucht, die Begriffe „Exkursion“ und 

„Außerschulischer Lernort“, sowie sie für die vorliegende Arbeit Relevanz haben, 

inhaltlich zu präzisieren. Dabei werden Vor- und Nachteile von Exkursionen benannt 

und eine Kategorisierung von außerschulischen Lernorten vorgenommen. 

 

Kapitel 3 gibt Informationen über die mögliche Einbindung von Exkursionen in den 

Unterricht. Dickel weist hierbei darauf hin, dass eine Kontexteinbettung des neuen 

Wissens in das Vorwissen eine nicht zu unterschätzende Rolle für die Nachhaltigkeit 

eines Lernprozesses spielt.  

 

In Kapitel 4 werden die im Lehrplan definierten Voraussetzungen für Exkursionen und 

die Nutzung von außerschulischen Lernorten thematisiert. Der Lehrplan gibt hierbei 

vor, dass eine möglichst zeit- und lebensnahe Thematik gewählt werden müsse, um 

Schülerinnen und Schüler zu motivieren.  

 

Anschließend widmet sich Kapitel 5 einer Vorstellung und Beschreibung des 

Nationalparks Kalkalpen. Die Ziele des Parks werden thematisiert, die unter anderem 

einen starken Fokus auf die Zusammenarbeit mit Schulen beinhalten. Das 

Bildungsprogramm wird anhand der Silviva Studie zur Entwicklung der Umweltbildung 

in Nationalparks beschrieben und diskutiert. 

 

Die im Rahmen der Recherche zur Diplomarbeit hospitierte Exkursion zum Thema 

Wald, die im Nationalparkszentrum des Nationalparks Kalkalpen durchgeführt wurde, 

wird in Kapitel 6 thematisiert. Dabei wird der Ablauf beschrieben und eine Reflexion 

des Beobachteten vorgenommen. Eine Klassifizierung nach den in Kapitel 2 

definierten Charakteristika soll nähere Einblicke geben. 
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Da die Thematik Wald viele unterschiedliche Umsetzungsmöglichkeiten in einem 

unterrichtlichen Lernprozess bietet, wurden vier fachdidaktische Ansätze ausgewählt, 

die in Kapitel 7 vorgestellt werden. Sie haben jeweils einen spezifischen Einfluss auf 

die aktuellen Vermittlungsmethoden. Zur Bearbeitung wurden zwei konzeptionelle 

didaktische Annäherungen, der kritisch-konstruktive Ansatz nach Klafki und die 

Curriculumtheorie, sowie zwei methodische Ansätze, nämlich die Schülerorientierung 

und die Handlungsorientierung, ausgewählt. Nach einer Vorstellung der jeweils 

charakteristischen Merkmale der Ansätze, wird jeweils ein Beispiel für eine mögliche 

Umsetzung des Themas Wald in einem unterrichtlichen Lernprozess vorgestellt. 

 

Das Kapitel 8 behandelt das Thema Umweltbildung und nachhaltige Entwicklung, 

wobei die Rolle des Nationalparks näher beleuchtet wird. Nach einer kurzen 

Einführung in die Entstehung und den heutigen Wissensstand wird auf die 

Verknüpfung von Umweltbildung und Politischer Bildung eingegangen und die Rolle 

der Schule bei der Umweltbildung, wobei der Lehrplan und das Rundschreiben zur 

Umwelterziehung eine Rolle spielen, diskutiert. Bei der Umweltbildung im 

Nationalpark wird darauf verwiesen, dass die Mehrperspektivität im Rahmen von 

Problemerschließungen essentiell ist. 

 

Kapitel 9 gibt ein Resümee der Arbeit, wobei zum einen nochmals ein Blick auf das 

derzeitige Bildungsangebot des Nationalparks geworfen wird und zum anderen 

Vorteile einer zukünftigen Gestaltung mit Einbeziehung der ausgewählten Ansätze 

zusammengefasst werden. 

 

Ziel dieser Arbeit ist es, das aktuelle Bildungsprogramm vor dem Hintergrund 

didaktischer Strukturierung zu evaluieren. Anhand eines speziell ausgesuchten 

Beispiels wird danach gezeigt, in wieweit die Praxis der Informationsvermittlung durch 

das Personal des Nationalpark-Teams in Bezug auf Methodenwahl und didaktischer 

Orientierung dem heutigen Wissensstand entspricht. Nach der Beschreibung und 

weiterführenden Analyse des Ablaufs einer beobachteten Exkursion werden 

alternative Wege der Umsetzung der Thematik vorgestellt, wobei der kritisch-

konstruktive Ansatz von Klafki, die Curriculumtheorie und die zwei Methoden 

Handlungsorientierung und Schülerorientierung als Ausgangspunkte für die 

Konstruktion von Lernprozessen dienen. Mit Hilfe der ausgewählten didaktischen und 
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methodischen Ansätze soll ersichtlich gemacht werden, wie einerseits der Ablauf der 

Exkursion besser auf die teilnehmenden Schülerinnen und Schüler ausgerichtet 

werden kann, und andererseits welche anderen Perspektiven - so genannte „Fenster“ 

- zu dieser Thematik noch geöffnet werden können. Dadurch soll erreicht werden, 

dass das Interesse für eine nähere Beschäftigung geweckt wird. 
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2. Theoretische Grundlagen 

 

2.1. Exkursionen 

 
„Des Geographen Anfang und Ende ist und bleibt das Gelände.“ (Daum 1982:71) 

Dieser Spruch weist auf die besondere Rolle von Exkursionen in der Geographie hin 

und so werden sie auch von mir als ein unverzichtbarer Teil des Geographiestudiums 

aber auch des Geographie und Wirtschaftskunde-Unterrichts angesehen. 

Exkursionen werden wie meine persönlichen Erfahrungen zeigen, von dem Großteil 

der Teilnehmerinnen und Teilnehmern als nachhaltig prägende Erlebnisse 

angesehen. Das auf Exkursionen, Geländepraktika oder Studienfahrten Erlebte wird 

meist genannt, wenn man Schülerinnen und Schüler über die Besonderheiten des 

erlebten Geographieunterrichts befragt (Vgl. Budke & Wienecke). Besonders das 

veränderte Verhältnis zwischen Lehrerinnen/Lehrern und Schülerinnen/Schülern 

ermöglicht ein gemeinsames Erleben und hilft, sich und andere aus einer anderen 

Perspektive zu sehen (Vgl. Wieser 2010).  

 

Die Vorteile des Einsatzes von Exkursionen sind vielfältig. So ermöglichen sie eine 

Konfrontation mit Problemstellungen, die in der außerschulischen Welt vor sich gehen 

und unterstützen eine neue Qualität des Kennenlernens besuchter Räume. 

Primärerfahrungen, die von den Schülerinnen und Schülern auf Exkursionen gemacht 

werden, werden wesentlich besser eingeprägt als vermitteltes Sekundärwissen. Das 

Lernen vor Ort bietet vielfältige Möglichkeiten für die Lernenden selbst tätig zu 

werden und praktische Erfahrungen, wie zum Beispiel die Anwendung von 

geographischen Arbeitsmethoden, zu sammeln. „Originale Begegnung und einfaches 

Ansehen galten lange Zeit unhinterfragt als die exkursionsdidaktischen Prinzipien“ 

(Dickel & Glasze 2009:3). Mit Exkursionen sollte durch die Begegnung mit der „realen 

Welt“ außerhalb des Klassenraums die konzeptionelle Vermittlung schulischen 

Wissens ergänzt werden. Hierbei wird jedoch vergessen, dass auch die Schule ein 

Teil der realen Welt ist, deren oft ausgeprägten hierarchischen Strukturen durchaus 

als „Medium“ im Rahmen politischer Bildungsansprüche dienen können. Jedoch 

wurde schon Anfang der 1970er von Hard darauf hingewiesen, dass ein Mensch nur 
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auf die Wirklichkeit reagieren kann, wie sie ihm zu sein scheint und wie er glaubt, 

dass sie sei, anstatt darauf, wie sie ist (Vgl. Dickel & Glasze 2009). 

 

Rhode-Jüchtern, der schon seit langem den „Perspektivenwechsel“ im Rahmen des 

Geographieunterrichts vertritt, definiert den Begriff Perspektive als eine 

 

„Art des Betrachtens/Fragens/Erkennens aus einem Kopf/aus 

verschiedenen Köpfen heraus, die alle etwas anderes sehen, sehen 

wollen, sehen können. Das liegt zum einen an der Sache, die viele 

Aspekte enthält, zum anderen aber eben am Blickwinkel und an der 

Denkungsart.“  

(Rhode-Jüchtern 1995:35 zitiert in Budke & Wienecke 2009:14) 

 

Auf Exkursionen kann die Vielfalt der unterschiedlichen Perspektiven als 

Annäherungen an Fragestellungen, die ein Raumkonstrukt betreffen, genutzt werden 

und es können die unterschiedlichen Interessen der Akteurinnen und Akteure 

entsprechende Beachtung finden. Auch Dickel und Glasze betonen die Wichtigkeit 

des Sichtbarmachens solcher Raumkonstrukte für den Lernprozess: 

 

„In einem Geographieunterricht, der unter aktuellen gesellschaftlichen 

Bedingungen einen Beitrag leisten will, dass sich Schüler zu 

mündigen und emanzipierten Bürgern entwickeln können, kann Raum 

daher nicht sinnvoll als gegeben konzeptionalisiert werden, sondern 

sollte als gesellschaftlich konstruiert betrachtet und untersucht 

werden.“ (Dickel & Glasze 2009:6) 

 

Dieses mögliche Sichtbarmachen von Raumkonstruktionen erleichtert den Lernenden 

eine Sensibilisierung für die unterschiedlichen räumlichen Konstruktionen auf einer 

Exkursion und kann sie zu einer Reflexion der Bedeutungen dieser im alltäglichen 

Leben anregen. Durch die genauere Betrachtung solcher allgemeinen Perspektiven 

kann die eigene Einstellung zu vorgegebenen Raumkonstruktionen hinterfragt 

werden. Somit können Exkursionen wichtige Impulse für die Erschließung und 

Auseinandersetzung mit sozialen Raumkonstruktionen bieten (Vgl. Budke 2009). 

Besonders in den vor Ort gesammelten Beobachtungen zeichnet sich nicht eine 
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objektive Wirklichkeit in den Köpfen der Schülerinnen und Schüler ab, da jeder 

Einzelne die Wahrnehmungen auf Basis seiner Erfahrungen und Vorstellungen 

bewertet und dadurch diese selektiert. Trotzdem können Exkursionen genutzt 

werden, etablierte Weltbilder zu hinterfragen, deren Pluralität zu erkennen, und die 

Prozesse der Konstruktion solcher Wirklichkeiten zu verdeutlichen (Vgl. Dickel & 

Glasze 2009).  

 

Ein weiterer wichtiger, nicht außer Acht zu lassender Pluspunkt ist das durch 

gemeinsames Erleben, gemeinsames Sammeln von Informationen und die 

Verarbeitung der neuen Informationen zu erwartende verbesserte Verhältnis 

zwischen der Lehrperson und den Schülerinnen und Schülern. Die stärkere 

Lernmotivation der Schülerinnen und Schüler, die durch die Problem- und Praxisnähe 

erklärt werden kann, die Gewinnung von Fähigkeiten zur Mitgestaltung der Umwelt 

und die Anerkennung von schulischen Leistungen in außerschulischen Situationen 

sollen hier als positive Aspekte bei der Durchführung von Exkursionen erwähnt 

werden (Vgl. Rinschede 2007:253).  

 

Oft werden Exkursionen jedoch wegen der in der Planung und Durchführung 

möglicherweise auftretenden Schwierigkeiten von Lehrerinnen und Lehrern 

vermieden. Der größere Aufwand bei der Planung, die Probleme bei der 

Umstrukturierung der Stundenpläne und andere organisatorische Probleme wie 

Zeitmangel, Finanzierungsprobleme und Probleme der Aufsichtspflicht werden als 

Hindernisse genannt. Empirische Untersuchungen bestätigen jedoch, dass die 

Vorteile des Einsatzes von Exkursionen im Unterricht bedeutsamer sind als die 

Schwierigkeiten. So macht sich der größere Zeit- und Arbeitsaufwand auch durch 

abnehmende Disziplinprobleme bezahlt (Vgl. Rinschede 2007).  

 

 

2.2. Definition „Außerschulischer Lernort“ 

 
Wie man einen außerschulischen Lernort beziehungsweise außerschulisches 

Unterrichten eindeutig identifiziert, ist eine sehr schwierige Frage, da die Definitionen 

sehr breit gestreut sind (Vgl. Frantz-Pittner et al. 2010).  
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„Als außerschulische Lernorte werden Einrichtungen, Anlagen und 

Angebote verstanden, [die sich außerhalb des Schulgebäudes 

befinden und] bei denen Schülerinnen und Schüler (und auch 

Erwachsene) Sachen und Situationen unserer Mitwelt „original“ 

begegnen können“  

(Bachmann 2005 zitiert in Von Grafenstein 2009:9).  

 

Diese Definition impliziert, dass als außerschulischer Lernort unterschiedlichste 

Standorte bezeichnet werden können, ja eigentlich jeder Ort zu einem Lernort werden 

kann, wie zum Beispiel ein Wald, eine Firma oder auch ein Museum. Diese Art von 

Eingrenzung gehört jedoch kritisch reflektiert, da nicht alle Orte ideale 

Voraussetzungen für die Vermittlung haben. Nach Daum (1982) müssen 

außerschulische Lernorte Möglichkeiten zu entdeckendem und kreativem Lernen 

bieten, eine intelligente Beschäftigung und eine reale Begegnung ermöglichen. Der 

Nationalpark Kalkalpen kann somit auch als außerschulischer Lernort bezeichnet 

werden. 

 

Betrachtet man die heutige Vielfalt der Literatur über außerschulisches Unterrichten, 

so lässt sich feststellen, dass es keine einheitliche Begriffsbildung gibt, sondern 

verschiedene nebeneinander bestehen. So wird von Exkursionen, Lehrausgängen, 

Freilandunterricht und außerschulischem Unterricht gesprochen (Vgl. Rinschede 

2007, Bönsch ?). 

Die unterschiedlichen Kategorisierungen von außerschulischen Lernorten und 

außerschulischem Unterricht geben einen Einblick in die Komplexität der Begriffe. 

 

Kategorisierung nach der Methode 

Eine klassische Kategorisierung von Exkursionen im Fach Geographie, die von 

verschiedenen Autoren (Haubrich et al. 1977, Rinschede 2007) durchgeführt wird, ist 

die Unterscheidung zwischen Arbeitsexkursion und Überblicksexkursion.  

Die Arbeitsexkursion wird meist an einem Ort oder in einem Gebiet durchgeführt, wo 

die Schülerinnen und Schüler selbst tätig werden und Informationen sammeln 

können. Dies kann zum Beispiel, durch das Führen von Interviews und Befragungen 

oder durch Zählungen oder Kartierungen vor sich gehen. Die Lernenden bekommen 

Arbeitsaufträge und Arbeitsblätter, die sie durch das ausgewählte Gebiet führen, 
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wobei es meist darum geht räumliche Strukturen erkunden zu lassen. Diese Form der 

Exkursion orientiert sich „an den wissenschaftlichen Methoden, um die Umwelt 

beobachten, Daten erheben, darzustellen und interpretieren zu lernen“ (Haubrich 

1977:182) und wird vornehmlich in Kleingruppen oder in Arbeitsteams durchgeführt. 

Der ausgewählte Lernort bekommt hierbei einen tatsächlichen Sinn, da die 

Lernenden mit ihm in Verbindung treten und diesen durch gezielte Arbeitsaufträge 

erkunden. Scharvogel betont bei dieser Art der Exkursion, dass „die Richtung der 

Exkursion [B] dann maßgeblich durch die Fragestellung und die Arbeitsaufträge 

bestimmt wird“ (zitiert in Hennings et al. 2005:154). Werden Arbeitsaufträge zu eng 

gefasst, kann es zu einem schnipseljagdartigen Erkunden kommen, wodurch kein 

Platz für eigene Wahrnehmungen bleibt (Vgl. Scharvogel 2005).  

Die Übersichtsexkursion wird vorwiegend in der Großgruppe der Klasse durchgeführt 

und die Informationen werden durch die Lehrperson, Expertinnen/Experten und die 

Lernenden selbst vermittelt. Bei dieser Art von Exkursion „erklärt“ der Lehrer/die 

Lehrerin den Lernenden die von ihnen wahrgenommene Wirklichkeit. „Der Lehrer 

referiert selektive, im Vorfeld der Exkursion angeeignete Wissensbestände“ 

(Scharvogel 2005:153) und die Form der Vermittlung kann dem Frontalunterricht 

zugeordnet werden.  

 

Kategorisierung in primäre und sekundäre Lernorte 

Anton unterscheidet zwischen „primären Lernorten“, diese sind eigens für das Lernen 

konzipiert, und „sekundären Lernorten“, die hauptsächlich für andere Funktionen 

vorgesehen sind und nebenbei als Ort des Lernens fungieren. Ein Vorteil der 

außerschulischen Lernorte ist nach Otterzentrum, dass sie „aufgrund ihrer im 

Vergleich zum formalen Bildungsbereich höheren Flexibilität viel schneller auf die 

komplexen Anforderungen neuer Bildungskonzepte B reagieren können“ (zitiert in 

Frantz-Pittner et al. 2010: 3). Anton betont jedoch, dass es in der heutigen Zeit viele 

sekundäre Lernorte gibt, die mit Einrichtungen zum Lernen aufwarten, wie zum 

Beispiel Schülerlaboratorien (Vgl. Frantz-Pittner et al. 2010).  

 

Kategorisierung nach der Dauer 

Außerschulisches Unterrichten lässt sich auch nach der Dauer des Aufenthalts 

unterscheiden, wobei sich drei Formen abheben: Der Lehrausgang, der bis zu einem 

halben Schultag dauert und einen stark begrenzten Problembereich behandelt, ist 
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eine Form davon. Der Lehrausgang wird hierbei in der näheren Umgebung der 

Schule stattfinden, damit der Zeitrahmen nicht gesprengt wird. Außerschulischer 

Unterricht, der zwischen einem halben bis zu einem ganzen Schultag dauert, bietet 

Raum für umfassendere Untersuchungen und Fragestellungen. Mehrtägige 

Studienfahrten, die als die zeitintensivste Form des außerschulischen Unterrichts 

angesehen werden, ermöglichen die Auseinandersetzung mit komplexen 

Problembereichen und bieten die nötige Zeit für die Bearbeitung von 

fächerübergreifenden Themen (Vgl. Eschenhagen 2001). 

 

Kategorisierung nach der Lernsituation 

Eine weitere Art der Kategorisierung kann nach dem Grad der thematischen Bindung 

vollzogen werden. Dabei kann man zwischen gebundenen und offenen 

Lernsituationen unterscheiden (Vgl. Rinschede 1997).  

Eine als gebundene und damit mit wenig Selbsttätigkeit verbundene Lernsituation ist 

laut Daum (1982) zum Beispiel solche in einem Museum, bei der Begehung eines 

Kultur- oder eines Waldlehrpfads oder die Beschäftigung im Schulgarten. Diese 

Auswahl an Beispielen erscheint meiner Meinung nach jedoch nur adäquat, wenn 

man sich an die funktionellen Vorgaben hält. Nützt man zum Beispiel den Schulgarten 

um mit der Klasse eine Befragung zu den Lieblingsorten der Schülerinnen und 

Schüler in den Pausen zu machen, so kann nicht von einer gebundenen 

Strukturierung der Lernsituation gesprochen werden (Vgl. Daum 1982). 

Charakteristisch für gebundene Lernsituationen ist die Auswahl der Exkursionsroute 

oder des Programmablaufs beim Besuch eines außerschulischen Lernorts durch die 

Lehrperson, wobei der Ablauf nach den zuvor festgelegten Lernzielen gestaltet wird 

(Vgl. Rinschede 1997). 

 

Als Beispiele für offene Lernsituationen gelten etwa Beobachtungen in einem Hof, die 

Auseinandersetzung mit einem Biotop, mit einem Fluss oder die Wahl der 

Beschäftigung in einer Schlucht. Diese Form der Lernsituation zeichnet sich durch 

eine hohe Selbsttätigkeit aus, wobei die Lernenden aktiv werden können. Die 

Schülerinnen und Schüler haben dabei die Aufgabe, sich während der Exkursion auf 

alles Unbekannte und Wichtige zu konzentrieren und zu sammeln. Durch diese 

ungelenkte, freie Aufmerksamkeit sollen viele individuelle Zusammenhänge 

gesammelt werden (Vgl. Rinschede 1997). Bei dieser Art der Herangehensweise 
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kann es vorkommen, dass auch die Lehrperson genauso wie die Lernenden das 

Exkursionsgebiet nicht kennt und somit gemeinsam Fragestellungen nach der 

ungelenkten Beobachtung formuliert werden. 

 

 

3. Einbindung von Exkursionen in den Unterricht 

 

Außerschulische Lernorte und Exkursionen bieten viele Möglichkeiten zum Einsatz im 

Unterricht. Sie können in der Anfangsphase, der Mittelphase und in der Schlussphase 

der Bearbeitung eines Stoffgebiets eingesetzt werden und haben somit eigentlich in 

jeder Phase des Unterrichts Verwendung. 

Am Anfang eines neuen Stoffgebiets kann ein Lehrausgang vorwiegend als 

Instrument zur Ankurbelung der Motivation genutzt werden, die die Identifikation mit 

der Problemstellung erleichtert und eine gemeinsame Basis für weiterführende 

Aktivitäten in der Klasse bietet. Die freie, ungebundene Erkundung wird von 

Killermann als die passende Methode für Lehrausgänge, die aus Motivationsgründen 

veranstaltet werden, angesehen. Dabei können die Lernenden ihre eigenen 

Erfahrungen sammeln, die danach im Unterricht aufgegriffen werden (Vgl. Killermann 

et al. 2008:101).  

Am häufigsten werden Exkursionen in der Mittelphase der Bearbeitung eines 

Stoffgebietes, auch Erarbeitungsphase genannt, eingesetzt. Das Vorwissen der 

Schülerinnen und Schüler wurde hier bereits ermittelt und auch eine entsprechende 

Problemstellung formuliert. Die Schulveranstaltung wird hier zur Gewinnung von 

neuen Erkenntnissen für die Problembearbeitung verwendet. Killermann beschreibt 

hier das gelenkte, entdeckende Lernen als die effizienteste Methode der Vermittlung 

und rät von langen Vorträgen von Expertinnen und Experten ab, da die Lernenden 

schnell gelangweilt sind (Vgl. ebd). Die Aussage von Killermann lässt sich jedoch 

auch auf den schulischen Standardunterricht ausweiten, da natürlich auch hier eine 

monotone Vermittlungsweise schnell zu einem Verlust der Motivation führt. 

In der Schlussphase kann eine Exkursion dazu genutzt werden, bereits 

durchgenommene Inhalte zu sichern und zu festigen beziehungsweise auch 

anzuwenden. 
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Generell soll darauf hingewiesen werden, dass eine Eingliederung und Integrierung 

der Exkursion in den Unterricht als sehr wichtig angesehen werden muss. Als eine 

Vorbereitung auf den Lehrausgang sollen die Schülerinnen und Schüler zumindest 

darüber informiert sein, was sie zu erwarten haben, damit sie nicht „orientierungslos“ 

sind. Eine tiefer gehende Vorbereitung auf die Exkursion, wobei einige Inhalte, die 

während der Exkursion relevant sind, erarbeitet werden, erleichtert eine Aktivierung 

der Vorkenntnisse der Lernenden und sie hilft thematisch entsprechend einzustimmen 

(Vgl. Höttecke 2008). Hierbei sei jedoch anzumerken, dass eine sinnvolle Einbindung 

in den Unterricht und Vorbereitung der Schülerinnen und Schüler nur stattfinden kann, 

wenn die Lehrpersonen über das von ihnen ausgewählte und gebuchte Angebot 

selbst gut informiert sind. Dazu ist einerseits die Motivation zur näheren 

Auseinandersetzung mit der Thematik der Lehrerin/des Lehrers Voraussetzung, 

andererseits müssen auch ausreichend Informationen von der besuchten Einrichtung 

zur Verfügung gestellt werden. 

 

Als ein außerordentlich wichtiger Teil der Exkursion ist auch die Nachbereitung zu 

sehen, denn, wie sich in Untersuchungen zeigt, werden häufig nur 

Oberflächenmerkmale der Lehrausflüge von Schülerinnen und Schülern als 

Erinnerungen gespeichert. Thematisch-inhaltliche Merkmale und Strukturen werden 

von den Lernenden meist weniger aufgenommen. Auch Dickel (2005) weist auf die 

Gefahr hin, dass „aufgrund fehlender Kontexteinbettung träges Wissen“ (2005:33) 

produziert werden kann. Träges Wissen „[B] wäre ein Wissen, das isoliert und 

unvernetzt bliebe, hauptsächlich der Bewältigung schulischer Anforderungen diene, 

sich außerhalb der Schule kaum anwenden ließe und deshalb schnell vergessen 

würde“ (Dickel 2005:33). Schülerinnen und Schüler nehmen nur dann neues Wissen 

auf und integrieren es in zuvor aufgebautes Wissen, wenn „[B] sie mit Problemen 

konfrontiert werden, die sich mit Hilfe ihrer bisherigen Konstruktionen nicht 

routinemäßig integrieren lassen [...]“ (Dickel 2005:36) und dazu eine Neueinstellung 

des Bewusstseins unabdingbar ist. Das während der Exkursion Erlebte soll 

aufgegriffen und vertieft werden. Dabei soll ein Vorgehen gewählt werden, wobei die 

Lernenden individuell auf deren Erlebnisse eingehen können. Die Exkursionspraxis in 

Schulen zeigt, dass die Bildungsziele und deren Relevanz für die Lernenden zwar in 

den Antragsformularen genau erläutert werden, während der Exkursion diese jedoch 

in den Hintergrund rücken und Klassenfahrten so oftmals als reine 
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„Vergnügungstouren“ enden (Vgl. Dickel 2005). Durch eine stärkere Einbindung der 

Exkursion in den traditionellen Schulunterricht und durch eine intensivere 

Nachbereitung der bearbeiteten Inhalte kann dieser Entwicklung entgegengewirkt 

werden.  

 

 

4. Ansprüche an den außerschulischen Unterricht 

 

4.1. Exkursionen im Lehrplan und im Schulunterrichtsgesetz 

 
Exkursionen als eine Form des Unterrichts sind im Allgemeinen Teil des Lehrplans 

und im Schulunterrichtsgesetz verankert. Darin wird eindeutig auf deren Wichtigkeit 

im Unterrichtsalltag hingewiesen, da dadurch ein Bezug zur Lebenswelt der 

Lernenden hergestellt werden kann. Durch die Auswahl von möglichst zeit- und 

lebensnahen Problemstellungen sollen Schülerinnen und Schüler motiviert werden 

aktiv mitzuarbeiten, und durch die Bearbeitung dieser Themen sollen  

 

„[>] Einsichten, Kenntnisse, Fähigkeiten, Fertigkeiten und Methoden 

gewonnen werden [>]. Begegnungen mit Fachleuten, die in den 

Unterricht eingeladen werden können, sowie die Einbeziehung 

außerschulischer Lernorte bzw. die Ergänzung des lehrplanmäßigen 

Unterrichts durch Schulveranstaltungen stellen wesentliche 

Bereicherungen dar.“ (GW-Lehrplan Unterstufe 2000:7)  

 

Die bei Exkursionen erzielten Ergebnisse sind mit den Schülerinnen und Schülern 

kritisch zu hinterfragen und zu reflektieren, um eine vertiefte Auseinandersetzung in 

Gang zu setzen (Vgl. ebd). 

 

Im dritten Teil des Lehrplans, in welchem konkrete Hinweise zur Schul- und 

Unterrichtsplanung aufgelistet sind, wird plädiert, dass sich die Schule nach außen 

und nach innen öffnen soll.  
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„Öffnung nach außen kann durch Unterricht außerhalb der Schule 

erfolgen sowie durch Ergänzung des Unterrichts in Form von 

Schulveranstaltungen. Den Grundsätzen der Anschaulichkeit und der 

Alltagsbezogenheit entsprechend eignen sich Betriebe, öffentliche 

Einrichtungen, Naturräume usw. als Unterrichts- bzw. Lernorte.“  

(GW-Lehrplan Unterstufe 2000:12) 

 

Die Öffnung nach innen ermöglicht, dass Personen aus dem Schulumfeld in die 

Vermittlung von Fertigkeiten und Kenntnissen miteinbezogen werden und sie diese 

an die Lernenden weitergeben (Vgl. ebd).  

 

Im Lehrplan und im Schulunterrichtsgesetz wird der Terminus „Schulveranstaltungen“ 

als ein Überbegriff für Exkursionen und Lehrausgänge verwendet. „[B] Die 

Ergänzung des lehrplanmäßigen Unterrichts durch unmittelbaren und anschaulichen 

Kontakt zum wirtschaftlichen, gesellschaftlichen und kulturellen Leben, durch die 

musischen Anlagen der Schüler und durch die körperliche Ertüchtigung“ (Feigl 

2007:6) werden als eine spezifische Aufgabe von Schulveranstaltungen angesehen. 

Dadurch kommt es zur einer Vertiefung und Erweiterung des Unterrichtsstoffs, der im 

Lehrplan festgelegt ist. Schulveranstaltungen werden auch auf Grund ihrer Länge im 

Lehrplan unterschieden. Ihre Dauer reicht von einigen Stunden bis zu einem Tag 

beziehungsweise bis zu mehreren Tagen, wobei allerdings je nach Dauer 

unterschiedliche Auflagen zu beachten sind. So sind bis zu neun 

Schulveranstaltungen mit einer Dauer von bis zu fünf Stunden in der Unterstufe und 

in der Oberstufe je Klasse möglich. Veranstaltungen von mehr als fünf Stunden 

dürfen in der Unterstufe je zweimal und in der Oberstufe je viermal pro Schulstufe 

durchgeführt werden, wobei in der Oberstufe mindestens eine davon einen 

bewegungsorientierten Schwerpunkt aufweisen muss (Vgl. ebd). Auch die Anzahl der 

Begleitpersonen wird bei Schulveranstaltungen im Schulgesetz genau definiert. Bei 

der Planung einer Exkursion sind die Vorschriften zur Aufsichtspflicht zu 

berücksichtigen. Grundsätzlich beaufsichtigt die Lehrperson die Klasse während der 

ganzen Schulveranstaltung, jedoch darf diese durchgehende Beaufsichtigung ab der 

neunten Schulstufe zeitweise ausgesetzt werden. „Die Intensität und die Form der 

Aufsichtsführung kann jedoch situationsbezogen differenzieren“ (Aufsichtserlass Z4 
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Abs. 1) und so können Schülerinnen und Schüler ab der siebten Schulklasse auch 

selbst zum Veranstaltungsort anreisen, falls dies die Organisation erleichtert. 

 

 

4.2. Ansprüche an die Lehrperson  

 
Hemmer stellt in seinem Artikel „Grundzüge der Exkursionsdidaktik und -methodik“ 

didaktisch-methodische Qualifikationen, die von einem Exkursionsleiter/einer 

Exkursionsleiterin erwartet werden, vor: 

So obliegt es der Exkursionsleiterin/dem Exkursionsleiter, nach der Festlegung der 

Lernziele ein geeignetes Gebiet für die Exkursion ausfindig zu machen und sich 

Kenntnisse und Wissen über die Thematik und das ausgewählte 

Untersuchungsgebiet anzueignen. Des Weiteren muss eine didaktische Analyse die 

Aspekte, an die die Lernenden herangeführt werden sollen, definieren und deren 

Auswahl ist zu begründen. Durch die Wahl der Methoden und die Formulierung von 

Leitfragen sollen die Inhalte für die Adressaten verständlich gemacht werden und, 

wenn nötig, der Lernprozess durch die Hilfe von Medien, die zur besseren 

Verständlichkeit herangezogen werden, forciert werden. Abschließend ist es die 

Aufgabe der Exkursionsleiterin/des Exkursionsleiters sich „Formen zur Sicherung und 

Auswertung der im Gelände gewonnenen Erkenntnisse“ (Hemmer 1996:12) zu 

überlegen und in den Unterricht zu integrieren (Vgl. ebd). Die Ausweisung von solch 

trivialen Ansprüchen kann jedoch meiner Meinung kein ausreichendes Bild der 

wichtigen Rolle einer Exkursionsleiterin/eines Exkursionsleiters wiedergeben. Die von 

Hemmer genannten Qualifikationen beziehen sich nur auf einen Teil der 

Anforderungen, die die Rolle der Lehrperson mit sich bringt. So kann es nicht nur 

Aufgabe sein, sich als Allwissende/Allwissenden zu präsentieren, sondern sich an 

den Bedürfnissen und Interessen der Lernenden zu orientieren. Wie Hemmer weiters 

schreibt, wird die Auswahl der Themen mit Hilfe einer didaktischen Analyse bestimmt. 

Eine schülerorientierte Herangehensweise, wobei zum Beispiel durch den 

Miteinbezug der Schülerinnen und Schüler eine gemeinsame Auswahl an 

Fragestellungen für die Bearbeitung der Thematik getroffen wird, wird hier nicht 

berücksichtigt. Doch gerade das Aufgreifen und Integrieren der persönlichen und 

individuellen Meinungen und Einstellungen der Lernenden können/sollen als 

Ausgangspunkt für die Bearbeitung von Themen – nicht nur während einer Exkursion 



  17 

– dienen, da dadurch das Vorwissen der Schülerinnen und Schüler präsent gemacht 

wird und der Unterricht an ihrem Wissensstand und ihren Interessen anknüpft. 

Vertiefende Einblicke in den Ansatz der Schülerorientierung werden im Kapitel 7.4 

gegeben. 
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5. Der Nationalpark Kalkalpen  

 

Die Nationalparks in Österreich bieten ein umfangreiche Palette an Angeboten für 

Schulgruppen, welche von einzelnen Tagesausflügen und Ausstellungen in den 

Nationalparkzentren bis zu mehrtägigen Projektwochen reicht. Als Beispiel für diese 

Arbeit wird der Nationalpark Kalkalpen und dessen Bildungsprogramm 

herangezogen, um mögliche Umsetzungen von fachdidaktischen Ansätzen bei den 

einzelnen Programmpunkten zu veranschaulichen. 

 

 

5.1. Die Lage des Nationalpark Kalkalpen 

 
Der Nationalpark Kalkalpen liegt im oberösterreichischen Voralpengebirge und 

besteht aus zwei Gebirgseinheiten, dem Reichraminger Hintergebirge und dem 

Sengsengebirge. 

 

 

 

 
Abbildung 1: Der Nationalpark Kalkalpen,  

Quelle: http://mein.salzburg.com 
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Die Fläche des Nationalparks Kalkalpen beträgt 20.850 Hektar, wobei 89% der 

Fläche als Naturzone bezeichnet werden können und die restlichen 11% als so 

genannte Bewahrungszone. Der Nationalpark zählt zu den größten geschlossenen 

Waldgebieten Österreichs – 81% der Fläche sind mit Wald bedeckt – und wird somit 

vom Nationalparkmanagement auch als „Waldmeer“ bezeichnet. Ebenso befindet 

sich im Reichraminger Hintergebirge und somit auch im Nationalparkgebiet eines der 

längsten unversehrten Bachsysteme der Ostalpen. Die Seehöhe des 

Nationalparkgebietes beträgt 385 m bis 1963 m, die höchste Erhebung ist der Hohe 

Nock. 

 

Der Nationalpark wurde am 25. Juli 1997 eröffnet und wird seit 1998 als Nationalpark 

IUCN Kategorie II international anerkannt. Seit 2004 ist der Park auch Natura 2000 - 

Gebiet und somit ein Europaschutzgebiet. Das Gebiet des Nationalparks gehört zu 

88% der Republik Österreich, 11% der Fläche sind privates Eigentum und ein Prozent 

ist in Gemeindebesitz (Vgl. www.villa-sonnwend.at). 

 

 

5.2. Die Ziele des Nationalpark Kalkalpen 

 
Für den Nationalpark Kalkalpen werden Ziele und Strategien in fünfjährigen 

Unternehmenskonzepten und Jahresarbeitsprogrammen formuliert. Des Weiteren gibt 

es den Jahresbericht der Geschäftsführung, der ebenfalls als Planungsinstrument 

eingesetzt wird. Das mittlerweile dritte Unternehmenskonzept für die Jahre 2008 bis 

2012 basiert auf Empfehlungen des Schweizer Naturschutzexperten Dr. Imboden, der 

im Rahmen der Erstellung des Konzepts auch eine Evaluierung des Nationalparks 

durchführte. Externe Vertreterinnen und Vertreter von Naturschutzorganisationen 

sowie die Naturschutzabteilung des Landes Oberösterreich und Mitarbeiterinnen und 

Mitarbeiter des Nationalparks Kalkalpen bearbeiteten anschließend die 

Empfehlungen und erarbeiteten einen Entwurf, der von der Generalversammlung 

beschlossen wurde (Vgl. Unternehmenskonzept III 2008-2012). 

 

Die leitende Vision des Nationalparks wird wie folgt definiert: „Im Herzen Österreichs 

schützt der Nationalpark Kalkalpen großräumige Wildnis über Generationen und ist 

Kernstück eines großen Biotopverbundes in den Alpen“ (Unternehmenskonzept III 
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2008-2012 : 5). Da der Begriff Wildnis unterschiedlich definiert werden kann, wurde 

für den Nationalpark eine Arbeitsdefinition formuliert, die besagt, dass Wildnis in 

diesem Zusammenhang als zusammenhängendes Gebiet verstanden wird, in dem 

die Natur sich selbst überlassen ist, menschliche Eingriffe jedoch möglich sind. Im 

Tätigkeitsbericht werden auch wichtige Werte und Prinzipien genannt, auf denen die 

Nationalparkarbeit basiert: 

 

„Als international anerkannter Nationalpark der IUCN Kategorie II agiert 

der Nationalpark nach den entsprechenden internationalen Richtlinien.  

• Der Schutz des Naturraums, der biologischen Vielfalt und der 

natürlichen ökologischen Prozesse hat Priorität, aber der 

Nationalpark soll auch den Menschen für Erholung, Bildung und 

einmalige Naturerlebnisse zugänglich sein und wirtschaftliche 

Wertschöpfung in die Region bringen. 

• Als einmaliges Naturerbe des Landes Oberösterreich soll 

jeder Schüler den Nationalpark erleben können. 

• In seinen Bestrebungen, sein Gebiet zu erweitern und mit anderen 

Schutzgebieten zu vernetzen, ist der Nationalpark geleitet von den 

Zielsetzungen der Schaffung einer Wildniszone im Herzen 

Österreichs und der Erhaltung der nationalen und regionalen 

Biodiversität. 

• Der Nationalpark unterstützt Bund und Land beim Umsetzen 

nationaler und internationaler Verpflichtungen. 

• Der Nationalpark Kalkalpen ist integrierter Bestandteil von 

„Nationalparks Austria“ und berücksichtigt deren strategische 

Ziele. 

• Der Nationalpark ermöglicht Forschung im Interesse des 

Nationalparks und stellt sein Gebiet für die Wissenschaft zur 

Verfügung. 

• Der Nationalpark stellt sein Wissen und seine wissenschaftlichen 

Daten interessierten Zielgruppen zur Verfügung. 

• Der Nationalpark führt seine Besuchereinrichtungen 

qualitätsbewusst und erhöht den Kostendeckungsgrad. 
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• Der Nationalpark stellt seine Fachkompetenz der Nationalpark 

Region zur Verfügung. 

• Der Nationalpark unterstützt die Umsetzung der 

Rahmenvereinbarung der Nationalpark Region in den für den 

Nationalpark wichtigen Handlungsfeldern. 

• Der Nationalpark ist Anwender von umweltfreundlichen Techniken 

und Praktiken. 

• Der Nationalpark vermittelt Glaubwürdigkeit und Integrität in all 

seinen Handlungen.“ 

(Unternehmenskonzept III 2008-2012, S. 4 – 5, bearbeitet;) 

 

Für diese Arbeit insbesondere relevant ist das oben formulierte Prinzip, dass jede 

Schülerin und jeder Schüler die Möglichkeit haben soll, den Nationalpark erleben zu 

können. Dies zeigt, wie wichtig die Kooperation mit öffentlichen Bildungseinrichtungen 

für den Nationalpark ist. Weiters wird bei diesen Prinzipien auch die Bildungsfunktion 

angesprochen, die neben der Erholung ein wichtiger Bestandteil einer Programmatik 

ist, die das Bild des Nationalparks in der Öffentlichkeit prägen soll. Auch bei den 

spezifischen Unternehmenszielen für 2008 bis 2012 wird die Bildung als ein Hauptziel 

genannt, wobei darauf hingewiesen wird, dass „[e]in Bildungsprogramm zum Thema 

Wildnis [B] für alle oberösterreichischen Schulen initiiert und in den ersten Schritten 

umgesetzt“ (Unternehmenskonzept III 2008-2012, S. 10) ist. Als Maßnahmen für die 

gegenwärtige Periode werden die Erstellung einer Multimedia-Schau, regelmäßige 

Infoveranstaltungen für oberösterreichische Pflichtschulen und die Weiterentwicklung 

der Standardbildungsprogramme genannt. 

 

 

5.3. Das aktuelle Bildungsprogramm des Nationalpark 

Kalkalpen 

 
Das Angebot des Nationalparks erstreckt sich von geführten Nationalpark-Touren, 

über sechs Nationalpark-Themenwege, sieben Wandergebiete, 15 bewirtschaftete 

Almen und Wanderstützpunkte und bis zu 100 Kilometer Wanderwege und markierte 

Rad- und Reitwege in und um den Nationalpark (Vgl. Prospekt Nationalpark im 
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Überblick). Im Jahr 2009 wurden im Nationalpark 324 Gruppen mit insgesamt 6.697 

Teilnehmerinnen und Teilnehmern mit dem Bildungsprogramm angesprochen. 5.136 

Besucherinnen und Besucher davon waren Kinder, die an den angebotenen Touren, 

Erlebnistagen für Schulklassen, Waldwerkstatt und mehrtägigen Programmen und 

Vorträgen teilnahmen (Vgl. Tätigkeitsbericht 2009). 

 

Bei den geführten Touren, die von der Geschäftsführung des Nationalpark Kalkalpen 

angeboten werden, kann zwischen standardisierten Führungen, die an vielen 

Standorten und das ganze Jahr gebucht werden können, und so genannten 

einzigartigen oder besonderen Angeboten unterschieden werden. Diese werden 

meist im Zuge der Schwerpunktsetzung eines Nationalparks durchgeführt und können 

als Aushängeschilder des Parks angesehen werden. Laut einer Studie zur 

Entwicklung der Umweltbildung in Parks im Jahr 2009 werden im Nationalpark 

Kalkalpen folgende Angebote als wichtig und einzigartig erachtet: 

 

Angebote Typ Zielpublikum Erläuterungen 

Erlebnistage Wald und 

Wasser: 

GT Schulklassen 2 wichtige Elemente im 

Nationalpark 

Naturerlebnis mit Tieren HT-GT Erwachsene Hirschbrunft, 

Birkhahnbalz, 

Gamsbeobachtung, 

Geführte Höhlentouren KF Erwachsene, 

Familien, 

Schulklassen 

Dauer: 2 Std. 

Mit dem Forscher unterwegs GT Erwachsene Besucher begleiten 

Forschende unterwegs im 

NP 

Naturerlebnisführungen auf 

Englisch 

HT/GT Schulklassen vorwiegend einheimische 

Klassen 

Orientierung im Gelände HT/GT Schulklassen Praktische 

Orientierungshilfen 

Mehrtägige Programme mit 

Schulklassen 

MT Schulklassen 3- 5 Tage 

Wildniscamp Holzgraben GT–MT Schulklassen, Spezielles 
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Erwachsene, 

Familien 

Wildnisprogramm mit 

Feuertechniken, Bau von 

Unterständen, Tierspuren 
 
 

 
(Entwicklung der Umweltbildung in Pärken, S. 23) 
 
Legende:  
GT= Ganzer Tag 
HT= Halber Tag 
MT= Mehrere Tage 
KF= Kurzführungen 
 

Wirft man einen Blick auf das Angebot, zeigt sich wieder die starke Ausrichtung auf 

Schulklassen, die auch in den im Tätigkeitsbericht angeführten Prinzipien des 

Nationalparks, verankert ist. Jedoch lässt sich schon hier eine mangelnde 

Ausrichtung auf gesellschaftskritische und umweltbildende Themen erkennen. Die 

Themen, die von der Studie als „einzigartig“ bezeichnet werden, beziehen sich 

ausnahmslos auf das Erlebnis mit der Natur oder auf Abenteuertouren. Möglichkeiten 

zu einer kritischen Auseinandersetzung mit dem Nationalpark und Fragestellungen 

der politischen Bildung und nachhaltigen Entwicklung werden ganz vernachlässigt 

und verdeutlichen die einseitige Ausrichtung der Bildungsprogramms. 

 

Bildungsangebote für Schulen werden auch in einer eigenen Broschüre beworben, 

die auf der Nationalpark-Homepage zum Download bereit steht. Das angebotene 

Programm wird dabei in folgende sechs Kategorien eingeteilt:  

 

1. Erlebnistage 

2. Spezialangebote 

3. Projekttage und –wochen 

4. Wildniscamp 

5. Waldwerkstatt  

6. Erlebnisausstellungen 

 

„ 

1. Die Kategorie Erlebnistage umfasst neben der Arbeit mit dem Kompass und 

dem Mikroskop oder der Becherlupe vorwiegend Wanderungen auf 

Themenwegen wie zum Beispiel dem Naturerlebnisweg Wasser-Spuren oder 
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dem Themenweg Wollgras, Alm und Wasserschwinde. Weitere Angebote sind 

eine englischsprachige Führung im Nationalpark und die Beobachtung von 

Vögeln. 

2. Unter der Kategorie Spezialangebote werden so genannte 

Abenteuerprogramme zusammengefasst. Höhlenwanderungen, Kanufahrten 

auf der Enns und am Stausee bei Klaus, Floß bauen, Wasser-Forschungstage 

mit mikrobiologischen Untersuchungen, Pflegemaßnahmen im Nationalpark, 

die Beobachtung von Hirschen, und Schneeschuhwanderungen zählen dazu.  

3. Die Kategorie Projekttage und -wochen umfasst dreitägige und fünftägige 

Programme für Schulen mit Übernachtung in der Nationalpark Kalkalpen 

Region. Dabei stehen verschiedene Module zur Auswahl, die auch unter den 

zuvor genannten Kategorien zu finden sind. Ein weiteres Angebot ist eine 

Flusswanderung an der Enns. 

4. Das Wildniscamp, hier als eigene Kategorie angeführt, ist eine dreitägige 

Exkursion in den Nationalpark, mit gemeinsamer Zubereitung des Essens, 

Feuertechniken, kooperativen Techniken, etc. 

5. In der Waldwerkstatt können, laut Folder, die Schülerinnen und Schüler selber 

aktiv werden und mit Hilfe von Mikroskopen, Präparaten und Naturmaterialien 

forschen. Dieses Programm wird im Besucherzentrum Ennstal angeboten. 

Dabei besteht die Möglichkeit, im Rahmen der Exkursion auch die Ausstellung 

„Wunderwelt Waldwildnis“ zu besichtigen.  

6. Die letzte Kategorie umfasst die Nationalpark Erlebnisausstellungen. Dabei 

stehen die Ausstellung „Verborgene Wasser“ im Nationalpark Zentrum Molln 

mit Informationen zu Quellen und der Entstehung der Kalkalpen, die 

„Wunderwelt Waldwildnis“ im Besucherzentrum Ennstal zur Vielfalt des wilden 

Waldes und die Ausstellung „Faszination Fels“ im Panoramaturm 

Wurbauerkogel mit Einblicken in die Tier- und Pflanzenwelt oberhalb der 

Baumgrenze, zur Auswahl.“ 

(Nationalpark Angebote für Schulen 2011, 2010) 

 

Auch diese Kategorisierung der Programmpunkte zeigt, dass im Nationalpark 

hauptsächlich „Abenteuer“ und Erlebnisse in der Natur für Schulklassen geboten 

werden. Themen, die die Schülerinnen und Schüler zur kritischen Reflexion der 

eigenen Persönlichkeit und der Gesellschaft anregen und Möglichkeiten, die zu einer 
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Bildung über nachhaltige Entwicklung beitragen, werden hierbei nicht genutzt. Die 

einseitige Ausrichtung auf Erlebnis und Spaß kann zwar bleibende Eindrücke 

vermitteln, die unterschiedlichen Funktionen eines Waldes, die Schwierigkeiten der 

Vereinbarung dieser und der Naturschutz werden dadurch aber nicht in die 

Vermittlung miteinbezogen. Wirft man einen Blick auf die zuvor genannten Ziele des 

Nationalpark Kalkalpen, so lässt sich feststellen, dass dem Ziel der Bildung 

verhältnismäßig wenig Aufmerksamkeit geschenkt wird, dem Erleben von einmaligen 

Naturerlebnissen – interpretiert man diese als Abenteuer- und Spaßerlebnisse – 

jedoch ein sehr großer Teil. So besteht, meiner Meinung nach, ein großer Aufhol- und 

Überarbeitungsbedarf bei der Gestaltung des Bildungsangebots des Nationalpark 

Kalkalpen, um den gefassten Zielen gerecht zu werden. 

 

5.3.1. Klassifizierung des Nationalpark-Angebots 

 
Der Nationalpark Kalkalpen mit seinem vielfältigen Bildungsangebot für 

Besucherinnen und Besucher kann, wie bereits früher angesprochen, als ein 

sekundärer Lernort bezeichnet werden, da die Wissensvermittlung nur eine der 

übergeordneten Aufgaben des Parks ist. Wie im Tätigkeitsbericht III beschrieben, sind 

neben der Bildung, der Schutz und die Erhaltung der natürlichen Biodiversität, die 

Umsetzung nationaler und internationaler Verpflichtungen und die Forschung gleich 

wichtige Ziele des Nationalparks. Es muss jedoch betont werden, dass die 

Geschäftsführung des Nationalparks versucht die Rolle als Bildungseinrichtung sehr 

ernst zu nehmen. So werden im Nationalpark unterschiedliche Lernsituationen 

angeboten. Bei genauerer Durchsicht lässt sich jedoch sehen, dass die Auswahl der 

angebotenen Exkursionen sich auf die im Nationalpark vorkommenden Tiere und 

Pflanzen, sowie auf das Erleben von Abenteuern beschränkt und somit das Angebot 

einseitig ausgerichtet ist. Eine kritische Reflexion der Institution Nationalpark wird 

hierbei nicht ermöglicht.  

 

Die Ausstellungen in den Bildungszentren in Reichraming, Wurbauerkogel und Molln 

und die vielfältigen Lehrpfade in und um den Nationalpark können den gebunden 

strukturierten Lernsituationen zugeordnet werden, die nur eine geringe Selbsttätigkeit 

der Lernenden erfordert und ermöglichen. Das große Potential der Natur für offen 

strukturierte Wissensvermittlung wird hierbei nicht genutzt. Es ist die Aufgabe der 
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Lehrkraft oder des Nationalpark-Betreuers, geeignete Fragestellungen zu formulieren, 

die die Selbstständigkeit und aktive Mitarbeit der Schülerinnen und Schüler 

unterstützen. Ob die Chancen, die sich durch eine handlungsorientierte und 

schülerorientierte Vermittlungsmethode ergeben, genutzt werden, hängt somit von 

der persönlichen Einschätzung und Beurteilung der Betreuerin/des Betreuers ab. 

 



  27 

6. Hospitation einer Exkursion zum Thema „Wald und 

Nationalpark“ 

 

Um einen besseren Einblick in die Tätigkeit des Nationalpark Kalkalpen und in die 

Umsetzung des Bildungsprogramms zu bekommen, wurde per Email Kontakt mit 

Gymnasien und Höheren Bildungsanstalten in Oberösterreich aufgenommen. Im 

Rahmen der Diplomarbeit hatte ich die Möglichkeit eine ganztägige Exkursion mit 

einer ersten Klasse Oberstufe des Bundesoberstufenrealgymnasiums Bad 

Leonfelden mit einer Wanderung auf der Wurzer Alm und eine halbtägige Exkursion 

zum Thema Wald einer zweiten Klasse Unterstufe des Bundesrealgymnasiums Steyr 

zu begleiten. Das Hauptaugenmerk der Beobachtung lag dabei auf dem Ablauf der 

Exkursion, den verwendeten Methoden, sowie der Abstimmung des Programms und 

der Wissensvermittlung auf die Schülerinnen und Schüler. 

Für eine nähere Erläuterung wurde die halbtägige Exkursion in die Waldwerkstatt 

Reichraming des Bundesrealgymnasiums Steyr ausgewählt, um danach 

vergleichsweise zum angebotenen Exkursionsverlauf alternative 

Umsetzungsmöglichkeiten in Anlehnung an zwei unterschiedliche didaktische 

Theorien und zwei methodische Ansätze zu erarbeiten und zu präsentieren.  

 

 

Hospitation der Exkursion „Waldwerkstatt Reichraming“ am 27. April 2011 

 

Die Exkursion in die Waldwerkstatt Reichraming wurde für eine zweite Klasse 

veranstaltet und im Rahmen des Biologie- und Umweltkundeunterrichts durchgeführt. 

Dabei handelte es sich um einen halbtägigen Ausflug in das Besucherzentrum 

Ennstal in Reichraming, wobei die Ausstellung und die Waldwerkstatt besucht werden 

sollten. Für das Angebot wurde ein Zeitraum von drei Stunden vereinbart.  

 

Die Lehrpersonen hatten selbst noch keine Erfahrungen mit dem Angebot des 

Besucherzentrums, sondern suchten sich das Angebot aus der Broschüre „Angebote 

für Schulen 2011“ aus. Die Ausstellung „Wunderwelt Waldwildnis“, die auch für 

Privatpersonen während der Öffnungszeiten zu besichtigen ist, wurde darin wie folgt 

beschrieben:  
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„Im großen Diorama haben wir die Vielfalt des wilden Waldes ins 

Haus geholt. Zu sehen sind Luchs, Reh und Dachs, auch die Vögel 

des Waldes, bis zu den kleinsten Insekten im Blattgezweig. Unter 

Holzklappen verbergen sich die Fraßspuren von Buchdrucker & Co. 

Sie erfahren, wie alt Bäume werden und wie hoch der größte Baum 

im Nationalpark ist.“ (Angebote für Schulen 2011, 2010:17) 

 

Die Waldwerkstatt, ein Angebot speziell für Schulen und Kindergruppen, bietet fünf 

verschiedene Module an, die ausgewählt werden können. Laut Broschüre können die 

Kinder bei den Programmen selbst aktiv werden und mit modernen Mikroskopen, 

Präparaten und Naturmaterialien forschen und experimentieren (Vgl. Angebote für 

Schulen). Die angeführten Programme, aus denen ausgewählt werden kann, sind 

folgende: „Bäume der Waldwildnis“, „Holzfresser – Totholz ist Leben“, „Lebensraum 

Waldboden“, „Wohnungen im Holz“ und „Holzmusik“. Im Rahmen der Exkursion hatte 

sich die Lehrperson für das Programm „Bäume der Waldwildnis“ entschieden, da die 

Schülerinnen und Schüler bereits das Thema Wald im Unterricht durchgenommen 

hatten. Durch das spielerische Erarbeiten der wichtigsten heimischen Baumarten 

sollte der Lehrausgang nun somit als Wiederholung und Vertiefung des bereits 

Gelernten dienen.  

 

 

6.1. Der Ablauf der Exkursion 

 

Die beobachtete Klasse bestand aus 18 Jungen und sechs Mädchen. Sie wurde bei 

diesem Ausflug von der Biologie- und Umweltkundelehrerin und der Werklehrerin 

begleitet.  

 

Die Klasse traf sich in der Früh am Bahnhof Steyr, um mit dem Zug nach Reichraming 

zu fahren. Von der Bahnstation Reichraming Kraftwerk wurde nach einem 

fünfminütigen Fußmarsch über das Kraftwerk das Nationalparkzentrum erreicht, wo 

schon zwei Nationalpark-Ranger auf die Klasse warteten. Die Klasse wurde 

angewiesen, sich in einem Kreis aufzustellen und wurde darauf durch Abzählen in 
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zwei Gruppen geteilt. Jede Gruppe sollte jeweils mit einem Betreuer des 

Nationalparks den Vormittag verbringen. Eine Gruppe sollte zuerst die Waldwerkstatt 

besuchen, während sich die andere die Dauerausstellung „Wunderwelt Waldwildnis“ 

ansehen sollte. Die von mir beobachtete Gruppe war zuerst für die Waldwerkstatt 

eingeteilt. Zuvor gab es eine Vorstellungsrunde, wobei jede Schülerin und jeder 

Schüler ihren/seinen Namen in Kombination mit einem Tier- oder Pflanzennamen, 

welcher mit dem Anfangsbuchstaben ihres/seines Namens beginnt, nennen sollte. 

Diese Übung dauerte ungefähr 15 Minuten, da die Namen mit den entsprechenden 

Tieren immer wieder vom Nationalpark-Betreuer wiederholt wurden. Das eigentliche 

Vermittlungsinteresse bei diesem Spiel war jedoch für Außenstehende nicht 

ersichtlich. Hierzu muss erwähnt werden, dass die Schulklasse nur einen Vormittag 

im Nationalparkzentrum verbrachte und somit der Sinn einer solch intensiven 

Auseinandersetzung mit den Namen der Schülerinnen und Schüler für mich als 

kritische Beobachterin nicht sinnvoll zu sein schien.  

 

Danach erklärte der Nationalpark-Betreuer den Schülerinnen und Schülern ein 

rhythmisches Spiel, wobei er ihnen jeweils eine Strophe eines Gedichts vorsagte und 

den dazu gehörigen Bewegungsablauf zeigte. Danach wurden sie aufgefordert 

mitzumachen. Dieses rhythmische Spiel fand ebenfalls im Kreis statt und nahm 

ungefähr eine halbe Stunde Zeit in Anspruch, da die Strophen einige Male wiederholt 

wurden. Hier gehört wiederum angemerkt, dass der Sinn der Vermittlung dieses 

Reimes nicht klar ersichtlich war und sich dieses Reimspiel auf Grund seines mäßig 

hohen Schwierigkeitsgrades meiner Ansicht nach besser für Volksschulklassen 

geeignet hätte. 

 

Danach wurden die Schüler in die Waldwerkstatt geführt, wo sie vom Nationalpark-

Betreuer in Gruppen von zwei bis drei Personen eingeteilt wurden. Jeder Kleingruppe 

wurde ein Baumstamm zugeteilt. In jedem dieser befanden sich Fächer für jeweils 

zwei verschiedene Bäume. Die Schülerinnen und Schüler wurden danach 

aufgefordert, eine Box mit einem Zweig, eine mit den Früchten, ein Stück Holz und 

ein Schild mit der Beschreibung des Baumes jeweils ihren zwei Bäumen zuzuordnen. 

Sie sollten somit die „Zutaten“ für ihre Bäume finden. Da sich die Materialien noch in 

den Baumstämmen befanden, mussten die Fächer jedoch zuerst geleert werden. 

Hierbei muss erwähnt werden, dass sich manche Schülerinnen und Schüler die zuvor 
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herausgenommenen Inhalte gemerkt hatten und sie dadurch schon die Lösung der 

meisten Boxen wussten. 

 

Nachdem alle Fächer gefüllt waren, begann die Besprechung eines jeden Baumes, 

wobei kontrolliert wurde, ob die Materialien richtig zugeordnet worden waren. Durch 

diese Aktivität wurden die Baumarten Ulme, Lärche, Kiefer, Bergahorn, Buche, Eibe, 

Blauerle und Fichte besprochen. Bei der Besprechung der Bäume ordnete der 

Nationalpark-Betreuer die Materialien richtig ein und erklärte zu jedem Baum, wie er 

zur Keltenzeit bezeichnet wurde, wo die Baumart heute vorzugsweise vorkommt und 

sonstige Besonderheiten. Die Sinnhaftigkeit der Vermittlung der in der Keltenzeit 

benutzten Namen war hier, weil kein wirklicher Nutzeffekt erkennbar war, den die 

Schülerinnen und Schüler mit dem Wissen dieser Namen hätten in Verbindung 

bringen können, nicht einsehbar. Dieser Lernschritt war meiner Meinung nach der 

Zweite, der nach dem Reimspiel als didaktisch obsolet zu werten ist. Des Weiteren 

wurden bei dieser Besprechung die Begriffe Wirtschaftswald, Urwald, Totholz, der 

Unterschied zwischen Nadel- und Laubbaum und der Borkenkäferbefall erklärt.  

 

Danach gab es eine zehnminütige Pause, in der die Schülerinnen und Schüler ihre 

Jause aßen, sich ein Eis kauften oder sich den Shop ansahen. Nach der Pause 

wurde mit der anderen Gruppe gewechselt und die von mir beobachtete Gruppe traf 

sich im Ausstellungsraum. Der Nationalpark-Betreuer erklärte der Gruppe anhand 

einer Karte die Lage des Nationalparks und zeigte die höchste Erhebung. Danach 

wurde ein Film über den Nationalpark im „Waldkino“ gezeigt. Da nun nicht mehr sehr 

viel Zeit übrig war, teilte der Betreuer Arbeitsblätter mit Fragen aus, die die 

Schülerinnen und Schüler jeweils zu zweit bei der Besichtigung der Ausstellung 

beantworten sollten. Die Antworten wurden in einen Raster eingetragen und es ergab 

sich ein Lösungswort. Da die Zeit schon drängte, konnten nicht alle Paare alle Fragen 

beantworten. Der Betreuer führte die Gruppe dann noch durch einen Erlebnistunnel, 

in dem die Bodenlebewesen plastisch und stark vergrößert dargestellt sind. 

 

Nach der Verabschiedung von den zwei Betreuern des Nationalparkzentrums ging es 

wieder zurück zur Zughaltestelle.  
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6.2. Subjektive Beobachtungen und Gedanken 

 
Bei einer Hospitation ist immer zu beachten, dass der Beobachter subjektive 

Eindrücke wiedergibt, die durch die Persönlichkeit und Einstellung der 

beobachtenden Person geprägt sind. Trotzdem sollen hier noch einige 

Wahrnehmungen geschildert werden, die einen besseren Einblick in den Ablauf 

gewährleisten sollen.  

 

Bei der Anreise war nicht zu übersehen, dass die Schülerinnen und Schüler mit 

großer Vorfreude an die Exkursion herangingen. Es stellte sich rasch heraus, dass 

sie trotz Aufklärung der Lehrpersonen hofften, an diesem Vormittag auch wandern zu 

gehen und sich gerade darauf besonders freuten. Durch diese falschen Erwartungen 

der Klasse war besonders bei einigen Schülerinnen und Schülern der 

Bewegungsdrang am Beginn sehr groß. Das Kennenlernspiel und das rhythmische 

Spiel im Nationalparkzentrum kamen diesem Bedürfnis leider nicht entgegen. In der 

Waldwerkstatt hatten die Kinder zunächst in Kleingruppen etwas gemeinsam zu 

erarbeiten, wobei es sich jedoch als ein Nachteil erwies, dass die Materialien schon 

zugeordnet waren, als sie den Raum betraten, weil sie sich somit die einzelnen Teile 

schon gut einprägen konnten. Die Zuordnung fiel ihnen dadurch fast zu leicht und nur 

vereinzelt wurden Materialien falsch eingeordnet.  

 

Die Kontrolle und Besprechung der einzelnen Baumtypen dauerte ziemlich lange, 

wobei die Schülerinnen und Schüler nicht in die Auflösung der richtigen Zuordnung 

eingebunden wurden. Diese wurde vom Nationalpark-Betreuer im Alleingang 

vorgenommen. Da es sich um acht verschiedene Baumarten handelte und die meiste 

Zeit der Nationalpark-Betreuer die Schülerinnen und Schüler frontal unterrichtete, 

ermüdete die Gruppe zunehmend. Einige Schülerinnen und Schüler der Gruppe 

begannen sich gegenseitig zu sekkieren, setzten sich auf eine Werkbank, wobei 

versehentlich Werkzeug zu Boden fiel. Die zehnminütige Pause nach dieser Etappe 

wurde dringend benötigt, um neue Energie zu tanken. Da die Zeit schon sehr 

fortgeschritten war, blieb für die Ausstellung nur mehr wenig Zeit. Die Rätselralley 

durch den Ausstellungsraum, die die Schülerinnen und Schüler jeweils zu zweit 

durchführen sollten – es ging um die Beantwortung von Fragen mit Hilfe der 
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Ausstellungstexte – fokussierte die Aufmerksamkeit der Gruppe nur auf die 

Vollendung dieses Spiels und nicht auf die einzelnen inhaltlichen Schwerpunkte. So 

nahmen die Kinder die vielfältigen Angebote der Ausstellung nicht ausreichend wahr 

und sie hatten keine Zeit mehr ihren eigenen Interessen folgend sich mit bestimmten 

Objekten näher auseinanderzusetzen.  

 

Die Beantwortung der Frage welche Inhalte, die Schülerinnen und Schüler bei dieser 

Exkursion besonders interessierten ist somit schwierig. Einfacher wäre dies 

einzuschätzen, wenn die Inhalte besser auf das Alter und das Vorwissen der 

Lernenden abgestimmt gewesen wären, beziehungsweise ihr Bewegungs- und 

Tatendrang, berücksichtigt worden wäre. Dieser wäre im Übrigen leicht zu erkennen 

wurde aber trotzdem nicht beachtet.  

 

 

6.3. Eine Klassifizierung der hospitierten Exkursion 

 

Nimmt man eine Klassifizierung nach der Dauer des außerschulischen Unterrichts 

vor, so dauerte dieser einen halben Schultag, wobei die Anreise und Abreise jeweils 

ungefähr eine Stunde in Anspruch nahmen. Das gewählte Thema begrenzte sich auf 

das Kennenlernen und Besprechen von verschiedenen heimischen Baumarten, 

wobei eine nähere Auseinandersetzung mit dieser Thematik aus Zeitmangel nicht 

möglich war.  

 

Betrachtet man den Verlauf der Exkursion und die eingesetzten Methoden, so lässt 

sich eine einseitige Zuordnung in die Kategorien Überblicksexkursion oder 

Arbeitsexkursion nicht genau festlegen. Als Element der Arbeitsexkursion ließe sich 

die erste Aktivität in der Waldwerkstatt bezeichnen, wobei die Schülerinnen und 

Schüler selbst tätig werden konnten und zu den Bäumen die jeweils dazugehörigen 

Materialien zusammensuchten. Auch die Rätselralley, in deren Rahmen sie Fragen 

während des Besuchs der Ausstellung in Kleingruppen beantworteten, kann als eine 

Methode der Arbeitsexkursion identifiziert werden. Der Großteil des Vormittags lässt 

sich jedoch eher dem Typus der Überblicksexkursion zuordnen, da der Nationalpark-

Betreuer zumeist die Rolle des Lehrers übernahm und Informationen vermittelte. Eine 
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Ähnlichkeit zum Frontalunterricht ließ sich somit ebenfalls erkennen. So lässt sich 

diese Exkursion als eine Art Mischform bezeichnen, da sowohl Eigenschaften der 

Arbeits- als auch der Überblicksexkursion enthalten sind. 

 

Wie schon im Kapitel zuvor erwähnt, konnte bei einigen Übungen der Sinn der 

Vermittlung nicht festgestellt werden, da es sich um Inhalte handelte, die nicht 

relevant für die Bearbeitung des Themas Wald waren. Die Wahl des Reimspiels am 

Anfang der Exkursion zeigt, dass die Vermittlung nicht an das Niveau der 

Schülerinnen und Schüler angepasst war, sondern es sich entweder um ein 

Standardprogramm handelte oder um eine Fehleinschätzung von Seiten des 

Nationalpark-Betreuers. Des Weiteren muss erwähnt werden, dass das 

Zeitmanagement deutlich verbessert werden könnte, indem unwichtige Inhalte wie 

zum Beispiel die keltischen Namen der Bäume weggelassen und stattdessen die 

Lernenden mehr in das Unterrichtsgeschehen einbezogen würden, um sie zum 

selbstständigen Arbeiten zu motivieren. Generell wurden die Ressourcen des 

Nationalparkzentrums nicht optimal ausgenutzt, vielmehr hätte ein großer Teil der 

inhaltlichen Vermittlung ohne jeden Informationsverlust genauso gut im 

Klassenzimmer stattfinden können. Die Nähe zur Natur und die Begegnung mit dieser 

wurden nicht berücksichtigt, obwohl gerade das Thema Wald vielerlei Möglichkeiten 

dazu bietet.  

Abschließend sei noch auf Konfuzius Zitat zum Lernen mit allen Sinnen hingewiesen, 

dass bei diesem Nationalparkprogramm leider nicht umgesetzt wurde:  

 

„Erkläre mir, und ich vergesse. Zeige mir, und ich erinnere. Lass es mich tun, und ich 

verstehe.“ 

 (Konfuzius, 551-479 v. Chr.) 



  34 

 

7. Umsetzungsmöglichkeiten der Thematik „Wald“ in 

Anlehnung an ausgewählte didaktische und methodische 

Ansätze 

 
Die Thematik Wald birgt viele unterschiedliche Umsetzungsmöglichkeiten, da es sich 

um ein sehr breit gefächertes Problemfeld handelt. Für diese Arbeit wurden vier 

fachdidaktische Ansätze ausgewählt, die jeweils einen großen Einfluss auf die 

aktuellen Vermittlungsmethoden im Geographie und Wirtschaftskunde-Unterricht 

haben. Dabei handelt es sich um zwei konzeptionelle didaktische Annäherungen, 

nämlich um den kritisch-konstruktiven Ansatz nach Klafki und die Curriculumtheorie, 

sowie um zwei methodische Orientierungen, der Schülerorientierung und der 

Handlungsorientierung.  

 

 

7.1. Der kritisch-konstruktive Ansatz nach Klafki 

 

7.1.1. Erläuterung des Ansatzes 

 

Bildung muss nach Klafki im Zusammenhang von drei Grundfähigkeiten verstanden 

werden. Die Fähigkeit zur Selbstbestimmung, die Mitbestimmungsfähigkeit und die 

Solidaritätsfähigkeit. Der Mensch soll dazu fähig sein, über seine individuellen 

Lebensbeziehungen und Sinndeutungen zwischenmenschlicher, beruflicher, ethischer 

und religiöser Art frei zu bestimmen. Die Fähigkeit zur Mitbestimmung soll helfen, 

Möglichkeiten und Verantwortung für die Gestaltung von kulturellen, 

gesellschaftlichen und politischen Verhältnissen übernehmen und nutzen zu können. 

Solidaritätsfähigkeit soll ermöglichen, sich mit denjenigen zusammenzuschließen, 

denen aufgrund unterschiedlicher Gründe die Möglichkeit der Mitbestimmung 

vorenthalten oder eingeschränkt ist (Vgl. Klafki 1985).  

 

Dazu müssen Lernprozesse an der Alltagswirklichkeit der Schülerinnen und Schüler 

ansetzen. Die Erfahrungen, Handlungsmuster, Bedürfnisse und Probleme der 
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Lernenden müssen als Ausgangspunkt von Lernprozessen gesehen werden. Dies 

sichert, dass der Verstehenshorizont der Lernenden als Ausgangspunkt gilt (Vgl. 

Schmidt-Wulffen 1994). Dies weist auf eine schülerorientierte Vorgehensweise des 

kritisch-konstruktiven Ansatzes hin, die in einem späteren Kapitel noch näher 

behandelt werden soll. Um geeignete Themen zur Planung und Reflexion für den 

Unterricht zu finden, soll nach Klafki folgende Frage hilfreich für Lehrpersonen sein:  

 

„Welcher Orientierungen, Erkenntnisse, Fähigkeiten bedarf der 

Aufwachsende, um angesichts seiner gegenwärtigen und vermutlich 

zukünftigen geschichtlichen Wirklichkeit Selbstbestimmungs-, 

Mitbestimmungs- und Solidaritätsfähigkeit entwickeln zu können?“ 

(Klafki 1985:121)  

 

Dabei ist eine höchst anspruchsvolle didaktische Vermittlungsleistung seitens der 

Lehrerin/des Lehrers erforderlich, da dabei einerseits die jeweiligen Interessen der 

Lernenden berücksichtigt werden müssen, und sie andererseits auf zukünftige 

gesellschaftliche und individuelle Anforderungen und Möglichkeiten des Lebens 

vorbereitet werden sollen. Eine einseitige Konzentration auf die Schülerorientierung 

oder auf die Sicht der zu erziehenden Generation ist dabei nicht zielführend. Klafki 

bringt auch das Prinzip der Wissenschaftsorientierung hierbei ins Gespräch, wobei er 

betont, dass dieses vielfach falsch interpretiert würde. Er betont dabei, dass es nicht 

um die Vorbereitung von Schülerinnen und Schüler auf spätere wissenschaftliche 

Arbeiten ginge, „sondern um exemplarische Einsichten darin, was Wissenschaften für 

die Aufklärung individuell und gesellschaftlich bedeutsamer Lebensprobleme [B] 

leisten können und gegebenenfalls was nicht [B]“ (Klafki 1985:122). Giesecke 

kritisiert an Klafkis Grundfähigkeiten, dass die Schule nur sehr begrenzte 

Möglichkeiten hat, die Fähigkeit zur Mitbestimmung zu fördern, und dass die 

Institution Schule nicht als Beispiel für soziales Leben angesehen werden kann (Vgl. 

Giesecke 1997). Er definiert die Grundfähigkeiten als „erzieherische 

Instrumentalisierungen und Rechtfertigungen, die dem Bildungsanliegen vorgegeben 

werden, mit diesem selbst aber nichts zu tun haben“ (Giesecke 1997:565).  
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Die Schlüsselprobleme nach Klafki 

Klafki sieht die Aufgabe der Allgemeinbildung in der Bildung eines geschichtlich 

vermittelten Bewusstseins von zentralen Problemen der Gegenwart und, soweit 

möglich, der Zukunft. Dabei soll Einsicht in die Mitverantwortlichkeit und Bereitschaft 

an der Bewältigung mitzuwirken, erzielt werden. Zur Konkretisierung formuliert er 

einen Katalog von so genannten epochaltypischen Schlüsselproblemen, wobei er 

diese Aufzählung als offen und erweiterbar deklariert und diese Schlüsselprobleme 

und deren Auswahl keineswegs als letztes Wort der Sache angesehen werden 

müssten (Vgl. Giesecke 1997). Dieser Schlüsselkatalog soll als Grundlage für alle 

Gegenstände der Schule dienen. Die Orientierung an grundlegenden Problemen der 

Menschen und der Gesellschaft steht im Kontrast zu früheren Anlehnungen an 

Bildungsgüter, wie zum Beispiel bei Goethes Faust, die unhinterfragt in den 

Lehrkanon aufgenommen wurden. Damit entfernt sich Klafki eindeutig von der in der 

Schule noch viel zu häufig praktizierten Vermittlung von reinen Sachinformationen. 

Das neue Ziel ist, dass sich die Lehrenden bei der Gestaltung des Unterrichts 

bemühen, Lernende bei der Entwicklung zu bewussten und handlungsbereiten 

Subjekten zu helfen (Vgl. Schmidt-Wulffen 1994). Giesecke wiederum kritisiert genau 

dies, da seiner Ansicht nach natürlich alle in irgendeiner Art und Weise „Mitschuld“ an 

den im Unterricht angesprochenen Problemen haben, diese aber von niemanden im 

Alleingang gelöst werden können. Dazu kommt, dass die Verantwortlichkeiten in 

Bezug auf Problemauseinandersetzungen nach Alter und gesellschaftlichem Status 

unterschiedlich zu gewichten seien. Seiner Meinung nach muss vorab geklärt 

werden, welche Aufgaben der Schule überhaupt obliegen, wenn es darum geht 

problemorientiert zu unterrichten, da so bereits der Einfluss der Medien gegenüber 

der Schule bei der Auswahl von Schlüsselproblemen nicht zu unterschätzen sei. 

 

Eine weitere Kritik von Giesecke an Klafkis Vorstellungen, was Schule leisten soll 

betrifft die Schulung der Fähigkeit der Nutzung von Medien zur Informations- und 

Meinungsbildung als eine wichtige Aufgabe. Diese wäre seiner Ansicht nach als 

Bildungsziel wesentlich wichtiger als die Bearbeitung von Schlüsselproblemen. Er 

sieht die Verarbeitungs- und Verbreitungsweisen der Medien und den kritischen 

Umgang damit als Hauptaufgabe einer Allgemeinbildung. Die von Klafki formulierten 

Schlüsselprobleme können als Beispiele einer so genannten Medienkunde von 

Nutzen sein (Vgl. Giesecke 1997).  



  37 

 

Die Arbeit an Schlüsselproblemen sieht Klafki jedoch als eine Möglichkeit, 

Verengungen des Blickfelds zu verhindern und Mehrdimensionalität zu sichern (Vgl. 

Jank 1991:231). Eine solche Ausrichtung des Unterrichts wird auch von Schmidt-

Wulffen (1996) als ein konsensfähiger Weg angesehen, der letztlich zu einer 

Bewältigung von individueller und gesellschaftlicher Lebenspraxis führen soll. Die 

Schlüsselprobleme spiegeln dabei gegenwärtige Grundprobleme wider, die sich in der 

Vergangenheit entwickelten und die sich erst in der Zukunft lösen lassen werden. Die 

folgenden Schlüsselprobleme, sind wie schon zuvor erwähnt, als ein nicht 

vollständiger Fragenkatalog anzusehen, der durchaus auch noch beliebig erweiterbar 

ist: 

 

Die Schlüsselprobleme  

 

1. Die Friedensfrage 

2. Die Umweltfrage 

3. Das Problem des rapiden Bevölkerungswachstums 

4. Soziale Ungleichheiten 

5. Der Umgang mit neuen technischen Medien 

6. Der Umgang mit Liebe, Sexualität und dem Verhältnis zwischen Geschlechtern 

7. Das Verhältnis von Industriegesellschaften und Entwicklungsländern 

8. Die Problematik des Nationalitätenprinzips 

(Vgl. Jank & Meyer 1991) 

 

Als erste Schlüsselfrage nennt er die Friedensfrage, die er durch die ungeheuren 

Vernichtungspotentiale der ABC-Waffen begründet. Friedenserziehung soll als 

kritische Bewusstseinsbildung angesehen werden, wobei er zwei Hauptelemente 

anführt, die makrosoziologischen und makropolitischen Ursachen der 

Friedensgefährdung bzw. von Kriegen und die gruppen- und massenpsychologischen 

Ursachen aktueller Friedlosigkeit (Vgl. ebd.). 

 

Das zweite Schlüsselproblem sieht Klafki in der Umweltfrage. Darunter versteht er die 

Problematik der globalen Zerstörung oder Erhaltung der natürlichen Grundlagen der 

menschlichen Existenz. Des Weiteren ist darunter die Frage nach der 
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Verantwortbarkeit und Kontrollierbarkeit der wissenschaftlich-technologischen 

Entwicklung zu verstehen. Klafki führt bei der Behandlung der Umweltfrage drei 

aufeinander aufbauende Schritte der Bildung an: Der erste Schritt ist die Entwicklung 

des Problembewusstseins, der zweite die Entwicklung einer Einsicht der 

Notwendigkeit von ressourcen- und energiesparenden Techniken und 

umweltfreundlichen Produktionen. Als dritten Schritt im Umgang mit der 

Umweltproblematik sieht Klafki die Einsicht in die Notwendigkeit einer permanenten 

demokratischen Kontrolle der Entwicklung von Technologie und entsprechender 

Wissenschaft (Vgl. ebd.). 

 

Der mit den zuvor genannten Schlüsselproblemen stark verbundene dritte 

Problemkreis ist das rapide Wachstum der Bevölkerung. 

 

Als vierte Schlüsselfrage führt Klafki die nach wie vor unbewältigte gesellschaftlich 

produzierte Ungleichheit innerhalb unserer Gesellschaft an. Er versteht darunter  

 

„die Ungleichheit  

− zwischen sozialen Klassen und Schichten, 

− zwischen Männern und Frauen,  

− zwischen behinderten und nicht-behinderten Menschen,   

− zwischen Menschen, die einen Arbeitsplatz haben und denen, für die 

das nicht gilt,  

− zwischen Ausländern in Gastländern und der einheimischen 

Bevölkerung, aber auch zwischen verschiedenen Volksgruppen 

einer Nation [>] zum anderen geht es um die Ungleichheit zwischen 

so genannten entwickelten und wenig entwickelten Ländern.“  

(Klafki, 1985:59) 

 

Ein fünftes Schlüsselproblem sieht er in den Gefahren der neuen technischen 

Steuerungs-, Informations- und Kommunikationsmedien und der damit möglichen 

einhergehenden Vernichtung von Arbeitsplätzen. Er ist dabei der Ansicht, dass jeder 

Mensch eine gewisse Grundbildung davon braucht, die eine kritische 

Auseinandersetzung damit ermöglicht. 
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Als sechstes Schlüsselproblem führt er den Umgang mit Liebe, menschlicher 

Sexualität und dem Verhältnis zwischen den Geschlechtern beziehungsweise auch 

gleichgeschlechtlichen Beziehungen an, wobei er ein Spannungsverhältnis zwischen 

dem individuellen Glücksanspruch und der zwischenmenschlichen Verantwortung 

sieht (Vgl. Jank & Meyer 1991). 

 

Zwei weitere Schlüsselprobleme laut Klafki betreffen das Verhältnis der so genannten 

entwickelten Industriegesellschaften zu den so genannten Entwicklungsländern und 

die Problematik des Nationalitätenprinzips, wobei er dabei die Begriffe Nationalität 

und Internationalität, Kulturspezifik und Interkulturalität nennt (Vgl. ebd.). 

 

Klafki schlägt hierbei vor, dass ein weitgehender Konsens über die Bedeutung der 

Schlüsselprobleme erarbeitet werden soll, dass jedoch nicht Konsens über die Wege 

zur Lösung angestrebt werden soll.  

 

Schmidt-Wulffen ist der Meinung, dass den Schlüsselproblemen bei näherer 

Durchsicht unterschiedliche geographische Relevanz zuzuordnen ist. Für den 

Geographieunterricht sieht er die Umwelterhaltung, wobei die globalen 

Ungleichheiten als die zentralen Herausforderungen angesehen werden, und das 

Nord-Süd-Problem als wichtige Problemfelder. Jedoch auch an der Behandlung der 

Schlüsselprobleme Völkerverständigung/Friedenssicherung, Soziale Ungleichheit, 

Umgang mit Minderheiten und Arbeit kann die Geographie mitwirken. Die restlichen 

Probleme sollten laut Schmidt-Wulffen nicht behandelt werden, da der Zeitanteil des 

Geographieunterrichts zu gering ist. Als ein weiteres Schlüsselproblem sieht er das 

Nord-Süd Problem, das von Klafki nicht explizit berücksichtigt wird, welches er aber 

mit dem Problem der Umwelterhaltung verschränkt sieht (Vgl. Schmidt-Wulffen 1996). 
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Abbildung 2: Leitlinien für den Erdkundeunterricht, 

Quelle: Schultze (1996) 

 

Es ist jedoch die Frage zu stellen, ob eine Reduzierung der Schlüsselprobleme im 

Geographieunterricht, wie es Schmidt-Wulffen vorschlägt, nötig und zielführend ist 

oder ob es dabei zu einer Einengung der Entscheidungsmöglichkeiten der 

Lehrerinnen und Lehrer bei der Gestaltung des Unterrichts kommt. Die dabei 

ausgeschlossenen Themen, wie zum Beispiel das rapide Bevölkerungswachstum und 

der Umgang mit neuen technischen Medien, können jedoch besonders im 

Geographieunterricht aufgegriffen werden und anhand dieser interessante 

geographische Aspekte herausgearbeitet werden. Weiters ist hier anzumerken, dass 

eine fachübergreifende Bearbeitung von Themen hier viele Möglichkeiten bietet und 

somit eine verbindende Beschränkung auf nur eine gewisse Auswahl pro Gegenstand 

diese Sichtweise einschränken könnte. 
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Allerdings sieht Giesecke bei der Bearbeitung der Schlüsselprobleme im Unterricht 

vor allem deren Komplexität als echte Schwierigkeit für eine adäquate unterrichtliche 

Vermittlung. Die notwendige Mehrdimensionalität des Zugangs verlangt eine 

besonders hohe fachliche Kompetenz der Lehrperson, damit sie diese didaktisch 

sinnvoll reduziert an die Lernenden weitergeben kann. Hier ist jedoch anzumerken, 

dass eine solche Reduktion auch die Gestaltungsfreiheit im Unterricht unzulässig 

einschränken könnte und daher darauf zu achten ist, dass individuelle Annäherungen 

und Rücksichtnahmen auf Schülerinnen-/Schülermeinungen möglich bleiben.  

 

Auch in der Nationalpark-Arbeit können die Schlüsselprobleme von Klafki als eine 

Basis des Bildungsprogramms herangezogen werden. Auch hier ließe sich, wie bei 

Schmidt-Wulffen, eine Fokussierung auf eine Auswahl dieser Problemstellungen auf 

Grund unterschiedlicher Relevanz im Park durchführen. Besonders passend erweist 

sich hier natürlich die Umweltfrage, wobei die Erhaltung von den natürlichen 

Grundlagen im Mittelpunkt steht. Jedoch soll auch hier eine Reduktion der 

Schlüsselprobleme und Konzentration allein auf die Umweltproblematik vermieden 

werden, da dies auch hier zu einer unnötigen Einschränkung der Gestaltung des 

Unterrichts führen kann. So können auch andere Schlüsselprobleme bei näherer 

Betrachtung und Überlegung in die Gestaltung des Bildungsprogramms einfließen 

und als wichtige Anhaltspunkte in der Vermittlung herangezogen werden ,wie zum 

Beispiel der Umgang mit neuen technischen Medien oder die Problematik der 

sozialen Ungleichheiten.  

 

Zur Unterrichtsplanung formuliert Klafki sieben Problemfelder, auch 

Fragedimensionen genannt, die seiner Meinung nach bei der Planung des Unterrichts 

berücksichtigt werden sollen und die auch bei meiner Beobachtung der zwei Klassen 

als Grundlage dienen sollen. Die ersten drei Fragen, die Gegenwartsbedeutung, die 

Zukunftsbedeutung und die exemplarische Bedeutung, beschreiben die 

Begründungsproblematik, wie auch schon Anfang dieses Kapitels erwähnt. Das 

bedeutet, dass die drei Fragen bei der Bewertung des Unterrichts in Bezug auf die 

„konstituierten allgemeinen Ziele didaktisch begründbar sind“ (Klafki 1985:271). Die 

drei Instanzen sollen hierbei als miteinander verflochten angesehen werden: 
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Die Gegenwartsbedeutung bezieht sich auf die Sinnbeziehungen und 

Bedeutungssetzungen von Kindern und Jugendlichen in ihrer Alltagswelt und soll dem 

Menschen seine gegenwärtigen Verstehens-, Urteils- und Handlungsmöglichkeiten 

aufzeigen und eröffnen. Bei der Planung des Unterrichts ist zu hinterfragen, welche 

Bedeutung der betreffende Inhalt oder die durch das Thema zu gewinnende 

Erfahrung, Erkenntnis, Fähigkeit oder Fertigkeit im Leben der Schülerinnen und 

Schüler beziehungsweise aus pädagogischer Sicht hat (Vgl. Klafki 1985). 

 

Für die Zukunftsbedeutung, die zweite Fragedimension, gilt das gleiche. Jedoch kann 

die Lehrperson nur eine Einschätzung abgeben, was für die Schülerinnen und 

Schüler in Zukunft wichtig sein wird. Die persönliche Einschätzung der Wichtigkeit 

verschiedener Themen durch die Schülerinnen und Schüler selbst kann dabei anders 

ausfallen. Klafki bezeichnet solch eine Divergenz als die Möglichkeit, diese als 

Anstoß zu einer kritischen Reflexion zu nutzen und um vorweggenommene 

Entscheidungsalternativen zu verdeutlichen und eventuelle Alternativen dazu 

aufzuzeigen (Vgl. ebd.). 

 

Die dritte Grundfrage, die Frage nach der exemplarischen Bedeutung meint, dass an 

einem potentiellen Thema „allgemeinere Zusammenhänge, Beziehungen, 

Gesetzmäßigkeiten, Strukturen, Widersprüche, Handlungsmöglichkeiten“ (Klafki 

1985:275) erarbeitbar sein müssen. 

 

Als zweiten Fragenkomplex definiert Klafki die thematische Strukturierung und 

Erweisbarkeit. Für die Grundfrage der Strukturierung der Thematik wird darauf 

hingewiesen, dass auch Methoden, die sich Lernende aneignen sollen, Themen des 

Unterrichts sein sollen. Teilfragen, die zur Struktur des Themas gestellt werden 

müssen, sind folgende: 

 
„ 

• Unter welchen Perspektiven soll das Thema bearbeitet werden? 

• Welches ist die immanent-methodische Struktur der jeweils 

perspektivisch gefassten Thematik? 

• Welche Momente konstituieren die Thematik, jeweils unter 

bestimmten Perspektiven? 
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• In welchem Zusammenhang stehen die ermittelten Momente? 

Etwa in einer logischen oder kausalen Folge, einem 

Wechselwirkungsverhältnis, im Verhältnis von Mittel und Zweck 

bzw. in komplexeren Gefügen, die verschiedene der genannten 

oder weiter Zusammenhangsformen verbinden? 

• Weist die Thematik eine Schichtung, etwa im Sinne von 

Oberflächen- und Tiefenstrukturen auf? 

• In welchem größeren Zusammenhang bzw. in welchem 

Zusammenhängen steht – je nach den gewählten Perspektiven 

– die Thematik? 

• Welches sind die notwendigen begrifflichen, kategorialen 

Voraussetzungen für die Auseinandersetzung mit dem Thema, 

und welche Verfahren für die Bewältigung des Themas müssen 

die Schüler sei es bereits mitbringen, sei es im Zusammenhang 

der Auseinandersetzung erwerben?“ 

(Klafki 1985:279, bearbeitet) 

 

7.1.2. Vorschläge für die Nationalparkarbeit 

 

Eine Umsetzung des kritisch-konstruktiven Ansatzes nach Klafki in der Bildungsarbeit 

des Nationalpark Kalkalpen ermöglicht die Beleuchtung unterschiedlichster Aspekte 

des Parks und eine reflektierte Auseinandersetzung mit diesen. In Bezug auf die 

beobachtete Exkursion zum Thema Wald und Nationalpark eröffnen sich viele 

Möglichkeiten für Fragestellungen, die mit den Lernenden erarbeitet werden können.  

 

Die gewählte Thematik Wald und Nationalpark fällt generell unter das 

Schlüsselproblem der Umweltfrage, da es sich beim Nationalpark allgemein um den 

Versuch der Erhaltung eines kleinen Teils der natürlichen Grundlagen handelt, um 

diesen durch Schutz auch noch für die nachkommenden Generationen zugänglich 

und erlebbar zu machen. Die Realisierung eines Naturschutzgebiets könnte hierbei 

als ein wichtiger Schritt zu einem verantwortungsvollen und nachhaltigen Umgang mit 

der Ressource Natur angesehen werden. Dabei handelt es sich um die Entwicklung 

eines spezifischen Problembewusstseins. Die Aufgabe eines Nationalparks ist es, die 
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Natur in diesem Gebiet zu schützen und den Menschen die Wichtigkeit der Erhaltung 

der Natur näher zu bringen. So könnte der zweite nach Klafki definierte Schritt – das 

Hinweisen auf die Notwendigkeit eines ressourcen- und energiesparenden Umgangs 

in der Produktion – durch die Funktion des Nationalparks wenigstens teilweise 

übernommen werden.  

 

Die Thematik Wald 

Der Wald hatte für die Menschen schon seit jeher an eine wichtige Rolle. Er belieferte 

sie mit Nahrung und Brennholz, das Holz wurde auch als Werk- und Baustoff 

verwendet und die Pflanzen des Waldes lieferten Futter für die Haustiere. Besonders 

erwähnenswert ist die wirtschaftliche Funktion des Waldes, die häufig im 

Interessensmittelpunkt jener Menschen stand, die über die Ressource Wald 

verfügten.  

Heute sind in Österreich 47%, also fast die Hälfte der Gesamtfläche des Landes, mit 

Wald bedeckt. Dem Wald werden laut dem Österreichischen Forstgesetz vier 

verschiedene Funktionen zugeschrieben, die bei der Bearbeitung der Thematik Wald 

im Nationalpark nach kritisch-konstruktiver Didaktik berücksichtigt werden sollten, da 

sich dadurch geeignete Fragestellungen ableiten lassen: 

 

Die Nutzfunktion: 

Als Nutzfunktion bezeichnet man die wirtschaftliche Bedeutung des Waldes, welche 

auch heute noch eine wichtige Rolle spielt. Die Waldwirtschaft bietet 250.000 

Arbeitsplätze und erwirtschaftet 1,2 Mrd. Euro im Jahr und ist somit ein wichtiger 

Arbeitgeber. 

 

Die Wohlfahrtsfunktion: 

Der Wald dient nicht nur wirtschaftlichen Zwecken, sondern reinigt und erneuert die 

Luft, schützt uns vor Lärm, Wind und dient als Sichtschutz und als 

Hochwasserschutz. 

 

Die Schutzfunktion: 

Der Wald dient auch als Schutz unseres Lebensraums. Weite Teile des alpinen 

Landes wären ohne Schutzwälder nicht beziehungsweise nur mit teuren 
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Schutzmaßnahmen bewohnbar. Der Wald bietet in solchen Gebieten Schutz vor 

Hochwasser und Muren, Hangrutschungen und Steinschlag, sowie Muren.  

 

Die Erholungsfunktion: 

Neben den bereits genannten Funktionen des Waldes schätzen viele Menschen den 

Wald als Ort für Entspannung und Erholung. Auch für sportliche Aktivitäten wird der 

Wald genutzt (Vgl. www.wald2011.at/wald-infos/waldfunktionen/). 

 

Eine Möglichkeit der Erarbeitung der Thematik Wald und Nationalpark wäre, dass den 

Besucherinnen und Besuchern des Nationalparks die verschiedenen Funktionen und 

deren Umsetzung im Nationalpark näher gebracht werden, sowie die dabei 

auftretenden Konflikte beleuchtet werden. Einige der vorkommenden Konflikte – und 

dadurch interessante Fragestellungen für den Unterricht – sollen hier kurz 

beschrieben werden: 

 

Betrachtet man die zuvor genannten Funktionen eines Waldes, so lassen sich 

unterschiedliche Ansprüche bei den Zielen feststellen. So soll einerseits der Wald 

wirtschaftlich genutzt werden, andererseits jedoch auch einer vielfältigen Tierwelt als 

Lebensraum dienen. Auch die Nutzung des Waldes zur Erholung widerspricht der 

Funktion als Wohnort der Tiere, da durch Wanderwege und Straßen die Natur und 

dessen Bewohner gestört werden. Eine mögliche Zielsetzung des Unterrichts könnte 

hier die Klärung sein, wie diese Widersprüche im Nationalpark gelöst werden, 

beziehungsweise wie eine Balance zwischen den Funktionen gefunden werden kann.  

 

Betrachtet man dazu die Ziele und Werte, die im Tätigkeitsbericht III des 

Nationalparks genannt werden, so wird die Gratwanderung zwischen den 

unterschiedlichen Funktionen eines Nationalparks noch deutlicher.  

 

„Der Schutz des Naturraums, der biologischen Vielfalt und der 

natürlichen ökologischen Prozesse hat Priorität, aber der 

Nationalpark soll auch den Menschen für Erholung, Bildung und 

einmalige Naturerlebnisse zugänglich sein und wirtschaftliche 

Wertschöpfung in die Region bringen.“ (Tätigkeitsbericht III 2010:4) 
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Schon allein bei der Formulierung dieses Zieles zeigt sich, dass der Nationalpark 

hierbei zwei unterschiedliche, ja sogar konträre Interessen verfolgt. Die Betrachtung 

und Beleuchtung diverser Perspektiven zu diesem Widerspruch kann Schülerinnen 

und Schüler zu einer kritisch-reflektierten Sichtweise verhelfen, die nicht nur 

spannend zu bearbeiten ist, sondern auch als ein anschauliches Beispiel für ähnliche 

Widersprüche und Spannungen in anderen Problembereichen dienen kann. Des 

Weiteren schafft die Beschäftigung mit diesem Thema auch die Möglichkeit, 

Verstehens-, Urteils- und Handlungsmöglichkeiten sichtbar zu machen und die eigene 

Einstellung zu reflektieren, zu spezifizieren oder gegebenenfalls zu ändern. Eine 

kleine Auswahl an Fragen, die bei der Bearbeitung des Spannungsfeldes Wald 

auftreten und in die Bearbeitung einfließen können sind folgende:  

 

• Kann der Wald nach jahrelanger Nutzung ohne menschliche Eingriffe wieder 

zum Urwald werden? 

• Welche Eingriffe sind nötig, um den Wald in seinem jetzigen Zustand zu 

erhalten?  

• Wie kann ein Nationalpark wirtschaftliche Wertschöpfung in die Umgebung 

bringen? Reicht eine alleinige Vermarktung als Nationalparkregion, um die 

regionale Wirtschaft zu stärken?  

• Wie kann Bildung und Erholung im Nationalpark so umweltfreundlich wie 

möglich gestaltet werden? 

 

Ein weiterer Widerspruch lässt sich in den Zielsetzungen des Nationalparks in der 

Formulierung folgenden Satzes erahnen: „Als einmaliges Naturerbe des Landes 

Oberösterreich soll jeder Schüler den Nationalpark erleben können“(Tätigkeitsbericht 

III 2010:5). Hier wird ausgedrückt, dass das Gebiet des Nationalparks für die 

Bevölkerung erreichbar sein und die Sammlung von Erlebnissen mit der Natur 

ermöglicht werden soll. Hierbei steht das Management des Nationalparks jedoch vor 

einer großen Hürde: Der Nationalpark ist ein Unternehmen, das wirtschaftlich geführt 

werden muss und somit steht nur ein begrenztes Budget für diverse soziale 

Aufgaben, wie auch für die Bildungsangebote, zur Verfügung. Dadurch ist das Ziel, 

den Nationalpark für jede Schülerin/jeden Schüler als Erlebnisraum zugänglich zu 

machen, sehr hoch gesteckt und kann zu Spannungen führen. Einige Fragen, die bei 
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der Bearbeitung dieses Konflikts gestellt und bearbeitet werden können wären 

folgende:  

 

• Wie ist der Nationalpark an das öffentliche Verkehrsnetz angebunden? 

• Wie sollen die Strecken im Nationalpark zurückgelegt werden, damit die 

Umwelt so gut wie möglich geschützt ist, eine Fortbewegung aber nicht zu 

mühsam ist?  

• Durch welche Tätigkeiten nimmt der Nationalpark Geld ein?  

• Wäre es eine Alternative verstärkt Aufklärungsarbeit und Möglichkeiten zum 

Erleben von Natur in den Schulen anzubieten, anstatt die Schulklassen im 

Nationalpark zu empfangen? 

 

Sieht man die Thematik Wald in einem größeren Kontext, so kann ein Blick in die 

Entstehungsgeschichte des Nationalparks ebenfalls interessante Blickpunkte eröffnen 

und eine gesellschaftskritische Auseinandersetzung ermöglichen. So wurde durch 

den Zusammenschluss von Umweltorganisationen der Bau eines Wasserkraftwerks 

der Ennskraftwerke, welches in Reichraming errichtet werden sollte, im Jahr 1985 

verhindert. Der Naturschutz und der Erhalt des Waldes waren hierfür Beweggründe. 

Vier Jahre später im August 1989 wurde vom damaligen Landeshauptmann Dr. 

Ratzenböck und vom damaligen Umweltlandesrat Dr. Pühringer die Errichtung eines 

Nationalparks öffentlich verkündet. Nach Verhandlungen mit den 

Grundeigentümern/Grundeigentümerinnen und der Gründung der 

„Interessengemeinschaft Planungsgebiet Nationalpark Kalkalpen“, die Forderungen 

nach Informationen über die Planungsarbeiten, Abgeltung vermögensrechtlicher 

Nachteile und Mitspracherecht stellten, wurde 1996 das oberösterreichische 

Nationalparkgesetz beschlossen und 1997 eröffnet (Vgl. Unterlagen von Herrn Mag. 

Sieghartsleitner).  

Möglichkeiten der Erarbeitung im Unterricht wäre zunächst eine Recherche zum 

Zeitraum des Entstehens des Nationalparks, die entweder in der Schule mit Hilfe des 

Internets und Archiven vonstatten gehen kann oder auch vom Nationalpark 

angeboten werden kann. Durch diese Art der Informationsbeschaffung können 

Einblicke in die Entstehungsgeschichte beziehungsweise auch in die Vermarktung 

des Nationalparks gewonnen werden. Zielführend kann hier eine Aufteilung der 

Recherche nach den verschiedenen Bezugsquellen wie zum Beispiel diversen 
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Zeitungen, eigene Broschüren des Nationalparks, Internet- und Fernsehauftritte und 

die Erarbeitung dieser Teilbereiche in Kleingruppen sein.  

 

Das Führen von Interviews mit Zeitzeugen kann ein besseres Bild auf die Entwicklung 

des Nationalparks werfen und könnte als eine Weiterführung und Vertiefung der 

bereits gesammelten Informationen dienen. Die 

Interviewpartner/Interviewpartnerinnen können einerseits Expertinnen und Experten 

aus dem Bereich des Nationalparks sein, jedoch auch Bewohnerinnen und Bewohner 

aus der Umgebung, die in den Prozess der Entstehung involviert waren oder diesen 

damals genau verfolgten. Die Aufgabe des Nationalparks wäre hierbei die 

Unterstützung bei der Recherche sowie das zur Verfügung stellen von Materialien. 

Dabei sollten immer auch der Wald und seine Funktionen im Mittelpunkt stehen, da 

der Schutz dieses Lebensraums eines der wichtigsten Ziele des Nationalparks ist. Bei 

dem Zustandekommen von Interviews könnte der Nationalpark als eine Schnittstelle 

dienen, die die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des Nationalparkmanagements zu 

Interviews motiviert und den Raum für ein Treffen zur Verfügung stellt.  

 

Berücksichtigt man die von Klafki vorgestellten drei Instanzen der Unterrichtsplanung 

– Gegenwartsbedeutung, Zukunftsbedeutung und exemplarische Bedeutung – so 

lässt sich ein großes Potential für die Berücksichtigung dieser bei der Bearbeitung der 

Thematik Wald erkennen. Der Konflikt zwischen Wirtschaftlichkeit und der Erhaltung 

der Natur und Naturschutz ist nicht nur in der heutigen Zeit brandaktuell, sondern wird 

auch in der Zukunft ein stark diskutiertes Thema sein. Das Thema Wald kann dabei 

zur exemplarischen Bearbeitung genutzt werden um auf andere ähnliche Konflikte zu 

verweisen. 
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7.2. Die Curriculumtheorie  

 

7.2.1. Erläuterung des Ansatzes 

 
Bis in die Mitte der 60er Jahre hatten sich didaktische Theorien kaum auf die 

Lehrpläne ausgewirkt. So waren die Lehrpläne Sammlungen von Inhalten, die zu 

lernen waren, und gaben kaum Hilfestellungen zur Umsetzung und Planung des 

Unterrichts. Ganz entgegengesetzt waren die Intentionen der in den USA 

entwickelten Curriculumtheorien, die Methoden für die Erreichung der Lernziele als 

deren Legitimation ansahen (Vgl. Hillingen 1985). 

Saul Robinsohn führte den Begriff Curriculum mit seiner Schrift „Bildungsreform als 

Revision des Curriculum“ im deutschsprachigen Raum im Jahr 1967 ein und löste 

somit den im deutschen Sprachgebrauch benutzten Begriff Lehrplan ab: 

 

„Ein Curriculum – als Endprodukt eines Entwicklungsprozesses – ist 

ein Plan für Aufbau und Ablauf von Unterrichtseinheiten. Ein solcher 

Plan muss Aussagen über Lernziele, Lernorganisation und 

Lernkontrolle beinhalten und dient Lehrern und Schülern zu einer 

optimalen Realisierung des Lernens.“ (Möller 1988:75 zitiert in Kron 

2008:104) 

 

Mit seiner Schrift intendierte er eine Reflexion über die Art und Weise des Lernens 

und zu welchen Inhalten Lernen veranstaltet werden soll. Sein Ansatz soll ein Anstoß 

für eine „Reform der im Unterricht zu vermittelnden Inhalte“ (Kath & Hecht 1981: 251) 

dienen. Somit hat die Curriculumforschung die Aufgabe, „Methoden zu finden und 

anzuwenden, durch welche diese Situationen und die in ihnen geforderten 

Funktionen, die zu deren Bewältigung notwendigen Qualifikationen und die 

Bildungsinhalte und Gegenstände, durch welche diese Qualifizierung bewirkt werden 

soll in optimaler Objektivierung identifiziert werden können“ (Robinsohn 1969:45). 

Robinsohn fordert hiermit, dass allgemeine und spezifische berufsbildende Inhalte als 

Basis für ein weitere Ausbildung und für Verwendungssituationen im privaten und 

öffentlichen Leben vermittelt werden sollen und kritisiert die Beschränkung der 

Didaktik auf einen vorgefundenen Kanon von Wissenschaften und Wissensgebieten 



  50 

(Vgl. Hilligen 1985). Die Inhalte sollen entgegen des früheren Vorgehens nicht 

unkritisch übernommen werden, sondern müssen sich gegenüber dem Lernenden 

und der Gesellschaft als begründbar erweisen (Vgl. Kath & Hecht 1981). 

 

Kriterien für eine derartige Planung des Curriculums sind hierbei die Bedeutung eines 

Gegenstandes für die Wissenschaft, für das Weltverstehen und die Funktion in 

spezifischen Verwendungssituationen des privaten und öffentlichen Lebens. Durch 

diese soll die persönliche und gesellschaftliche Existenz des Lernenden/der 

Lernenden sichergestellt werden. Des Weiteren muss eine möglichst realitätsnahe 

Prognose der zukünftigen Situationen als Ausgangspunkt für die vermittelten Inhalte 

herangezogen werden. Eine wichtige Rolle nimmt hierbei die Curriculumforschung 

und -entwicklung ein, da die geltenden Bildungsinhalte nicht mehr gültig sind und den 

Mangel an Lebensorientierung durch Forschung entgegengewirkt werden muss (Vgl. 

Reich 1977). Zur Erforschung der Kultur, um besser an die Lebenssituationen 

anknüpfen zu können, unterscheidet Robinsohn drei Untersuchungsebenen: Die 

Situationsanalyse, die Ebene der Qualifikationsermittlung, und die Identifizierung von 

Bildungsinhalten und Gegenständen.  

 

Dabei sollen nach Robinsohn diese drei Untersuchungsebenen bei der Ermittlung von 

Situationen berücksichtigt werden. Durch die Beleuchtung der Situationen sollen 

Qualifikationen abgeleitet werden, die den Individuen ermöglichen, die Situationen zu 

bewältigen. Er sieht dafür eine Art Dreierschritt vor: 

 

„ 

1. empirische Ermittlung von Lebenssituationen, 

2. daraus Gewinnung und Strukturierung von Qualifikationen,  

3. daraus Auswahl, Formulierung und Anordnung von 

Unterrichtszielen als Curriculum-Elemente.“ 

 (Kath & Hecht 1981: 255) 

 

Durch die Ermittlung von Lebenssituationen und der dadurch erkannten 

Qualifikationen, werden Unterrichtsziele formuliert. Die Übersetzung dieser 

Situationen in Unterrichtsziele und somit in kontrollierbare Lernprozesse, erweist sich 

jedoch als schwierig. Auch in der heutigen Zeit werden die Findung von 
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Qualifikationen und die Operationalisierung dieser als eine Hauptaufgabe der 

Curriculumarbeit angesehen. Ein wichtiger Punkt hier ist die ständige Überarbeitung 

des einmal definierten Curriculums, um dabei stets aktuell zu sein.  

 

Robinsohn erkannte, dass seine Vorstellungen einer Revision des Curriculums nur 

mit einem immensen Forschungsaufwand realisierbar wäre und schlug vor, zunächst 

einen hypothetischen Katalog von Qualifikationen als Ausgangsbasis zu verwenden. 

Trotzdem hat Robinsohns Forderung nach einer Änderung des Curriculums große 

Einflüsse auf die weiteren Entwicklungen auch der österreichischen Lehrpläne: 

 

• Curriculare Entscheidungen müssen eine rationale und überprüfbare 

Grundlage aufweisen, die auf einem möglichst breiten Konsens beruht. 

• Curriculare Revisionen sind stets Revisionen des Gesamtcurriculums. So 

lange eine Ableitung der Curricula jedoch nicht möglich ist, müssen sie 

wenigstens auf die drei Aspekte Gesellschaft, Kind und Wissenschaft 

abgestimmt sein. 

• Die Auswahl der Ziele und Inhalte entscheidet auch über die 

Unterrichtsmethodik und den Einsatz von Unterrichtstechnologie 

(Vgl. Zimmermann 1977). 

 

Die Ordnung von Lernzielen 

„Wer nicht genau weiß, wohin er will, braucht sich nicht zu wundern, wenn er ganz 

woanders ankommt!“ (Meyer 1986:135). Um einen Unterricht erfolgreich zu gestalten, 

kann, so die Vertreter des Lernzielorientierten Unterrichts, die Formulierung von 

Lernzielen hilfreich sein. Auch in den bisherigen Ausführungen wurde betont, dass die 

Unterscheidung von verschiedenen Formen und Klassen von Lernzielen in der 

Curriculumtheorie, der auch Lernzielorientierter Ansatz genannt wird, von großem 

Interesse ist. Meyer definiert ein Lernziel als eine „sprachlich artikulierte Vorstellung 

über die durch Unterricht (oder andere Lehrveranstaltungen) zu bewirkende 

gewünschte Verhaltensänderung eines Lernenden“ (Meyer 1986:137). Ein 

Kernproblem des lernzielorientierten Ansatzes ist die Frage, inwieweit Lernziele für 

den Unterricht operationalisiert werden sollen. Christine Möller entwickelte dazu das 

Drei-Stufen-Modell, das heute wohl eines der bekanntesten Modelle ist und die 
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Lernziele nach dessen Abstraktionsgrad unterscheidet. Möller unterteilt Lernziele in 

Richtziele, Grobziele und Feinziele.  

Die Richtziele weisen den geringsten Grad an Präzision auf und schließen nur 

wenige Alternativen aus. Sie werden formuliert, um die weltanschaulichen 

Grundlagen für die Lernzielerstellung zu erarbeiten.  

Grobziele schließen viele Alternativen aus und haben einen mittleren Grad an 

Eindeutigkeit. Sie dienen der Erstellung von Lernzielen auf Lernplanbildungsniveau. 

Feinziele besitzen den höchsten Grad an Eindeutigkeit und schließen alle 

Alternativen aus. Sie werden für die Erstellung von Lernzielen für bestimmte 

Schülerinnen und Schüler verfasst (Vgl. Zimmermann 1977). Die hierarchische 

Klassifizierung bedeutet jedoch nicht, dass man aus ranghöheren Lernzielen, die 

auch im Lehrplan zu finden sind, rangniedrigere zwingend ableiten kann. So muss 

sich die Lehrperson bei jeder Konkretisierung der Ziele für den Unterricht die Frage 

stellen, inwieweit sich die gewählte Zielstellung besser zur Vermittlung gegenüber 

Alternativen eignet (Vgl. Sitte 2001). 

 

Eine weitere Möglichkeit der Unterscheidung von Lernzielen kann nach der 

Lernzieldimensionierung stattfinden, wobei die Lernziele nach Lernzielbereichen 

kategorisiert werden. Die in der amerikanischen behavioristischen Lerntheorie 

vertretene Dreiteilung ist auch in Europa üblich und unterscheidet zwischen 

kognitiven Lernzielen, affektiven Lernzielen und psychomotorischen Lernzielen. 

Kognitive Lernziele betreffen die Bereiche Wissen, Denken, Kenntnisse und 

Erkenntnisse. Affektive Lernziele beziehen sich auf Einstellungen, Gefühls- und 

Werthaltungen, auf Interessen und auf die Bereitschaft etwas zu tun oder zu denken. 

Diese Art von Zielen spielt im Unterricht eine nicht zu große Rolle, da sie nicht durch 

Lehrstoffangaben beschrieben werden (Vgl. Sitte 2001). 

Psychomotorische Lernziele betreffen die manipulativen und motorischen Fertigkeiten 

eines Lernenden (Vgl. Meyer 1986, Zimmermann 1977). 
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Abbildung 3: "Lernzielmaschine"; 

Quelle: Meyer (2007) 

 

 

7.2.2. Vorschläge für die Nationalparkarbeit 

 
Um Ansätze der Curriculumtheorie im Bildungsprogramm des Nationalparks zu 

verankern, müssen zunächst Ziele für den Besuch der Schulklassen gesteckt werden. 

Diese werden entweder bereits detailliert im Programmheft des Nationalparks 

ausgewiesen und somit von den Nationalpark-Rangern, die Klassen betreuen, 

formuliert und ausgearbeitet, oder sie könnten auch in Kooperation mit den 

Lehrpersonen der jeweiligen Klasse definiert und geplant werden. Dies würde eine 

bessere Ausrichtung auf die Bedürfnisse der jeweiligen Klassen ermöglichen und eine 

angemessene Einbindung der Exkursion und den vorkommenden Inhalte in den 

klassischen Schulunterricht ermöglichen.  
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Das Thema, das hier näher bearbeitet werden soll, ist das richtige Verhalten im Wald 

und im Nationalpark. Die Wahl des Themas lässt sich dadurch begründen, dass 

vermittelte Inhalte eine Bedeutung für die Wissenschaft und/oder eine Funktion in 

einer spezifischen Verwendungsfunktion des privaten und öffentlichen Lebens 

aufweisen soll (Vgl. Reich 1977). Das Wissen über die Regeln, Verbote und Gebote 

in einem Nationalpark können hierbei dem Bereich des öffentlichen und privaten 

Lebens zugewiesen werden und ermöglicht den Schülerinnen und Schülern sich 

einerseits ordnungsgemäß zu verhalten, andererseits aber auch Einblicke in die 

Notwendigkeit und Wichtigkeit dieser Regeln für den Erhalt der Natur zu bekommen. 

Als Grobziel kann hier das richtige Verhalten im Nationalpark genannt werden. Zu 

dieser Thematik ergeben sich viele interessante Fragestellungen, die als Feinziele 

formuliert werden können: 

 

Die Lernenden sollen die im Nationalpark angebrachten Hinweistafeln über das 

Verhalten im Nationalpark verstehen und sich in Anlehnung an diese adäquat 

verhalten können. Hierbei ist darauf hinzuweisen, dass auf der Homepage des 

Nationalpark Kalkalpen kein Hinweis darauf gegeben wird, während man zum 

Beispiel auf der Webseite des Nationalpark Donau-Auen sehr leicht Informationen 

darüber findet. Hierbei könnte jedoch leicht Abhilfe geschaffen werden. Fragen, ob 

zum Beispiel Pilze sammeln im Nationalpark erlaubt sind oder nicht können hierbei 

geklärt werden.  

 

Ein weiteres Feinziel, dass im Rahmen der Thematik gewählt werden kann, ist das 

Kennenlernen der Arbeit und der Befugnisse von Rangern im Nationalpark. Durch 

Einblicke in den Verantwortungsbereich von Nationalpark-Mitarbeiterinnen/-

Mitarbeitern wird den Lernenden nicht nur ermöglicht adäquat zu handeln, sondern 

sie bekommen auch Einsichten in das Betätigungsfeld und in die Nationalparkarbeit. 

Hier kann zum Beispiel geklärt werden, ob ein Nationalpark-Ranger eine Besucher/ 

Besucherin zum Zeigen des Ausweises auffordern kann, beziehungsweise aus dem 

Nationalpark verweisen kann. Durch die Abklärung der Konsequenzen kann eine 

Anpassung des Verhaltens im Nationalpark bezweckt werden.  

 

Bei der Wahl der Methode lässt sich hierbei eine schülerorientierte und 

handlungsorientierte Vorgehensweise vornehmen, um die Situationen, in denen die 
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„geforderten Funktionen, die zu deren Bewältigung notwendigen Qualifikationen und 

die Bildungsinhalte und Gegenstände, durch welche diese Qualifizierung bewirkt 

werden [B] in optimaler Objektivierung identifiziert werden können“ (Robinsohn 

1969:45). 



  56 

 

7.3. Die Handlungsorientierung 

 

7.3.1. Erläuterung des Ansatzes 

 

Betrachtet man die vielseitigen Veränderungen unserer heutigen Lebenswelt, so wird 

ein Umdenken was die Funktion von Schule betrifft geradezu unabdingbar. 

Heranwachsende werden heute vor allem durch die wachsende Kulturindustrie und 

die massenkulturellen Produkte bestimmt, wobei die Aneignung durch 

Primärerfahrungen weitestgehend obsolet wird (Vgl. Gudjons 1997). Um 

Selbstständigkeit der Schülerinnen und Schüler zu entwickeln und zu fördern ist eine 

Unterstützung durch die Lehrkraft von Nöten, die eine darauf abzielende, dafür 

geeignete Atmosphäre und einen entsprechenden Rahmen schaffen soll (Vgl. Meyer 

1987). Ein handlungsorientierter Unterricht stellt hierbei einen Versuch dar, „eine 

(schul-)pädagogische Antwort [B] auf den tief greifenden Wandel des kulturellen 

Aneignungsprozesses von Kindern und Jugendlichen in einer Welt, in der die 

„Erwartungen aus zweiter Hand“ jene „aus erster Hand“ zu überlagern beginnen“ (G. 

U. Becker 1986, zitiert in Gudjons 1997:14) zu finden und erfreut sich zumindest in 

der fachdidaktischen Diskussion großer Beliebtheit (Vgl. Hartinger & Fölling-Albers 

2002). Dabei wird diese Form des Unterrichts meist als eine „Ergänzung oder als 

Alternative zu einem überwiegend kognitiv ausgerichteten, „verkopften“ Unterrichts“ 

verstanden (Hartinger & Fölling-Albers 2002: 123). 

 

Eine allgemein gültige Definition von Handlungsorientierung liegt derzeit nicht vor, 

Hartinger und Fölling-Albers fassen jedoch die in den unterschiedlichen 

Definitionsversuchen verwendeten Merkmale zur Begriffserklärung wie folgt 

zusammen:  

 

„Als gemeinsamer Nenner kann [>] festgehalten werden, dass 

Schüler/innen im Unterricht in möglichst großer Eigenverantwortung 

möglichst ausgehend von ihren Interessen, unter der Einbeziehung 

möglichst vieler Sinne, wenn möglich in Kooperation mit anderen 

Schüler/innen zielorientiert geplante Handlungen durchführen, die sie 
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selbst als sinnvoll ansehen und die in einem Endprodukt münden.“ 

(Hartinger & Fölling-Albers 2002:123) 

 

Meyer unterstreicht die Schüleraktivität und die Ganzheitlichkeit eines 

handlungsorientierten Unterrichts:  

 

„Handlungsorientierter Unterricht ist ein ganzheitlicher und 

schüleraktiver Unterricht, in dem die zwischen dem Lehrer und den 

Schülern vereinbarten Handlungsprodukte die Organisation des 

Unterrichtsprozesses leiten, so dass Kopf- und Handarbeit der 

Schüler in ein ausgewogenes Verhältnis zueinander gebracht werden 

können.“ (Meyer 1987: 402)  

 

Durch diese Ausrichtung wird der Unterricht schülerzentriert. Das heißt, es obliegt der 

Verantwortung des Lehrers/der Lehrerin bewusst Lehrinhalte auszuwählen, die es 

den Schülerinnen und Schülern ermöglichen, Sachverhalte besser verstehen zu 

lernen und soziale Konflikte lösen zu können (Vgl. Becker: 1984). 

Handlungsorientierung kann somit als ein erster Schritt „auf dem langen Marsch zur 

Aufhebung entfremdenden Lernens“ (Meyer 1980: 34) gesehen werden.  

 

Durch den Wandel in der Aneignung von Kultur in der heutigen Zeit ergeben sich drei 

Begründungsebenen für eine effiziente Handlungsorientierung im Unterricht: 

Erstens, durch die heutige Reduzierung von sozialen Erfahrungsmöglichkeiten von 

Eigentätigkeit und Primärerfahrungen lässt sich eine handlungstheoretische 

Orientierung des Lernens sozialisationstheoretisch begründen. Durch die handelnde 

Aneignungsweise entsteht die Möglichkeit, dass Denkstrukturen handelnd aufgebaut 

werden und die Welt durch vielfältige sinnliche Erfahrungen kennen gelernt wird. 

Dabei gilt als Grundvoraussetzung, dass der Handelnde selbst über das Vorhaben 

bestimmt, bei der Planung mit einbezogen wird und die Thematik zu seinem Thema 

macht. Des Weiteren muss am Anfang eines jeden Lernprozesses eine echte 

Fragestellung stehen, ein zu lösendes Problem, und der Wunsch des Lernenden 

bestehen, diese Dissonanz zu lösen.  

Zweitens lässt sich ein handlungsorientierter Unterricht anthropologisch-

lernpsychologisch untermauern, da es sich dabei um einen handelnden Aufbau von 
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kognitiven Strukturen handelt. „Denken geht aus dem Tun hervor und wirkt als 

Handlungsregulation auf dieses zurück“ (Gudjons 1997:64). Dies bedeutet für die 

Vermittlung im Unterricht, dass aktive, zielgerichtete Tätigkeiten im Mittelpunkt stehen 

sollen und nicht durch eine noch so professionelle didaktisch aufbereitete 

Wissensvermittlung von fertigen Inhalten ersetzt werden können. 

Drittens kann man handlungsorientierten Unterricht auch methodisch begründen, da 

dieser Ansatz verwandte Konzepte zusammenfasst. Dabei muss betont werden, dass 

diese Form des Unterrichts auf inhaltliche Vollständigkeit verzichtet und als eine Art 

des exemplarischen Lernens verstanden werden soll (Vgl. ebd.). 

 

Meyer nennt fünf Voraussetzungen für die erfolgreiche Umsetzung, die das Welt-, 

Gesellschafts- und Menschenbild des handlungsorientierten Unterrichts 

widerspiegeln, und welche zur erfolgreichen Implementierung von der Umwelt 

angenommen werden müssen. So geht dieses Konzept davon aus, dass der Mensch 

fähig ist, vernünftig und frei zu handeln, sich jedoch auch selbst zerstören kann. Des 

Weiteren wird Lernen als ein ganzheitlicher Prozess angesehen, der mit dem Kopf, 

dem Herz, den Händen und allen Sinnen vonstatten geht. Ein weiterer Aspekt ist die 

Vorannahme, dass Menschen von Natur aus neugierig sind, dass sie ihre Umwelt 

erkunden wollen und experimentierfreudig sind. Es wird auch davon ausgegangen, 

dass Menschen nicht fehlerfrei sind, sondern Fehler und Versagen von Seiten der 

Lehrperson und der Lernenden als Teil des Lernprozesses angesehen werden. Die 

letzte der genannten Voraussetzungen ist die Annahme, dass das gesellschaftliche 

Umfeld der Schule ein nicht-entfremdendes Leben und Lernen in der Schule 

ermöglicht (Vgl. Meyer 1978). 

 

Mögliche Vorteile der Handlungsorientierung nach Meyer und Jank sind die bessere 

Identifikation der Lernenden mit dem Unterrichtsgegenstand durch die aktive 

Mitgestaltung und das Übernehmen von Verantwortung für den Unterrichtsverlauf. 

Dabei lässt sich auch die Kontrolle und Bewertung der Unterrichtsarbeit demokratisch 

gestalten und die methodische, soziale und personale Kompetenz lässt sich gezielt 

fördern. Bei der Planung und Durchführung von handlungsorientiertem Unterricht 

lassen sich jedoch in der Regel ein höherer Ressourcenbedarf und ein größerer 

zeitlicher Aufwand feststellen. Als ein weiteres Problem kann die Überbetonung von 

Randthemen angesehen werden, die andere wichtigere Themen in den Schatten 
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stellen. Bei einzelnen Lernenden kann es dabei zu einer Überforderung und einem 

Gefühl der Orientierungslosigkeit kommen. 

 

7.3.2. Umsetzungsmöglichkeiten im Unterricht 

 
Wie im oberen Kapitel schon erwähnt, stützt sich die Handlungsorientierung auf ein 

bestimmtes Gesellschafts- und Menschenbild, welches auch als Voraussetzung und 

Basis einer solchen Unterrichtsform angesehen werden muss. Meyer führt des 

Weiteren verschiedene Umsetzungsmethoden an, die zu einer erfolgreichen 

Implementierung der Handlungsorientierung führen können: 

 

Unterricht kann somit die Form einer Werkstatt annehmen, indem – wie der Name 

schon andeutet – konkrete Produkte entstehen sollen, die für die Schülerinnen und 

Schüler bedeutsam sind. Der Lehrer/die Lehrerin nimmt dabei die Rolle des 

Fachmanns/-frau ein, der den „Lehrlingen“ mit Rat und Tat zur Seite steht und sie bei 

der Herstellung und Gestaltung unterstützt. 

 

Die Gestaltung des Unterrichts als Laborsituation bietet den Raum um 

Zusammenhänge entdeckend zu erforschen. Dabei entwickeln die Lehrperson und 

die Lernenden gemeinsam ein Forschungsziel, an dessen Erreichung gearbeitet wird. 

 

Wenn Unterricht als Expedition organisiert wird, erleichtert dies vor allem die 

Entdeckung der natürlichen und sozialen Umgebung. Der Klassenraum wird dabei 

verlassen, wobei die Lehrerin/der Lehrer und die Schülerinnen und Schüler sich 

gemeinsam auf eine Erkundung begeben. Die Lehrperson ist dabei der 

Expeditionsleiter/die Expeditionsleiterin, kennt den zu erforschenden Weg jedoch 

genauso wenig wie die Lernenden und ist somit auch ein Teil der Expeditionsgruppe. 

 

Mit der Inszenierung eines Theaters während des Unterrichts, kann unter anderem 

die soziale Wirklichkeit nachgestellt werden. Die Lehrperson übernimmt hierbei die 

Rolle des Regisseurs, die Schülerinnen und Schüler sind abwechselnd 

Schauspieler/Schauspielerinnen und Publikum. 
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Die letzte von Meyer genannte Unterrichtsform ist die Gemeinde, welche für 

gemeinsame Gespräche, zum Spielen und für Feiern genutzt werden soll (Vgl. Meyer 

1978). 

 

Die Beschreibungen der verschiedenen Umsetzungsformen nach Meyer sind etwas 

vage gehalten und lassen viel Platz für eigene Interpretationen. Genauer ausgeführt 

sind Gudjons (1997) Vorstellungen eines erfolgreichen handlungsorientierten 

Unterrichts. Er bezeichnet den Projektunterricht als die „Hochform“ der Umsetzung 

der Aspekte dieses Ansatzes, da sich dieser an der Ganzheitlichkeit menschlichen 

Lernens orientiert. Bei näherer Betrachtung seiner Vorstellung eines 

handlungsorientierten Unterrichtens werden bei der Planung aufeinander folgende 

Schritte beim Ablauf unterschieden, die sich laut Gudjons (1997) an Deweys „Stufen 

des Denkvorganges“ orientieren:  

 

Im ersten Projektschritt wird eine geeignete, problemhaltige Sachlage ausgewählt, die 

sich für den Erwerb von Erfahrungen eignet. Dabei handelt es sich um eine 

Problemstellung, die unterschiedlichste Aspekte umfasst und die mit der Realität 

vergleichbar ist. Diese Sachlage muss einerseits situationsbezogen sein, also nicht 

zu weit von der Erfahrungswelt der Lernenden entfernt, und sie muss an den 

Interessen der Beteiligten anknüpfen. Dabei kann das Wecken von Neugier der 

Schülerinnen und Schüler ein erster Schritt des Projektprozesses sein. Hier ist es 

wichtig, dass der Unterricht auch an den Lernvoraussetzungen der Lernenden 

angepasst wird. Diese Forderung ist für die Lehrperson schwer zu erfüllen, da der 

Unterricht in Gruppen stattfindet und dadurch verschiedene Voraussetzungen beim 

Lernen bestehen. Ein Unterlassen der Bemühungen um ein adäquates Niveau führt 

jedoch zu einer Vermittlung, die „über die Köpfe der Schüler hinweggeht“ (Becker 

1984:15). Neben den individuellen Lernvoraussetzungen soll das ausgewählte 

Problemfeld auch eine gesellschaftliche Praxisrelevanz aufweisen, welche 

gegebenenfalls mit dem Interesse der Lernenden korrelieren kann.  

Als zweiten Projektschritt definiert Gudjons die gemeinsame Planung und 

Entwicklung der Projektlösung. Die gemeinsame Planung hat hierbei nicht nur die 

Eigenschaft Lernende aktiv in den Lernprozess einzubeziehen, sondern kann auch 

als eine gute, wenn nicht „die beste Vorbereitung auf eine demokratische 

Gesellschaft“ (1997:78) angesehen werden.  
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Der dritte Schritt nach Gudjons ist die handlungsorientierte Auseinandersetzung mit 

dem Problem, wobei im Projektunterricht möglichst viele Sinne miteinbezogen 

werden.  

 

„Statt den üblichen Formen wie Lesen, Schreiben, gelenktes 

Gespräch usw. werden Gegenstände hergestellt, szenische 

Darstellungen entwickelt, Kochbücher, Vokabelhilfen, 

Dokumentationen erstellt, Videos und Filme gedreht, Menschen, 

Probleme, Meinungen erkundet, öffentliche Aktionen wie Ausstellung, 

Fest, Versammlung inszeniert [>] – Geistige und körperliche Arbeit 

wird „wiedervereinigt“.“ (Gudjons 1997:79) 

 

Dabei wird Wissen über die Wirklichkeit nicht nur vermittelt, sondern auch handelnd 

erfahren und mitgestaltet.  

Der vierte und letzte Projektschritt ist die Überprüfung der erarbeiteten Problemlösung 

an der Wirklichkeit. Dies verdeutlicht, dass es wichtig ist, dass die Projektergebnisse 

öffentlich gemacht und somit diskutierbar werden. 

 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass die Lehrperson die Schülerinnen und 

Schüler im Unterricht anzuleiten hat, ihr eigenes Tun kritisch zu reflektieren. Dazu 

bieten sich in einem handlungsorientiertem Unterricht unterschiedliche Möglichkeiten, 

die zur Selbstdisziplin des Einzelnen und zur Selbsttätigkeit führen. 

 

7.3.3. Vorschläge für die Nationalparkarbeit 

 
Im Rahmen der Nationalparkarbeit bieten sich viele Umsetzungsmöglichkeiten eines 

Bildungsangebots mit handlungsorientierter Ausrichtung. Ein Vorteil hierbei ist, dass 

der Unterricht nicht wie gewohnt in ein und demselben Klassenzimmer stattfindet, 

sondern sich die Einrichtungen der Nationalparkzentren nutzen lassen, sowie der 

Nationalpark selbst. Um auf das Thema Wald und Nationalpark, das in der 

hospitierten Exkursion das Hauptthema war, zurückzukommen, sollen hier nun Ideen 

zu Umsetzungsmöglichkeiten des methodischen Ansatzes der Handlungsorientierung 

im Bildungsprogramm des Nationalparks vorgestellt werden. 
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Eine Möglichkeit eines handlungsorientierten Unterrichts zum Themas Wald und 

Nationalpark ist die Durchführung eines Projekts, welches für Gudjons (1997) die 

Hochform der Umsetzung der Handlungsorientierung im Unterricht ist. Wie schon 

zuvor erwähnt, ist der Zeitaufwand für einen Projektunterricht höher und auch der 

Ressourcenaufwand größer im Vergleich zum praktizierten Standardunterricht, jedoch 

sind die Beteiligten dabei überwiegend interessierter und motivierter, wenn sie bei der 

Planung miteinbezogen werden. Bei der Beschreibung der Durchführung des Projekts 

werden die von Gudjons beschriebenen Schritte bei der Planung berücksichtigt: 

 

Die Thematik, die von der Lehrperson der hospitierten Exkursion gewählt wurde, ist 

der Wald. Da das Thema, nach eigenen Mutmaßungen, für viele in der Stadt lebende 

Kinder und Jugendliche ein für sie nicht sehr lebensnahes Thema ist, kommt dem 

ersten Schritt des Projektes besondere Bedeutung zu. Wie Gudjons (1997) schreibt, 

soll sich das Projektthema an den Interessen der Beteiligten orientieren und dadurch 

ist es bei der Vorbereitung essentiell, dass das Interesse der Lernenden geweckt 

wird. Dies kann zu diesem Thema mit der Hilfe eines Films oder eines Werbespots für 

Umweltschutz geschehen, der die Schülerinnen und Schüler auf die Projektarbeit 

vorbereitet und für die Thematik öffnet. 

Wie schon zuvor erwähnt, entschied sich die Lehrperson der hospitierten Exkursion 

für die Erarbeitung der verschiedenen heimischen Bäume, und es wurden in der 

Waldwerkstatt Materialien einer Auswahl von Bäumen zugeordnet. Für einen 

handlungsorientierten Unterricht würde sich jedoch auch die Bearbeitung im Freien 

sehr gut anbieten. Der Nationalpark-Betreuer könnte hierfür ein geeignetes Waldstück 

aussuchen, das zur Verfügung gestellt wird. Dieses sollte vom Nationalparkzentrum 

leicht zu erreichen sein und verschiedene Baumarten beheimaten. Der erste Schritt 

würde hier ein gemeinsames Abgehen des Waldstückes sein, indem sich die 

Lernenden anschließend in Gruppen zu jeweils drei Personen einen Baum 

aussuchen, den sie näher analysieren möchten. Die Aufgabenstellung hierbei ist, 

dass sie jeweils ein Stück Rinde, ein Blatt oder einen kleinen Zweig mit Blättern, und 

Früchte von diesem Baum sammeln. Mit mitgebrachten Bestimmungsbüchern könnte 

anhand der gesammelten Materialien die Baumart identifiziert werden und dabei der 

Umgang mit dieser Art von Lehrbüchern geübt werden. Nachdem jede Gruppe ihren 

Baum bestimmt hat, werden die Bäume nacheinander der restlichen Klasse 

vorgestellt und dabei die wichtigsten Erkennungsmerkmale beschrieben. Die 
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Zuhörerinnen und Zuhörer haben dann Zeit, um Fragen zu stellen, die von der 

Gruppe mit Hilfe des Rangers beantwortet werden. Dies würde auch den 

Vorstellungen und Vorannahmen der Lernenden der hospitierten Exkursion besser 

entsprechen, da sie trotz Aufklärung der Lehrperson hofften, dass die Exkursion 

draußen stattfinden würde und sie auch die Möglichkeit zur Bewegung in der Natur 

hätten. Dies zeigt auch die fehlende Ausrichtung des Angebots auf die Bedürfnisse 

der Schülerinnen und Schüler bei der hospitierten Exkursion, wobei der 

Bewegungsdrang und das Interesse für die Beschäftigung in der Natur übergangen 

wurden. 

 

Nach der Präsentationsrunde kann ein Abfotografieren der gesammelten Materialien 

und der Bäume erfolgen, was eine bessere Dokumentation später ermöglicht. Danach 

könnten die Schülerinnen und Schüler noch aufgefordert werden, auf zuvor 

vorbereiteten Arbeitsblättern eine einfache Kartierung des Gebietes – eine 

Bestandsaufnahme der vorkommenden Baumarten und deren Verortung – 

vorzunehmen. Die von den Kleingruppen ausgesuchten Bäume werden in der Karte 

besonders vermerkt. Dabei kann es hilfreich sein, sie wiederum in Kleingruppen 

arbeiten zu lassen. Mit den Fotos, den gesammelten Informationen über die 

verschiedenen Bäume und der angefertigten Karte kann anschließend ein kleiner 

Waldführer gestaltet werden. Dabei hat jede Kleingruppe die Aufgabe eine Seite des 

Waldführers mit Informationen zu ihrem Baum und den Fotos zu gestalten. Die Karte 

des Untersuchungsgebiets wird beigelegt, um für Besucherinnen und Besucher des 

Nationalparkzentrums die Bäume auch auffindbar zu machen. Der Waldführer kann 

danach vervielfältigt werden und einige Exemplare dem Besucherzentrum zur 

Verfügung gestellt werden.  

 

Bei dieser Exkursion werden den Lernenden nicht nur die unterschiedlichen 

Baumarten und deren Besonderheiten näher gebracht, sondern sie erhalten auch 

Einblicke in die Nationalparkarbeit, wie zum Beispiel der Kartierung von Gebieten bis 

hin zur Veröffentlichung von Infomaterialien, indem sie diese Aufgaben während des 

Projekts selbst durchführen. Gerade die Auseinandersetzung mit den Tätigkeiten des 

Nationalpark-Teams kann den Schülerinnen und Schülern näher bringen, welche 

Bedeutung der Nationalpark für die heutige Zeit hat und welche Ziele dabei verfolgt 

werden. 
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Anzumerken ist hier, dass die gesamten grundsätzlichen Ansprüche des 

handlungsorientiertem Unterrichts in einer Unterrichtssituation nicht zu erfüllen sind 

und dies auch nicht erforderlich für eine erfolgreiche Umsetzung ist. In dem oben 

beschriebenen Beispiel wurde versucht, Aspekte der Handlungsorientierung in jedem 

Schritt des Unterrichts umzusetzen und damit die inhaltliche Vermittlung für die 

Lernenden ansprechender und aktiver zu gestalten. 
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7.4. Die Schülerorientierung 

 

7.4.1. Erläuterung des Ansatzes 

 
Das Prinzip der Schülerorientierung hatte seinen ersten Höhepunkt in den 70er 

Jahren, wobei es als eine Gegenströmung zum Lernziel- und Lehrerzentrierten 

Unterricht, gesehen wurde (Vgl. Wiater 2008:8). Zu dieser Zeit „funktionierten“ 

Lehrende und Lernende nicht wie gewünscht und es wurde versucht, die Lehrer-

Schüler-Beziehung auf gleiche Augenhöhe auszurichten (Vgl. Schmidt-Wulffen, 

2008:13).  

Gerade in der heutigen Zeit kann ein Schülerorientierter Unterricht als eine mögliche 

Reaktion auf die veränderte Gesellschaftssituation angesehen werden. Kinder und 

Jugendliche, die heutzutage den Großteil ihrer Freizeit rezeptiv mit Medienkonsum 

verbringen, sprechen somit in der Schule besser auf aktive, eigenständige 

Unterrichtskonzepte an. Jedoch auch die Schülerinnen und Schüler selbst fordern 

laut einer Umfrage eine stärkere Mitwirkung bei der Planung des Unterrichts. So 

vermissen 53% der in Dortmund Befragten Diskussionen und eigenes Erforschen im 

Unterricht und 74% beklagen, dass die Lehrperson allein über die Inhalte im 

Unterricht und den Ablauf bestimmen (Vgl. Schmidt-Wulffen 2004). 

 

Schülerorientierung lässt sich nicht eindeutig definieren, da die Grenzen sehr vielfältig 

sind. Schmidt-Wulffen, zum Beispiel, beschreibt sein Bild von Schülerorientierung 

heute als ein „facettenreiches Konstrukt, das sich auf den Ebenen Inhaltlichkeit, 

Methoden/Arbeitsweisen und Lehrerrolle verorten lässt“ (2008:13). 

Schülerorientierung bedeutet, an „Vorstellungen, an Vorwissen und Fragestellungen 

der Schüler anzuknüpfen“ (ebd.). Damit ist gemeint, dass Schülerinnen und Schüler 

dort abgeholt werden müssen, wo sie „stehen“. Dies impliziert, dass man die 

Lernenden als „aktiv und konstruktiv lernende Subjekte eines bestimmten 

Entwicklungsstands mit einer individuellen Lebens- und Lerngeschichte“ (Wiater 

2008:9) begreift und wertschätzt. Grüntgens bestärkt diese Ansicht, indem er über die 

Individualisierung schreibt, dass „ein Unterricht, der am Schüler vorbeigeht [B] nichts 

wert“ (2000:62) sei. Die lernende Person muss somit als Ausgangspunkt für die 
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Gestaltung von Lernprozessen angesehen werden. Hierbei ist noch anzumerken, 

dass eine Schülermitplanung nur erfolgreich durchzuführen ist, wenn sie auch an den 

„individuellen Möglichkeiten von Lehrerinnen und Lehrern anknüpft“(Bastian 1992:46, 

zitiert von Schmidt-Wulffen 2008). Viele Lehrkräfte haben dennoch Angst vor dem 

Kontrollverlust, wenn es zur Schülermitplanung kommt. Hierbei soll jedoch angemerkt 

werden, dass Mitplanung heißt, dass „das thematisch Wichtige aus der 

Lehrerperspektive kommunikativ mit den Schülerperspektiven zu gemeinsamen 

Schnittmengen“ (Schmidt-Wulffen 2008:69) zu verknüpfen ist. 

 

Immer wieder wird die Heterogenität der Lerngruppe als ein Problem beim 

Unterrichten genannt, und nicht als Chance angesehen. Jedoch ist zu betonen, dass 

es keine homogenen Klassen gibt, sondern Unterschiede zum Beispiel bei 

Lerntempo, der Leistungsfähigkeit, den Bedürfnissen, der Ausdauer, den 

Lernstrategien und den Lerntypen als natürlich angesehen werden müssen. Da nicht 

verallgemeinernd angenommen werden kann, dass alle Lernenden ein gleiches 

Wissen und gleiche Interessen besitzen, muss Unterricht sich in einem gewissen 

Ausmaß an diese Heterogenität anpassen. Diese Individualisierung bei der 

Anknüpfung an das Wissen der Lernenden erhöht die Chancen, dass sie sich mit den 

Lerninhalten auseinandersetzen, ein „Hineinlernen“ in bereits gespeichertes, 

vorhandenes Vorwissen stattfindet und das Risiko eines einfachen „Abschaltens“ 

verringert wird. Hierbei muss auch noch erwähnt werden, dass sich Lernende auch 

auf Grund ihrer Lerngewohnheiten unterscheiden (Vgl. Schmidt-Wulffen 2008:23). 

Klippert weist darauf hin, dass nur 5 bis 10% der Schülerinnen und Schüler dem 

verbal-abstraktem Lerntyp zuzurechnen seien, der Rest jedoch dem anschaulich-

praktischen Lerntyp zuzuordnen ist. Dies zeigt, dass nur durch gezielte 

Differenzierung unterschiedliche Lernbedürfnisse berücksichtigt und befriedigt werden 

können (Vgl. Klippert 1988:82). Der Lernende soll damit die Gelegenheit erhalten, in 

Kooperation mit den anderen Schülerinnen und Schülern seine Individualität entfalten 

zu können. Damit ist gemeint, dass er die Chance haben soll, seine spezifischen 

Interessen an Lerninhalten in den Unterricht einbringen zu können und seine 

Begabungen und Schwächen berücksichtigt werden (Vgl. Wiater 2008:9). 

 

Ein nicht außer Acht zu lassender Faktor bei der Vermittlung von Wissen ist, dass die 

vermittelten Inhalte einen Sinn für die Lernenden aufweisen müssen. Der Lernende 
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muss den Gewinn und Nutzen des Lernens verstehen, wobei dies gegeben ist, wenn 

etwas für subjektiv wichtig empfunden wird, wenn man gefühlsmäßig involviert ist, 

wenn angesprochene Probleme als lebensnotwendig angesehen werden und/oder 

wenn Inhalte sich mit Fragen menschlicher Existenz auseinandersetzen (Vgl. 

Schmidt-Wulffen 2004). Unser menschliches Gehirn kann man somit nicht mit einem 

Computer vergleichen, bei dem jede Eingabe gespeichert wird, sondern es wird nur 

das gespeichert, was als sinnvoll und wichtig empfunden wird. Dadurch findet eine 

Selektion der neuen Inhalte statt, wobei das Wissen, das in bereits bestehendes 

Wissen integrierbar ist, gespeichert wird, und jenes Wissen, das nicht mit 

vorhandenem Wissen verknüpft werden kann, nicht vernetzt wird. 

 

Eine Vernachlässigung der Möglichkeit der Mitplanung des Unterrichts durch die 

Schülerinnen und Schüler impliziert, dass die Lehrperson sozusagen ein Monopol der 

Entscheidungsmöglichkeiten im Unterricht besitzt. Macht und Kontrolle obliegt hierbei 

der Lehrerin/dem Lehrer und dies wird auch in der Wahl der Betrachtungsperspektive 

von Lerninhalten sichtbar. Weichhart betrachtet jedoch Mehrperspektivität durch die 

Mitentscheidung und Einbeziehung der Meinungen und Vorstellungen der 

Schülerinnen und Schüler als einen Erkenntnismehrwert, was eine Bevorzugung und 

Versteifung auf eine Wirklichkeitssicht verhindern kann. Als einen weiteren Vorteil 

beschreibt Weichhart, dass es mehrere Sichtweisen gibt, und dass unsere 

Denkweisen nicht voraussetzungsfrei sind, sondern diese zu reflektieren sind (Vgl. 

Weichhart 2004). Gerade im Unterricht ist die Möglichkeit gegeben, diese 

aufzugreifen, sichtbar zu machen und kritisch zu hinterfragen. 

 

7.4.2. Umsetzungsmöglichkeiten im Unterricht 

 

Die während der Lehrausbildung vermittelte Vorstellung von Lernen nimmt nach wie 

vor auch Anleihen bei der psychologischen Schule des Behaviorismus. Dabei werden 

die Unterrichtsinhalte auf ein Niveau ausgelegt, welches die Mehrzahl der 

Schülerinnen und Schüler versteht. Diese Auswahl des Mittelmaßes des Niveaus soll 

den schwächeren Lernenden ermöglichen, noch folgen zu können, und den 

Besseren, sich nicht zu langweilen. Gerade diese Einstellung widerspricht jedoch 

dem Ansatz der Schülerorientierung, da die individuellen Bedürfnisse der 

Schülerinnen und Schüler nicht berücksichtigt werden. Die Lernenden werden als 
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passive Wesen angesehen, wobei die Sinnhaftigkeit der Inhalte und das Interesse der 

Schülerinnen und Schüler nicht im Vordergrund stehen, sondern der Lernprozess 

durch Lob und Tadel gelenkt wird. Diese Einstellung bei der Wissensvermittlung 

verhindert, dass sich Lernende „eigene Zugänge zum Thema“ (Schmidt-Wulffen 

2008:27) verschaffen und das Lernen als ein Prozess einer gemeinsamen 

Themenfindung und Vereinbarung von Arbeitsweisen verstanden wird. 

 

Schmidt-Wulffen stellt hierbei zwei Methoden eines schülerorientierten Unterrichts 

vor, die die gleiche Absicht verfolgen: Die Schülerin/den Schüler dort abzuholen, wo 

sie/er steht und eine gemeinsame „Einfädelung“ des Unterrichts vorzunehmen. Das 

Ziel dabei ist, dass die Lehrperson mit den Lernenden gemeinsam Schwerpunkte 

findet, die zu Gruppenarbeitsthemen werden und die dann zur Auswahl stehen (Vgl. 

Schmidt-Wulffen 2004). Die Methoden eignen sich nicht nur für den 

Geographieunterricht, sondern auch für die anderen sozialwissenschaftlichen Fächer. 

Dabei werden die Methode des „Anzettelns“ und das Verfahren des 

„Assoziationssterns“ unterschieden. Bei beiden Methoden lassen sich zwei Phasen 

unterscheiden: 

 

Die unsortierte Phase: Hierbei werden die Assoziationen der Schülerinnen und 

Schüler schriftlich festgehalten und die individuellen Aussagen dem Rest der Klasse 

zugänglich gemacht. Dabei werden noch keine Unterthemen gebildet. 

 

 

Abbildung 4: Unsortierte Phase des "Anzettelns"; Quelle: Schmidt-Wulffen (2008:85), bearbeitet 
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Die Phase der Cluster: Die zuvor gemachten Assoziationen werden zu verschiedenen 

Cluster zusammengefasst. Für die Bildung des ersten Clusters wird eine der 

genannten Assoziationen ausgewählt und weitere Assoziationen zugeordnet. Wenn 

eine Assoziation nicht zu dem gebildeten Cluster passt, wird diese zum 

Ausgangspunkt für einen neuen Cluster. Die Anzahl der Cluster kann hierbei von der 

Lehrerin/dem Lehrer bestimmt werden oder variabel sein. Cluster werden somit aus 

Assoziationen gebildet, die irgendwie zusammenpassen und auf den Ideen der 

Lernenden beruhen. 

 

Abbildung 5: Sortierte Phase des "Anzettelns"; Quelle: Schmidt-Wulffen (2008:86), bearbeitet 

 

Bei der Methode des „Anzettelns“ ist es auch möglich, dass die unsortierte Phase mit 

den freien Assoziationen weggelassen wird und die Lernenden gleich aufgefordert 

werden, Assoziationen zu bestimmten vorgegebenen Cluster zu finden. Wenn genug 

Einfälle zu einem Cluster gefunden wurden, kann von den Schülerinnen und Schülern 

oder der Lehrperson ein neues Stichwort vorgeschlagen werden, welches der Beginn 

eines neuen Clusters ist. In einem nächsten Schritt werden Überschriften zu den 

gebildeten Cluster gefunden. Dabei ist zu beachten, dass diese griffig und 

ansprechend formuliert sind, da diese von Arbeitsgruppen in einem nächsten Schritt 

bearbeitet werden sollen (Vgl. Schmidt-Wulffen 2003:66ff). 
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Durch den Einsatz des „Assoziationssterns“ im Unterricht werden die Schülerinnen 

und Schüler aufgefordert, in einem ausgeteilten Stern mit fünf Ecken Assoziationen 

einzutragen, die ihnen zum Thema einfallen.  

 

 

Abbildung 6: Assoziationsstern zum Thema "Nationalpark Kalkalpen", Quelle: eigene Abbildung 

 

Vier der Ecken sollen dabei mit spontanen Einfällen gefüllt werden, die fünfte Ecke 

mit einem Begriff, der später im Unterricht aufgegriffen werden soll. Dieser wird 

unterstrichen und während der nächsten Phase auf der Tafel notiert.  
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Abbildung 7: Unterstrichene Begriffe werden auf der Tafel geclustert, Quelle: eigene Abbildung 

 

Die Cluster werden gebildet, sobald von jedem Lernenden die unterstrichenen 

Begriffe auf der Tafel zu lesen sind. Mit bunten Kreiden kann nun gemeinsam 

versucht werden, Begriffe, die zusammenpassen, zusammenzufassen. Nach diesem 

Prozess kann eine Tabelle oder ein Stern das Ergebnis präsentieren (Vgl. ebd). 

 

Auf Basis dieser Arten der Themenfindung können sich die Lernenden ein Thema, 

das sie am meisten interessiert, auswählen und die Schülerinnen und Schüler, die 

sich dem gleichen Thema zugeordnet haben, bilden eine Arbeitsgruppe. Ist eine 

Interessengruppe zu groß, kann diese geteilt werden. Die übrig gebliebenen Themen 

werden entweder nicht behandelt oder von der Lehrerin/dem Lehrer aufgegriffen und 

im Klassenverband gemeinsam erarbeitet. Nach der Gruppenbildung werden 

Arbeitsmaterialien verteilt, die bei der Bearbeitung als Unterstützung dienen und 

einfließen sollen. Nach einem ersten Überfliegen der Materialien einigen sich die 

Arbeitsgruppen jeweils auf eine Präsentationsweise. Diese kann entweder von der 

Lehrperson vorgeschlagen werden oder im Klassenverband entschieden werden 

(Vgl. Schmidt-Wulffen 2004). 

 

 

 

Nationalpark 
Kalkalpen 

Erholung 

Wandern 

Themenwege 

Tiere 

Naturschutz 

Berge 

Großer Priel 

Almen 

Darf man Campen? Schwammerl 
suchen? 

Blumen pflücken? 
Mountain-
biken? 

Reiten 

Umweltschutz Führungen 

Ausstellungen 

Tierbeobachtung 

Besucherzentren 

seltene Pflanzen 

Höhlentour 
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Ein idealtypischer Unterrichtsaufbau 

In verschiedenen Publikationen (Schmidt-Wulffen 2003, Jank & Meyer 1990) zum 

Thema Schülerorientierung lässt sich ein Modell eines idealtypischen 

Unterrichtsaufbaus finden, der die Aspekte der Schülerorientierung berücksichtigt, 

welcher hier kurz dargestellt werden soll: 

 

Als Ausgangspunkt des Vorgehens kündigt die Lehrkraft das neue Rahmenthema an. 

Den Schülerinnen und Schülern sollen hierbei ein Orientierungsrahmen für das 

Thema vermittelt werden, welches schüler- oder lehreraktiv gestaltet werden kann. 

Jank und Meyer betonen, dass es sich um einen motivierenden Einstieg handeln soll, 

wobei die Lehrperson „sich nicht scheuen [soll], sein ganzes Methodenrepertoire 

einzusetzen“ (1990:432). Schmidt-Wulffen integriert in diese Phase des Einstiegs die 

zuvor genannten Methoden des Clusterns, die die individuellen Erwartungen und 

eigenen Fragestellungen der Schülerinnen und Schüler ersichtlich machen sollen. 

Nach der Differenzierung der Cluster und der Bildung von ansprechenden 

Themengruppen werden je nach Interesse Kleingruppen zu den Themen gebildet, die 

sich im weiteren Verlauf mit einem dieser Cluster auseinandersetzen. Um den 

Unterricht erfolgreich zu gestalten, ist die Klärung der Arbeitsweise und des 

Ergebnisses von großer Bedeutung. Die Lehrkraft und die Schülerinnen und Schüler 

müssen sich gemeinsam darauf einigen, was in der Erarbeitungsphase vonstatten 

gehen soll und welches Ziel sie verfolgen. Hierbei sind der Kreativität keine Grenzen 

gesetzt. Möglichkeiten der Erarbeitung sind zum Beispiel die Auswertung von 

Büchern, Zeitungsartikel und Werbematerialien, Internetrecherche, Interviews mit 

Experten/Expertinnen oder der Besuch von Institutionen. Handlungsprodukte 

beziehungsweise die Präsentation der Ergebnisse können Wandkarten, Collagen, 

Zeitungen, ein Rollenspiel, ein nachgestelltes Interview oder eine Radiosendung sein. 

Die Einigung über die Beschaffung von Informationen kann bei dieser Unterrichtsform 

ebenfalls mit den Lernenden getroffen werden und ist abhängig von der 

Zugänglichkeit von Materialien für die gewählte Problematik. Die alleinige Erarbeitung 

im Klassenraum kann bei gewissen Thematiken und dazu vereinbarten Techniken 

eher hinderlich sein und so soll eine Öffnung des Unterrichts nach außen für die 

Gewinnung von Informationen genutzt werden (Vgl. Jank & Meyer 1990, Schmidt-

Wulffen 2004). 
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Die Auswertungsphase wird genutzt, um die Handlungsprodukte zu präsentieren und 

kritisch zu beurteilen. Schmidt-Wulffen betont hierbei, dass die Kriterien der Benotung 

vor der Bearbeitung geklärt werden müssen. Nicht nur das Endprodukt sollte bei einer 

Beurteilung benotet werden, sondern der Fokus sollte auch auf den 

zwischenmenschlichen Fähigkeiten liegen, wie zum Beispiel dem Engagement und 

der Kooperation in der Gruppe. Weiters führt er an, dass es sich bei der Beurteilung 

um eine Gruppenbewertung handelt (Vgl. ebd.). 

 

7.4.3. Vorschläge für die Nationalparkarbeit 

 

Um Schülerorientierung in Bezug auf relevante Themen des Nationalparks, werden 

hier beispielhaft zwei verschiedene Möglichkeiten der Umsetzung vorgestellt: 

 

So kann der Nationalpark als eine Art Ressource agieren, die eine Weiterbearbeitung 

und Vertiefung eines Themas ermöglicht und Informationen anbietet.  

 

Andererseits ist es Ziel eines Nationalparks ein eigenes Bildungsprogramm zu 

erstellen und anzubieten, um gewisse Inhalte wie zum Beispiel die Thematik des 

Umweltschutzes für unterschiedliche Menschen zugänglich zu machen. Hierbei 

besteht jedoch auch wie in anderen Institutionen, die sich der Bildung verschrieben 

haben, die Möglichkeit einer schülerorientierten Ausrichtung.  

 

Um wiederum das Thema der hospitierten Exkursion in den Nationalpark 

aufzugreifen, ist darauf hinzuweisen, dass gerade eine stärkere Implementierung der 

Schülerorientierung sehr wichtig ist, um möglichst viele Altersstufen anzusprechen. 

Da das Angebot des Nationalparks von verschiedenen Klassen unterschiedlichen 

Alters aufgesucht wird, müssen hier mehrere Themen und Möglichkeiten der 

Erarbeitung zur Wahl stehen.  

 

Eine Möglichkeit eines Bildungsangebots zum Thema Wald und Nationalpark wäre 

das Anbieten von verschiedenen Wahlthemen, wobei sich die Schülerinnen und 

Schüler jeweils in Gruppen von drei Personen zu einem Thema zusammenfinden 

können. Hierbei sollte darauf geachtet werden, dass es mehr Wahlthemen gibt als 

benötigt werden und diese ansprechend und interessant formuliert sind. Die 
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Bearbeitung der Themen in Kleingruppen wird anhand von zur Verfügung gestellten 

Materialien durchgeführt, wobei das Internet, Magazine mit Artikel über die Thematik, 

Homepages und Informationsbroschüren des Nationalparks Verwendung finden. 

Diese Methode kann als ein Zwischenschritt zur Schülerorientierung angesehen 

werden, da die Lehrerin/der Lehrer sich wie gewohnt auf die Schulstunden 

vorbereiten kann. Die Lehrperson wählt hierbei Aspekte eines Themas aus, welches  

 

„ 

a) aus seiner Fachsicht bedeutsam sind 

b) bei denen er Interessen von Schülern vermutet und  

c) zu denen er den Schülern Unterrichtsmaterial bzw. 

Handlungsmöglichkeiten (z.B. Befragungen) anbieten kann“ 

(Schmidt-Wulffen 2008:74). 

 

Eine weitere Methode wäre die „Thesenüberprüfung“, wobei vorbereitete Thesen zu 

einem Thema von den Schülerinnen und Schülern bearbeitet werden sollen. Auch 

hier können sich die Lernenden je nach Interesse den Thesen zuordnen, wobei bei zu 

großem Interesse an einer Fragestellung die Gruppe geteilt wird. Die Thesen müssen 

hierbei so geschaffen sein, dass man dieser einerseits zustimmen aber auch 

ablehnen kann. Der nächste Schritt hierbei ist die Aufforderung der Schülerinnen und 

Schüler, spontan zu entscheiden, ob sie ihrer These zustimmen oder nicht. Eine 

kurze Begründung ihrer Entscheidung soll hierbei notiert werden. Der 

Nationalparkbetreuer/die Nationalparkbetreuerin stellt nun für alle Gruppen genug 

Materialien zur Erarbeitung der These zur Verfügung, welche auch eine 

anschließende Klärung der These ermöglicht (Vgl. Schmidt-Wulffen 2008). 

Hierbei kann auch die Ausstellung im Nationalparkzentrum zur 

Informationsgewinnung mit einbezogen werden, wobei es den Schülerinnen und 

Schülern freigestellt wird, sich auch dort mit Informationen zu versorgen.  

 

Die Aufgabe der Betreuerin/des Betreuers besteht einerseits darin, die Kleingruppen 

bei ihrer Informationsgewinnung zu unterstützen, andererseits auch die 

Rahmenbedingungen festzustecken. So soll schon vor der Bearbeitung mit den 

Schülerinnen und Schülern gemeinsam vereinbart werden, wieviel Zeit für die 

Bearbeitung der Themen verfügbar ist und welche Art von Produkt entstehen soll. So 
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können zum Beispiel von den Teilnehmerinnen und Teilnehmern Skizzen angefertigt 

werden, die zeigen, welche Lern-/Arbeitsschritte sie vollzogen haben, welche Einfälle 

ihnen während der Bearbeitung gekommen sind und wie sie die Öffentlichkeit über 

ihre These aufklären möchten. Die Ergebnisse werden danach der restlichen Klasse 

präsentiert, wobei diese zur Rückmeldung aufgefordert wird. Dabei sollen der Inhalt 

der Präsentation, die Arbeitsweise in die Reflexion mit einfließen. 

 

Der Vorteil der zwei genannten Methoden ist meiner Meinung nach, dass die 

Lernenden bei der Themenwahl mitbestimmen können und somit das Interesse an 

der Bearbeitung höher ist, als wenn die Thematik, die Problemstellung und der 

Verlauf bereits von der Lehrperson vorgegeben sind. Die Vorgabe des 

Rahmenthemas, beziehungsweise hier die Auswahl des vom Nationalpark 

angebotenen Themas, obliegt der Lehrperson und bildet den Ausgangspunkt des 

Lernprozesses. Durch das individuelle Auswählen einer Fragestellung wird einerseits 

eine Vorbereitung der Materialien durch den Betreuer/die Betreuerin ermöglicht, 

andererseits können sich die Jugendlichen mit dem Thema identifizieren und die 

Erarbeitung erhält für sie einen subjektiven Sinn. (Vgl. Schmidt-Wulffen 2008) 

 

Als eine Art Nachbereitung können im darauf folgenden Schulunterricht zur 

Wiederholung und Festigung kurze Texte mit den Rechercheergebnissen verfasst 

werden und diese in einer selbst gestalteten „Nationalparkzeitschrift“ gesammelt 

werden.  

 

8. Umweltbildung und Nachhaltige Entwicklung  

 

Umweltbildung im Nationalpark kann als eine der Hauptaufgaben angesehen werden. 

Die Nutzung der vielen Vermittlungsmöglichkeiten dieser Thematik und eine 

erfolgreiche Umsetzung können die Wichtigkeit des Naturschutzes verdeutlichen und 

die Besucherinnen und Besucher dafür sensibilisieren. Aus diesen Gründen soll hier 

noch ein kurzer Exkurs zu dieser Thematik gegeben werden. 

 

Seit den sechziger Jahren wird von vielen Seiten verstärkt eine nachhaltige 

Entwicklung gefordert, ausgelöst durch die beobachteten ökologischen 
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Krisenphänomene und der ungerechten Verteilung der Lebenschancen in der 

heutigen Welt (Vgl. De Haan 2004). 

 

„Die Kritik am Artensterben, an Schadstoffeinträgen, am Verbrauch 

nicht erneuerbarer Ressourcen, an der ungerechten Verteilung der 

Reichtümer der Erde und an den geringen nationalen wie individuellen 

Entwicklungschancen in der so genannten Dritten Welt ging einher mit 

der Befürchtung, dass sich die Zustände eher verschlimmern als 

verbessern würden“ (De Haan: 2004:39). 

 

Dadurch wurde die Suche nach einer Strategie aufgenommen, die die natürlichen 

Grundlagen und das menschliche Leben sichern, ohne dass Menschen auf das 

ökonomische Wohlbefinden verzichten müssen (Vgl. ebd.). 

 

Der Begriff Nachhaltigkeit wird in der heutigen Zeit inflationär verwendet und hat sich 

zu einem neuen Schlüsselwort für alle möglichen Themen entwickelt. Grober sieht 

diese Entwicklung als gefährlich an, da es zu einer Verwässerung des Begriffs 

kommt. Er fordert eine Rückbesinnung zum Kern des Begriffs und verweist dabei auf 

eine Definition von Joachim Heinrich Campes aus dem Jahr 1809, der Nachhaltigkeit 

wie folgt beschreibt: „Nachhalt ist das, woran man sich hält, wenn alles andere nicht 

mehr hält“(zitiert in Grober 2011:2). Diese Erklärung des Begriffs beschreibt 

Nachhaltigkeit als Gegenbegriff zu Kollaps. So lässt sich nachhaltiges Handeln als 

Schutz vor dem Kollaps sehen (Vgl. ebd.). Grober bezeichnet Nachhaltigkeit auch als 

Spielfeld, „auf dem wir uns tummeln, uns bewegen können, um zu erforschen und zu 

erproben, was tatsächlich auf Dauer tragfähig ist“ (Sorgo 2010:10). Dies bestärkt die 

Ansicht, dass Nachhaltigkeit nicht als Rezeptbuch angesehen werden soll, sondern 

als Möglichkeit, viele Lösungen zu finden.  

 

Der Begriff der nachhaltigen Entwicklung wird oft mit der Brundtland-Kommission für 

Umwelt und Entwicklung verbunden. Im Bericht dieser Kommission des Jahres 1987 

wird das Verhalten unserer Generationen kritisiert, das ohne Rücksicht auf spätere 

Generationen stets auf Gewinne ausgerichtet ist. „Ohne Absicht und Aussicht auf 

Rückzahlung borgen wir heute von künftigen Generationen unser „Umweltkapital“ “ 



  77 

(Österreichische Strategie zur Nachhaltigen Entwicklung, 2002:3). Im Brundtland-

Bericht wird dabei das Konzept der nachhaltigen Entwicklung wie folgt beschrieben:  

 

„Nachhaltige Entwicklung ist eine Entwicklung, die den Bedürfnissen 

der heutigen Generationen entspricht, ohne die Möglichkeiten 

künftiger Generationen zu gefährden, ihre eigenen Bedürfnisse zu 

befriedigen und ihren Lebensstil zu wählen. Die Forderung, diese 

Entwicklung „dauerhaft“ zu gestalten, gilt für alle Menschen und 

Länder.“ 

(Österreichische Strategie zur Nachhaltigen Entwicklung 2002:3)  

 

Das Prinzip der nachhaltigen Entwicklung soll als Leitbild der Politik angesehen und 

genutzt werden, das nicht an Landesgrenzen und Regierungsperioden endet und soll 

als Vorgabe zum herausfordernden Umgang mit gesellschaftlichen, wirtschaftlichen 

und ökologischen Prozessen dienen.  

 

Die Österreichische Strategie zur nachhaltigen Entwicklung, die 2002 von der 

Bundesregierung beschlossen wurde, dient als Leitlinie für Österreich. Die Strategie 

fordert ein grundlegendes Umdenken, weg von punktuellen 

Verbesserungsvorschlägen, hin zu einer vernetzten Sichtweise. Die dazu formulierten 

Grundprinzipien sollen hier angeführt werden, da sie auch als Leitlinien für 

nachhaltige Entwicklung fungieren sollen: 

 

„Das Vorsorgeprinzip umsetzen: Das bedeutet, die Verantwortung 

für das Erbe künftiger Generationen ernst zu nehmen und den 

Schutz der natürlichen Ressourcen, des wirtschaftlichen Erfolgs und 

der gesellschaftlichen Stabilität zu garantieren. 

Vielfalt erhalten: Vielfalt in Natur, Gesellschaft, Kultur und Wirtschaft 

schafft Stabilität, Krisensicherheit und die Entfaltungsmöglichkeiten, 

um eine kontinuierliche Weiterentwicklung zu gewährleisten. 

Integrative Lösungen anstreben: Ökologische, ökonomische und 

soziale Herausforderungen müssen bei jeder Entscheidung 

gemeinsam betrachtet werden. Dazu sind ganzheitliches Denken, 

Inter- und Transdisziplinarität erforderlich. 
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Raum für Innovationen schaffen: Soziale, institutionelle und 

technische Innovationen bedingen einander. Daher sind die 

Selbstorganisationskräfte zu stärken, kreative Freiräume zu schaffen 

sowie Impulse für Selbstläuferprozesse zu setzen. 

Gerechtigkeit und Solidarität vorleben: Diese Grundwerte sind auf 

internationaler Ebene, zwischen Generationen, sozialen Gruppen, 

Altersgruppen und zwischen den Geschlechtern zu beachten. Ein 

Instrument des Interessenausgleichs kann dabei auch das Abgelten 

gesamtgesellschaftlich erwünschter Leistungen sein. 

Wissen und Wollen stärken: Die Zukunft muss in den Köpfen und 

Herzen der Menschen gewonnen werden. Dies setzt eine langfristige 

Perspektive, eine an den Lebenswelten der Menschen orientierte 

Überzeugungsarbeit und einen zukunftsorientierten Wertewandel 

voraus. 

Qualität und Gesundheit sichern: Die Qualität sozialer 

Beziehungen, sinnstiftende und motivierende Arbeitsplätze, 

qualitatives Wachstum und Zeitwohlstand umschreiben einen an 

Qualität, humanistischen Werten und Gesundheit orientierten neuen 

Lebensstil. 

Regionalität und Subsidiarität fördern: Um das vielfältige Wissen 

der Menschen vor Ort zu nützen, muss die Zukunftskompetenz der 

regionalen und kommunalen Ebene gestärkt werden, wobei die 

unterschiedlichen regionalen Voraussetzungen und Möglichkeiten zu 

beachten sind. 

Lokale Identität stärken: Globalisierung erfordert zur Bewahrung 

von Kultur, Tradition und Brauchtum ein verstärktes Bewusstsein für 

lokale Identität, um auch zukünftig in einer globalisierten Welt Vielfalt 

und Unverwechselbarkeit zu erhalten. 

Partizipation und Vernetzung unterstützen: Partizipation schafft 

eine bessere Entscheidungsqualität, indem Betroffene zu Beteiligte 

gemacht werden. Das bedeutet nicht nur zur Teilhabe an politischen 

Entscheidungs- und Gestaltungsprozessen einzuladen, sondern 

auch die strukturellen Voraussetzungen dafür zu schaffen. 
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Klare Signale setzen: Die unterschiedlichen Politiken müssen 

einander gegenseitig stärken, klare und abgestimmte Zielsetzungen 

verfolgen und durch langfristige und konsistente Signale die 

Planungssicherheit erhöhen. 

Effizienz und Effektivität durch Kostengerechtigkeit erreichen: 

Durch korrekte Preissignale soll sich zukunftsverträgliches Verhalten 

auch individuell lohnen. Das entspricht dem Verursacherprinzip, führt 

zu einer Internalisierung der Sozial- und Umweltkosten und setzt 

deutliche Anreize. 

Weiterentwicklung und permanentes Lernen garantieren: 

Nachhaltige Entwicklung lässt sich nicht als statisches Ziel, sondern 

vielmehr als dynamischer, gesamtgesellschaftlicher Lern- und 

Gestaltungsprozess beschreiben. Die Zukunft ist offen: Ihre 

Gestaltung setzt Prozessorientierung, Reflexivität und einen 

konstruktiven Umgang mit Interessengegensätzen voraus“. 

(Heinrich et al. 2007: 76) 

 
Die Aufzählung der Grundprinzipien zur nachhaltigen Entwicklung endet mit dem 

Verweis, dass die Umsetzung dieser nicht nur durch technologische Änderungen und 

Normen erfolgen kann, sondern „ein tief greifender Wandel in den Werten, Zielen und 

daraus resultierend eine grundlegende Verhaltensänderung der Gesellschaft im 

Umgang mit den Herausforderungen der Zukunft“ (Österreichische Strategie zur 

nachhaltigen Entwicklung 2002:13) von Nöten ist. Somit müsste nachhaltiges Lernen 

ein konstruktiver Prozess sein, der „die Lernkompetenz und Lernlust der Schüler und 

Schülerinnen nicht zerstört“, sondern den Lernenden ganzheitlich fördert und durch 

„Vernetzungs- und Zusammenhangslernen sowie ein richtig dosiertes Maß an 

Selbständigkeit gekennzeichnet“ (Mögling & Peter 2001:75) ist. Dies impliziert auch, 

dass die Bildungseinrichtungen hier einen nachhaltigen Bildungsauftrag zu befolgen 

haben, damit eine Neuorientierung überhaupt ermöglicht wird. So fordern Mögling 

und Peter eine Änderung der noch immer vorherrschenden traditionellen 

Lernmethode hin zu einem weitgehend selbständigen Prozess des Erkundens, 

welcher „sinnlich erfahrbar, emotional berührend und intellektuell anspruchsvoll vom 

Teil zu den Zusammenhängen“ (ebd.) finden lässt. Dieser Weg des Lernens, der auch 

deutlich an der individuellen Lebenswelt der Schülerinnen und Schüler anknüpfen 
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muss, kann eine Basis für eine wirkungsvolle und nachhaltige Auseinandersetzung 

mit einer Thematik sein. 

 

8.1. Umweltbildung und Politische Bildung 

 
Auf den ersten Blick erscheinen die Erfolge einer pädagogischen Umweltbildung aber 

auch die einer politischen Bildung als wenig weitreichend und zielführend. Der als 

Unterrichtsprinzip geregelte Bereich der politischen Bildung ist seit mehr als dreißig 

Jahre durch einen Grundsatzerlass im österreichischen Schulsystem verankert. 

Trotzdem lassen sich an der Umsetzung noch meist zu sehr konservative Züge 

feststellen. „Das bedeutet konkret: lehrerInnenzentrierte, kognitive faktenorientierte 

Berieselung (Modell LehrerIn erklärt die Welt), klassische Unterrichtseinheiten 

(Schulbuch) und [B] dominieren das Unterrichtsgeschehen“ (Pichler 2006:1). Um 

jedoch eine professionelle und nachhaltige Unterrichtspraxis zu erzielen, soll sich die 

Vermittlung von Politischer Bildung an folgenden drei Minimalstandards orientieren: 

 

• Das Überwältigungsverbot: Die Schülerinnen und Schüler sollen sich nicht 

überrumpelt fühlen, sondern sollen durch politische Bildung befähigt werden, 

sich ihre eigenen Meinungen zu bilden. 

• Das Kontroversitätsgebot: Dies besagt, dass Themen, die sich in der 

Wissenschaft, der Politik und der Gesellschaft kontrovers gestalten, auch im 

Unterricht kontrovers dargestellt werden sollen. Durch die Bereitstellung 

unterschiedlicher Perspektiven sollen auch andere Positionen kennen gelernt 

werden. 

• Lebensweltliche Anbindung: Das dritte Ziel ist es den Lernenden zu 

ermöglichen, seine politische Situation und Interessenslage zu analysieren, um 

seine Handlungsmöglichkeiten gemäß seiner Interessen aufzuzeigen (Vgl. 

Pichler 2006 und Fassmann 2006). 

 

Bei der Betrachtung dieser Standards der didaktischen Umsetzung von Politischer 

Bildung im Unterricht wird ersichtlich, dass sich diese besonders an den 

Adressantinnen und Adressaten orientierten und somit Parallelen zum Konzept der 

Schülerorientierung aufweisen.  
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Auch die Vermittlung von Inhalten der Umweltbildung weist Schwierigkeiten auf: „Die 

wenigen vorliegenden Studien über Effekte schulischer und außerschulischer 

Umweltbildung geben nur schwache Hinweise auf verhaltensändernde Wirkungen“ 

(Sander 2005:433). Dennoch darf die Rolle der Umweltbildung nicht unterschätzt 

werden, sondern ist zu unterstützen, so lange sie dazu beiträgt, eine Person dazu zu 

befähigen selbstständig und eigenverantwortlich in der Gesellschaft zu handeln. 

Sander schreibt weiters, dass, wenn man Umweltbildung als den Versuch versteht,  

 

„[...]auf eine pädagogisch vertretbare Weise die Entwicklung von 

Wissen, Moral, Bedürfnissen und Fähigkeiten Lernender zu 

beeinflussen, dass sie bereit und in der Lage sind, in ihrem 

gegenwärtigen und zukünftigen Handeln auch Anforderungen zu 

berücksichtigen, die als ökologisch wünschenswert gelten, dann 

gehört dazu auch die Auseinandersetzung mit Vorstellungen und 

Wissen über den Handlungsbedarf, über die 

Handlungsmöglichkeiten, über Erfolgsbedingungen des Handelns 

sowie über unerwünschte Nebenwirkungen des Handelns.“ 

(Sander 2005:434) 

 

Umweltbildung im Sinne einer politischen Bildung muss daher die Schülerinnen und 

Schüler unterstützen, sich ein dem Alter angemessenes und reflektiertes Urteil zu 

bilden, um Rahmenbedingungen für Maßnahmen, die die Umwelt verbessern sollen, 

verstehen und beurteilen können. Die Lernenden brauchen zudem Hilfe beim 

Abschätzen und Bewerten der beabsichtigten und unbeabsichtigten Folgen im 

Rahmen von umweltverbessernden Maßnahmen. Diese Orientierung an den 

Lernenden heißt, „auf unmittelbaren Austausch und Kommunikation zu setzen [B]: 

sowohl bei der Themenauswahl, bei der Planung, Durchführung und Nachbereitung 

von Angeboten sowie bei der Rückmeldung über Lernprozesse“ (Schelle zitiert in 

Pichler 2006). 

 

De Haan legt nahe, dass Bildung für eine nachhaltige Entwicklung explizit als 

politische Bildung verstanden werden müsse, da sie auf ein spezifisches Verständnis 

von Demokratie basiert. So sind deutliche Bezüge zum Verständnis der Demokratie 

als Gesellschafts- und insbesondere als Lebensform zu finden. „Demokratie als 
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Gesellschaftsform wird mit Pluralismus, friedlicher Konfliktregelung, sozialer 

Differenzierung, Öffentlichkeit und vor allem mit Zivilgesellschaft konnotiert“ (De 

Haan 2004:43). 

 

Dabei ist es besonders wichtig, dass die Vielperspektivität und Komplexität von 

Problemlagen ersichtlich gemacht und didaktisch für die Lernenden aufbereitet wird. 

Eine fächerübergreifende Umsetzung der Umweltbildung ist hier besonders hilfreich, 

da sich die Problemsituationen nicht nur auf einige wenige Wissensbereiche 

beschränken, sondern vielfältige Verflechtungen bestehen. Sander gibt ein Beispiel 

eines Planungsrasters, der als Hilfe für den Umgang mit unterschiedlichen 

Perspektiven dienen soll und fordert weiters „politisch-bildende Potentiale der für 

Umweltbildung bedeutsamen Fächer an Hand konkreter Inhalte zu erschließen“ 

(Sander 2005:435). Ein Ausschnitt des von Sander gewählten Beispiels zur 

Reglementierung von Getränkeverpackungen (Dosenpfand) soll hier 

veranschaulichen, wo Handlungsbedarf auf Grund unterschiedlicher 

Fachperspektiven besteht, welche Voraussetzungen und Rahmenbedingungen zu 

berücksichtigen sind und welche Folgen dadurch auftreten können: 
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Weitere beschriebene Perspektiven sind die geschichtliche Perspektive, die 

geographische Perspektive, die naturwissenschaftliche Perspektive, die technische 

Perspektive, die ethisch-philosophische Perspektive und die ästhetische Perspektive. 

Hierbei ist jedoch zu erwähnen, dass es sich bei den jeweiligen Perspektiven nicht 

um scharf abgegrenzte Arbeitsbereiche handelt, sondern diese miteinander 

verflochten sind. Ein solches Raster kann auch bei der Planung von 

Bildungsangeboten für Schulen im Nationalpark hilfreich sein. So ließe sich das 

Konstrukt Nationalpark selbst aus unterschiedlichen Perspektiven beleuchten und 

bearbeiten. Die Nutzung des Rasters bei der Vorbereitung vermindert das Risiko 

einer Benachteiligung einzelner Perspektiven und betont auch den Bedarf an 

Handlung. Anzumerken ist hier, dass es von besonderer Wichtigkeit ist, dass auch 

die Handlungs- und Veränderungsmöglichkeiten der Schülerinnen und Schüler 

Abbildung 8: Beispiel für didaktische Vernetzung, 

Quelle: Sander (2005) 
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erarbeitet werden, da dadurch das Gefühl der Ohnmacht gegenüber der Komplexität 

der Problemstellungen minimiert werden kann und die Lernenden involviert werden. 
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8.2. Die Rolle der Schule bei der Bildung für Nachhaltige 

Entwicklung 

 
Der Zusammenhang von Politik, Bildung und nachhaltiger Entwicklung liegt laut De 

Haan auf der Hand: 

 

„Wo es erstens um einen weitreichenden mentalen Wandel geht, 

werden Prozesse veränderter Bewusstseinsbildung der Individuen 

notwendig, und diese sind nur über das Lernen zu verwirklichen. Die 

Selbstveränderung setzt eine gezielte Steuerungspolitik voraus – 

und Institutionen, die diese Veränderung bewirken können.“  

(De Haan 2004:40) 

 

Nachhaltige Entwicklung lässt sich zumindest strukturell in die Dimensionen 

Ökologie, Ökonomie, Soziales und Politik aufschlüsseln. Man spricht hierbei auch 

vom Dreieck der Nachhaltigkeit.  

 

 

 

 
Abbildung 6: Das Dreieck der 

Nachhaltigkeit, 

Quelle: www.verbraucherbildung.de 
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Bei der Vermittlung von nachhaltiger Entwicklung sollen diese jedoch nicht als 

abgegrenzte Teilaspekte einer nachhaltigen Entwicklung angesehen werden, sondern 

als Ganzes. Die Möglichkeiten der Umsetzung solch einer Bildung sind sehr 

unterschiedlich. Als ein Ansatzpunkt kann das Konzept der Umweltbildung, welche 

laut Gerhard de Haan nach der Rio-Konferenz im Jahr 1992 auch als Bildung für 

nachhaltige Entwicklung identifiziert werden kann. De Haan, Leiter des BLK-

Programms „Bildung für nachhaltige Entwicklung“ in Deutschland, setzte hierbei die 

Gestaltungskompetenz in den Mittelpunkt der Vermittlungsbemühungen. (Vgl. 

Heinrich et al. 2007:126). „Mit Gestaltungskompetenz wird dabei das nach vorne 

weisende Vermögen bezeichnet, die Zukunft von Sozeitäten, in denen man lebt, in 

aktiver Teilhabe im Sinne nachhaltiger Entwicklung modifizieren und modellieren zu 

können“ (Heinrich et al. 2007:126). Durch die Gestaltungskompetenz sollen 

Schülerinnen und Schüler fähig sein, im Sinne der Nachhaltigkeit zielgerichtet zu 

handeln. Dabei werden acht Teilkompetenzen der Gestaltungsfähigkeit 

unterschieden: 

 

„ 

• vorausschauendes Denken und Kenntnisse im Bereich von 

Zukunftsszenarien und -entwürfen 

• Fähigkeit zu interdisziplinären Herangehensweisen bei 

Problemlösungen und Innovationen 

• Vernetzungs- und Planungskompetenz 

• transkulturelle Verständigung und Kooperation 

• Fähigkeit zur Empathie und Solidarität 

• Verständigungskompetenz und Fähigkeit zur Kooperation 

• Fähigkeit, sich und andere motivieren zu können 

• Kompetenz zur distanzierten Reflexion über individuelle wie 

kulturelle Leitbilder.“ 

(Heinrich 2007:127) 

 

Durch die Auffächerung der Gestaltungskompetenz wird ersichtlich, dass es um eine 

weitreichende und umfassende Einbindung des Umweltgedankens in die 

Entscheidungen des täglichen Lebens geht, sowie um deren Umsetzung in der 

schulischen Praxis. Allgemein kann gesagt werden, dass nachhaltige Entwicklung ein 
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Bestandteil der Bildungsaufgabe ist, die die jüngeren Generationen dazu befähigen 

soll, die Lebensverhältnisse humaner zu gestalten. Dabei steht die Selbstentwicklung 

und Selbstbestimmung eines jeden Menschen und die Fähigkeit, sich mit der Welt 

und anderen Menschen auseinanderzusetzen, im Zentrum der Betrachtung. Die 

jüngeren Generationen sollen befähigt werden, sich reflexiv und 

verantwortungsbewusst im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung der Zukunft in die 

Gesellschaft einzubringen. Dazu gehört auch, sich mit Fragen aus konkreten 

Handlungsfeldern auseinander zu setzen und Wege zu finden, wie sich die Zukunft 

nachhaltig gestalten lässt. „Reflektierte Gestaltungskompetenz“ – und gerade nicht 

„blinde Aktion“ oder nicht hinterfragte Handlungsmuster – ist Ziel der Bildung im 

Kontext nachhaltiger Entwicklung“ (Heinrich et al. 2007:129). Heinrich et al. führt den 

Begriff der Gestaltungskompetenz noch weiter und definiert Bildung für nachhaltige 

Entwicklung als „die Entfaltung von Lebensbewältigungs- und 

Lebensgestaltungskompetenz in sozialer, ökologischer, ökonomischer und politischer 

Verantwortung“ (2007:130) gegenüber anderen Generationen. Auch Vielhaber sieht 

die Aufgabe der Bildung für nachhaltige Entwicklung in der Vermittlung von nötigen 

Kompetenzen und Einstellungen, damit künftige Generationen eine lebenswerte Welt 

vorfinden können. Er bestärkt die Wichtigkeit einer individuellen Bewusstseinsbildung 

und einer Identifikation mit dem eigenen Lebensraum. Bildung für nachhaltige 

Entwicklung ist somit  

 

„keineswegs nur Wissensvermittlung, sondern erfährt ihre 

Realisierung praktisch exklusiv im Verlauf handlungsorientierter 

politischer Lernprozesse, die mit Visionen, Phantasie und Kreativität 

gestaltet sind, in deren Rahmen Neues gewagt und Unbekanntes 

erschlossen wird.“ (Vielhaber 2006:18) 

 

Heinrich betont weiters, dass man hierbei nicht von einer „Katastrophen-Pädagogik“ 

ausgehen darf, die allein auf apokalyptische Szenarien von Katastrophen hinweist, 

ohne Handlungsmöglichkeiten aufzuzeigen. Jedoch identifiziert Vielhaber die 

Vermittlung in Lehrbüchern gerade als solche, die mehr oder weniger drastisch darauf 

hinweist, dass die Konsequenzen unseres derzeitigen Wirtschaftens zur einer 

kollektiven „Weltversauung“ (Vielhaber 2006:19) führen.  
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Auch die von Silviva erstellte Studie mit dem Titel „Entwicklung von Umweltbildung in 

Pärken als nationale Bedeutung“ weist auf eine Veränderung der Erwartungen an die 

Umweltbildung und deren selbst gesteckter Ziele in den letzten zwanzig Jahren hin. 

War anfangs eine Vermittlung von Wissen über ökologische Zusammenhänge, 

Hintergründe und Auswirkungen der unterschiedlichen Verhaltensweisen des 

Menschen auf die Natur erwünscht und angesehen und damit das Einüben von 

umweltgerechten Verhalten als Ziel definiert, so sind heutzutage die Bedürfnisse und 

Erwartungen heterogener (Vgl. Silviva 2009). 

 

„Eine zeitgemäße Umweltbildung fördert und unterstützt die 

Kompetenzen für verantwortungsbewusstes Verhalten, und erlaubt 

den Menschen, die Auswirkungen ihres Handelns auf die Umwelt 

und die Beziehungen zwischen den Gesellschaften und ihren 

Lebenswelten zu begreifen.“ (Silviva 2009:10)  

 

Weiters heißt es, dass die Umweltbildung motivierend auf die Menschen wirken soll 

und ihnen dazu verhelfen soll, „selbstbestimmt und verantwortungsbewusst die 

Zukunft von Umwelt und Gesellschaft“ (ebd.) mitzugestalten. 

Dabei orientiert sich eine zeitgemäße Umweltbildung an folgenden didaktischen 

Grundsätzen: 

 

• erfahrungs- und situationsorientiert 

• visionsorientiert 

• partizipationsorientiert 

• mehrperspektivistisch und vernetzt 

• handlungs- und gestaltungsorientiert 

• reflexionsorientiert (Vgl. ebd.) 

 

In der „Österreichischen Strategie zur Nachhaltigen Entwicklung“ wird Bildung für 

Nachhaltigkeit in der formalen Bildung auf allen Ebenen, von der vorschulischen 

Bildung bis zur Hochschule und Universität, gefordert. In der Vorschule 

beziehungsweise im Kindergarten empfehlen sich dazu Schwerpunkte zum sozialen 

Lernen und der Förderung des Umwelt- und Naturbezugs. Die erworbenen 

Kompetenzen bieten die Basis für eine spätere Bildung für nachhaltige Entwicklung. 
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In der Primarstufe soll diese Grundlage für ein Lernen von nachhaltigen Aspekten 

erweitert und reflektiert werden. In der Sekundarstufe wird eine interdisziplinäre 

Zusammenarbeit gefordert, die die Integration von Bildung für Nachhaltigkeit in 

ökologischen, ökonomischen und sozialen Themen fördern soll. Fächerverbindendes 

Lernen und Kooperationen zwischen Schulen und Gemeinden, Unternehmen und 

NGOs sollen die Lebensnähe garantieren und der Schwerpunkt auf Kommunikations- 

und Managementstrukturen gelegt werden. 

 

De Haan führt in einer Evaluation neun Hindernisse entgegen einer erfolgreichen 

Umsetzung von Umweltbildung an, die sich auch in der Schule beobachten lassen. 

Vor allem wirke sich die Dominanz der fachbezogenen Lehrkonzepte negativ auf die 

Umweltbildung und die Auflockerung der starren Strukturen im Unterricht aus, wobei 

primär traditionelle Lernmethoden eine Implementierung umweltbildender Inhalte 

erschweren oder auch verhindern. So verkomme Umweltbildung zu einem 

Pausenfüller oder auch zu einem Freizeitangebot, das außerhalb der sonst 

prüfungsrelevanten Unterrichtszeit stattfindet. Diese Hindernisse können auf das 

Desinteresse und die Überforderung des Lehrpersonals zurückgeführt werden, wobei 

das Fehlen von Fortbildung und wissenschaftlicher Forschung dabei eine Rolle spielt. 

Somit kann das Bildungssystem mit seinen unflexiblen, personellen und finanziellen 

Strukturen als eine Bremse der erfolgreichen Implementierung von Umweltbildung in 

der Bildung identifiziert werden (Vgl. Kalff 2000). 

 

 

8.3. Der Lehrplan und die Umweltbildung 

 
Obwohl die Umsetzung der Umweltbildung nur unzureichend vonstatten geht, spielt 

sie, beziehungsweise die Bildung für Nachhaltigkeit. im Allgemeinen Lehrplan eine 

wichtige Rolle. So wird dem Thema Natur und Technik ein eigener Bildungsbereich 

gewidmet, wobei die Natur als Grundlage des menschlichen Lebens definiert wird. 

Das Verständnis über die Wirkungszusammenhänge der Natur wird als Basis für 

einen bewussten Umgang mit Natur und Technik angesehen, wobei zur Orientierung 

in der heutigen modernen Welt insbesondere ein Verständnis für Phänomene, Fragen 

und Problemstellungen aus der Mathematik, den Naturwissenschaften und der 

Technik dienen soll. Der Unterricht soll Schülerinnen und Schüler dazu befähigen, 
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„sich mit Wertvorstellungen und ethischen Fragen im Zusammenhang mit Natur und 

Technik sowie Mensch und Umwelt auseinander zu setzen“ (GW-Lehrplan Unterstufe 

2000:4). Dabei sind grundlegendes Wissen, sowie Entscheidungs- und 

Handlungsfähigkeit zu vermitteln. Die Aufgabe der Umweltbildung besteht nicht mehr 

in der alleinigen Vermittlung einer objektiven Umweltbildung, „sondern vielmehr am 

Prozess mitzuwirken, dieses Leitbild in spezifischen Situationen – die innerhalb der 

Umweltbildung Lehr- und Lernsituation sind – mit Inhalt zu füllen, auszudifferenzieren 

und zu konkretisieren“ (Kalff 2000:37). Die Bildung für Nachhaltigkeit zielt also 

heutzutage vorwiegend auf das Vermitteln von Kompetenzen für die Suche nach 

zukünftigen, nachhaltigen Wegen anstatt auf die Wissensvermittlung ab (Vgl. Kalff 

2000). Diese Entwicklung zeigt sich auch in den Maßnahmen- und Zielkatalogen zur 

Bildung für nachhaltige Entwicklung, sowie in den Lehrplänen: „Dialog- und 

Konfliktfähigkeit, Problemlösefähigkeit, vernetztes Denken, Handlungsorientierung 

und dergleichen“ (Kalff 2000:38).  

 

Das Fach Geographie und Wirtschaftskunde bietet für die Bildung für nachhaltige 

Entwicklung einen überaus geeigneten Rahmen. So weist Vielhaber darauf hin, dass 

die von der UN-Dekade abgesegneten Leitbilder, die auch als Leitbilder für die 

nachhaltige Entwicklung angesehen werden können, sich gut mit dem Lehrplan 

dieses Faches vereinbaren lassen (Vgl. Vielhaber 2006). 

 

Schon bei der Betrachtung des Lehrplans der AHS Unterstufe für das Fach 

Geographie und Wirtschaftskunde wird deutlich, dass hier der Fokus stark auf die 

Umweltbildung ausgelegt ist. So wird bei der Erklärung der Bildungsbereiche 

angeführt, dass die Schülerinnen und Schüler den „verantwortungsvollen Umgang mit 

der Umwelt“ (GW-Lehrplan Unterstufe 2000:1) erlernen sollen. Des Weiteren wird die 

„Entwicklung der Bereitschaft zur Mitwirkung an der Gestaltung der Umwelt“ (GW-

Lehrplan Unterstufe 2000:1) als wichtig angesehen. Unter den didaktischen 

Grundsätzen wird angeführt, dass der Geographie und Wirtschaftskunde-Unterricht 

hierbei regelmäßig an der näheren Umwelt ansetzen soll, wobei dies mit 

Lehrausgängen, Wanderungen und Betriebserkundungen erlebbar gemacht werden 

soll.  

Betrachtet man die einzelnen Kernbereiche der vier Schulstufen der Unterstufe, so 

lässt sich in jeder Schulstufe ein Bezug zur Natur, Umwelt und Umweltproblemen 
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finden. In der ersten Klasse Unterstufe wird angeführt, dass die Schülerinnen und 

Schüler einfache Wirtschaftsformen und deren Beeinflussung durch die Natur und 

Gesellschaft erkennen sollen. Des Weiteren sollen sie Einsicht bekommen, dass die 

Nutzung von Rohstoffen und Energieträgern oft mit Umweltbelastungen einhergeht. In 

der zweiten Klasse liegt der Schwerpunkt auf den Umweltproblemen, wobei die 

Probleme der Umwelt in Ballungsräumen erkannt werden soll, und die Auswirkungen 

von Betrieben und Produktionsprozessen erfasst werden sollen. In der dritten Klasse 

Unterstufe wird auf die unterschiedlichen Umweltqualitäten von Standorten 

hingewiesen. In der vierten Klasse soll innerhalb des Kernbereichs der Globalisierung 

die Verantwortung für die „Eine Erde“ erkannt werden.  

Wirft man einen Blick auf den Unter- und Oberstufenlehrplan für das Fach 

Geographie und Umweltkunde, so lässt sich zweifellos erkennen, dass die 

ErstellerInnen des Lehrplans von Klafkis Schlüsselproblemen, die er im Rahmen der 

kritisch-konstruktiven Didaktik formulierte, inspiriert wurden.  

 

Vielhaber (2006) weist in seinem Artikel „Wie viel Nachhaltigkeit verträgt das 

Schulfach Geographie und Wirtschaftskunde?“ auch darauf hin, dass die formulierten 

Herausforderungen der nachhaltigen Entwicklung deutlich Überschneidungen mit 

Klafkis Schlüsselproblemen erkennen lassen und dies deutlich macht, wie aktuell die 

Schlüsselprobleme auch heute noch sind. Jedoch darf sich das Fach Geographie und 

Wirtschaftskunde nicht auf seinen Lorbeeren ausruhen, sondern müsse aktiv an 

deren Umsetzung arbeiten. 

 

Das Rundschreiben zur Umwelterziehung 

Im Jahr 1994 wurde in einem Rundschreiben die Umwelterziehung als ein unbefristet 

gültiges Unterrichtsprinzip in der Schulausbildung verankert. Mit diesem Dokument 

wird gefordert, dass ökologische Einsichten schon bei jungen Menschen ausgeprägt 

werden sollen und dies insbesondere eine Aufgabe für die Schule ist. Als Ziel der 

schulischen Umwelterziehung wird die „Erlangung einer ökologischen 

Handlungskompetenz“ (Rundschreiben 1994:2) genannt, die durch einen langfristigen 

Lernprozess erreicht werden soll, wodurch ein lebenslanges kritisches 

Umweltverhalten erzielt werden soll. Um dies zu erreichen, ist die Umwelterziehung 

als ein fächerübergreifendes Unterrichtsprinzip in allen Fächern der Schule zu 

integrieren. Solche Unterrichtsprinzipien „dienen der Verwirklichung jener Bildungs- 
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und Erziehungsaufgaben der Schule, die nicht einem Unterrichtsgegenstand 

zugeordnet werden können, sondern fächerübergreifend im Zusammenwirken vieler 

oder aller Unterrichtsgegenstände zu bewältigen sind“ (Rundschreiben 1994:7). Bei 

der Vermittlung sollen verschiedene Gesichtspunkte und Meinungen herangezogen 

werden, die eine umfassende Sichtweise und Auseinandersetzung mit dem 

Spannungsfeld der Nachhaltigkeit ermöglichen. Im Rundschreiben wird gefordert, 

dass zur Problematisierung, Anwendung und Bewusstseinsbildung von 

Umwelterziehung im Unterricht Arbeitsformen und Anschauungsmittel zu wählen sind, 

die eine „möglichst unmittelbare Begegnung mit der Umweltsituation“ 

(Rundschreiben1994:8) ermöglichen. Hierzu eignet sich der Besuch eines 

außerschulischen Lernorts, wie zum Beispiel eines Nationalparks, besonders gut. 

Auch bei der Erfüllung der Forderung nach Aktionen zum Umweltschutz, wie zum 

Beispiel die Gestaltung eines Umweltschutztages, können die Angebote des 

Nationalparks zur Vorbereitung genutzt werden. 
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8.4. Umweltbildung im Nationalpark 

 
„Die Naturpärke erhalten ihre Existenzberechtigung vom großen 

Wert der Natur auf ihrem Gebiet, und sie wollen die Menschen 

insbesondere wegen der in ihnen möglichen Naturerlebnisse 

anlocken. Die Schönheit und damit der Wert dieser Natur kann 

langfristig nur erhalten bleiben, wenn die Bewohner und die 

Besucher der Pärke rücksichts- und verantwortungsvoll – mit 

anderen Worten nachhaltig – mit ihr umgehen.“ (Silviva 2009:11)  

 

Gerade die Nationalparks können den Menschen aufzeigen, wie bereichernd der 

Mensch auf dessen Umwelt wirken kann, da es sich bei der als „Natur“ bezeichneter 

Landschaft im Regelfall um Kulturlandschaft, also vom Menschen beeinflusste Natur, 

handelt. Die anthropogen geprägte Kulturlandschaft des Nationalparks kann somit als 

ein Vorzeigeobjekt gesehen werden und widerlegt somit auch die weit verbreitete 

Annahme, dass der Mensch und seine Eingriffe nur schädlich und schlecht für die 

Natur seien. Dies zeigt wiederum, wie wichtig die Bildung zur nachhaltigen 

Entwicklung ist und welch wichtige Rolle Nationalparks dabei spielen können und 

sollen.  

 

Bei der Betrachtung des Bildungsangebots der Nationalparks ist jedoch zu 

hinterfragen, inwieweit das Angebotene auch den Bedürfnissen der Lernenden 

entspricht. Attraktionen wie Höhlenwanderungen, Kanutouren und Flöße bauen 

werden im Nationalpark als Angebote für Schulen präsentiert, die sicherlich bleibende 

Eindrücke hinterlassen. Jedoch stellt sich die Frage, inwieweit diese zu einem 

Verständnis der Nationalparkidee oder einer Sensibilisierung für die Natur führen, 

oder die Natur nur als Sportplatz empfinden lassen.  

 

Das Heranführen der Lernenden an die Natur wird eine immer größere 

Herausforderung. Laut Staats ist es im Nationalpark die Aufgabe der 

Nationalparkbetreuung, die Schülerinnen und Schüler mit einer besonderen 

Beziehung zur Natur anzustecken und mit Spielen und Aufgaben ihre Inspiration, 

Neugier und Kreativität zu wecken (Vgl. Staats 2005). Seewald (1999) führt eine 
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gelungene Nationalparkpädagogik auf ein intensives Zusammenwirken von 

Lehrenden und Nationalparkbetreuerinnen und -betreuern zurück. 

Nationalparkpädagogik wird dabei als eine besondere Form des Lernens in der Natur 

verstanden. Diese geforderte Kooperation zwischen Nationalpark und Lehrpersonen 

konnte jedoch bei der Begleitung der zwei Exkursionen nicht beobachtet werden, da 

die Lehrpersonen nur die oberflächlichen und auch etwas dürftigen Informationen aus 

der Programmbroschüre hatten und somit die Lernenden auch nicht angemessen 

vorbereiten konnten.  

 

Wirft man einen Blick auf die Zahl der Besucherinnen und Besucher, insbesondere 

der Kinder, so zeigt der Nationalpark Kalkalpen eine äußerst positive Bilanz. Schlüsse 

über den Erfolg des Bildungsprogramms können davon jedoch nicht gezogen 

werden. So ist zu hinterfragen und zu reflektieren, ob es durch das Angebot auch 

gelungen ist, die Schülerinnen und Schüler für den Nationalpark und seine 

Tätigkeiten und auch für die Natur selbst zu sensibilisieren, oder ob das Angebot nur 

als nette Abwechslung zum sonst stoffreichen Unterricht und ohne Einbeziehung in 

den normalen Bildungsvorgang ausgewählt und genutzt wurde. Staats weist darauf 

hin, dass dies noch nicht untersucht wurde (Vgl. ebd.). Hierbei kann als Grundlage 

einer produktiv ausgerichteten Bildung für nachhaltige Entwicklung der Katalog der 

Mindeststandards von Heinrich, die sich auch mit den zuvor genannten didaktischen 

Voraussetzungen überschneiden, herangezogen werden: 

 

„ 

• Zumindest die ökonomischen, ökologischen und sozialen 

Dimensionen müssen im Sinne zukunftsfähiger Entwicklungen 

zusammen gedacht werden. 

• Die Position muss sich als demokratisch in dem Sinn erweisen, 

dass ihre partizipativen Elemente immanent sind. 

• Die Position muss sich als human erweisen, wozu zumindest 

eine Übereinstimmung mit den Menschenrechten auch vor dem 

Hintergrund der globalen Entwicklungen notwendig ist. 

• Die Position muss Möglichkeiten eröffnen, eigene Standpunkte 

mehrperspektivisch zu hinterfragen. 
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• Die Position muss Vorstellungen dazu anbieten können, was sie 

zur individuellen Handlungsfähigkeit in einer neuen Qualität im 

Sinne der drei erstgenannten Punkte beiträgt.“ 

 (Heinrich et al. 2007:23) 

 

Um nachhaltiges Handeln zu fördern, müssen die Lernsituationen im Nationalpark die 

Möglichkeit bieten, Positionen zu hinterfragen und unterschiedliche Perspektiven 

kennen zu lernen.  

 

Die Entstehung vieler Nationalparks hängt mit einem besonderen Ereignis 

zusammen. Konflikte, basierend auf Ausbeutung, Nutzung und Schutz, die dem 

Problemfeld Ökologie versus Ökonomie angehören, waren Auslöser für die Gründung  

von Schutzzonen wie den Nationalparks. Der Einbezug der Entstehungsgeschichte in 

den Unterricht birgt hierbei ein großes Potential für Lernende. Die Geschichte der 

Entstehung soll in die Nationalparkarbeit und -pädagogik einfließen, da dabei der 

Wert der Natur und das Potential einer Landschaft in den Vordergrund fokussiert 

werden. Im Vordergrund der Nationalparkpädagogik steht  

 

„dabei nicht die oberflächliche, auf Befriedigung von 

Bewegungsdrang oder kognitivem Wissen ausgerichtete Intention, 

sondern der Versuch, sich mit dem Wesen der Natur, ihren Kräften 

und Werten für ein körperliches Wohlbefinden des Menschen als Teil 

dieser Natur auseinander zu setzen.“ (Seewald 1999:6) 

 

Um auf die Mindeststandards nach Heinrich zurückzukommen und diese 

umzusetzen, ist es bei der Aufrollung der Entstehungsgeschichte des Nationalparks 

wichtig, dass unterschiedliche Perspektiven bearbeitet werden und die 

ökonomischen, ökologischen und sozialen Dimensionen dieses Prozesses beleuchtet 

werden (Vgl. Heinrich 2007). Die Auseinandersetzung mit diesen Themen soll über 

spielerisch-kreative Aktivitäten hinausgehen und die Lernenden zu einem tieferen 

Verständnis von Natur, Kultur und der Mitwelt führen. Als Hauptziel der 

Nationalparkpädagogik sieht Seewald die Einsicht, dass „Naturschutz im Nationalpark 

und außerhalb davon nicht Schutz der Natur um ihrer selbst Willen ist [B], sondern 

Schutz der Natur ist Schutz für den Menschen, also Menschenschutz“ (1999:6). Die 
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Handlungsmöglichkeiten der Schülerinnen und Schüler sollen in den Vordergrund 

gerückt werden, um dem Gefühl der Machtlosigkeit gegenüber dem Naturschutz 

entgegen zu wirken. 

 

9. Resümee 

 

Das Ziel dieser Arbeit war es, den Ist-Zustand des angebotenen Bildungsprogramms 

des Nationalpark Kalkalpen festzustellen, konnte jedoch nicht ganz erfüllt werden. Die 

Analyse fand dabei anhand eines ausgesuchten Beispiels einer Exkursion statt und 

man kann somit keine Aussagen über das restliche Bildungsangebot machen. Bei der 

Beobachtung des Beispiels wurde untersucht, in wieweit die Praxis den heutigen 

Anforderungen ausgewählter Methoden und didaktischer Theorien entspricht.  

 

Trotz der heutigen allgemein anerkannten Ansicht, dass die Inhalte des Unterrichts an 

der Lebenssituation der Schülerinnen und Schüler ansetzen sollen, konnte dies bei 

der Exkursion leider nicht beobachtet werden. Bei der Beobachtung hatte man somit 

das Gefühl, dass die Lernenden unterfordert waren und das Interesse an den 

Inhalten schnell verloren ging. Hier sei jedoch anzumerken, dass es sich nur um ein 

Beispiel eines Bildungsangebots des Nationalpark Kalkalpen handelte und somit 

keine Verallgemeinerung oder Rückschließung auf das restliche Bildungsangebot 

erfolgen darf.  

 

Nachdem der Ablauf der beobachteten Exkursion beschrieben und analysiert wurde, 

wurden Lösungsvorschläge einer anderen Umsetzung der Thematik vorgestellt. Diese 

basierten auf den Erkenntnissen des kritisch-konstruktiven Ansatzes, der 

Curriculumtheorie und den Methoden der Handlungsorientierung und der 

Schülerorientierung. Es wurde versucht die Unterrichtsbeispiele so zu gestalten und 

zu beschreiben, dass das Programm auch auf andere Klassen übertragen werden 

kann. Dabei muss natürlich eine etwas abgeänderte Vorgangsweise verwendet 

werden. Des Weiteren wurde versucht, den Ablauf der Exkursion besser auf die 

teilnehmenden Schülerinnen und Schüler auszurichten und abzustimmen, und auch 

weitere Perspektiven – so genannte „Fenster“ – zu dieser Thematik zu beschreiben 

und zu eröffnen. Dadurch sollte sichtbar gemacht werden, dass das Thema Wald und 
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Nationalpark noch viele andere Aspekte beinhaltet, die interessant sind und zu einer 

kritisch-reflektiven Auseinandersetzung einladen. Ziel bei der Auseinandersetzung mit 

diesen ist es, dass sich die Lernenden mehr von den Inhalten mitnehmen können, da 

sie die Möglichkeit haben sich mit ihren eigenen Fragen auseinander zu setzen und 

ihr Interesse für eine nähere Beschäftigung damit geweckt wird.  

 

Der Einblick in die Bildung zur nachhaltigen Entwicklung, der in dieser Arbeit versucht 

wurde zu geben, sollte darauf hinweisen, dass es sich dabei nicht nur um das 

Kennenlernen der Natur und einer Vermittlung von Wissen bezüglich des 

Umweltschutzes geht, sondern auch um das Aufzeigen von Handlungsmöglichkeiten 

für die Schülerinnen und Schüler. Hierbei bietet der Nationalpark Kalkalpen noch ein 

großes Potential für die Vermittlung dieser Werte, welches von der Geschäftsführung 

des Nationalparks leider noch nicht in das Programm für private Besucherinnen und 

Besucher und für Schulklassen in Betracht gezogen wurde. 

 

Abschließend soll hier noch angemerkt werden, dass trotz der aufwendigen 

organisatorischen Vorbereitung im Vergleich zum Regelunterricht und der nicht 

zufrieden stellenden Umsetzung von Lernprozessen im Rahmen der von mir 

beobachteten Exkursion im Nationalpark nicht vergessen werden darf, dass durch 

das Nutzen von außerschulischen Lernorten prinzipiell eine Auseinandersetzung mit 

Inhalten ermöglicht wird, die in einem Klassenraum nur schwer oder vielleicht auch 

gar nicht umgesetzt werden können.  

 

Es sei auch noch anzumerken, dass gerade Exkursionen bleibende Eindrücke bei 

den Schülerinnen und Schülern hinterlassen können und deren Durchführung als 

spannende Herausforderung für die Lehrperson zu sehen ist. 
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Abb. 9. Dreieck der Nachhaltigkeit.  

Online unter: www.verbraucherbildung.de 

(Letzter Aufruf: 30.08.2011) 
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