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 Vorwort  I

 

 Tra il dire e il fare c´è di mezzo il mare

 (Zwischen dem Reden und dem Tun liegt ein Meer)

 Vorwort

 Fünf Jahre konnte ich mich mit einem immer wieder spannenden Thema auseinandersetzen
- (Umwelt-)Bildung für touristisch motivierte Menschen in und durch Freizeiteinrich-
tungen. Mein institutionelles Schwerpunktinteresse galt dabei auch schon während des
Studiums der Angewandten Kulturwissenschaften den Nationalparken Deutschlands.

 Die räumliche Ausdehnung, aber auch die immensen Gästezahlen stellen allgemein ein ganz
erhebliches Potenzial für informelle Umweltbildung in deutschen Großschutzgebieten dar.
Um diese Möglichkeiten optimal zu nutzen, sind allerdings intern wie extern erhebliche
Hürden zu überwinden.

 Das beste Konzept kann ohne passende externe Rahmenbedingungen wenig bewirken. Dazu
gehört bei den deutschen Nationalparken bspw. die Verwaltung, die uneinheitlich bei den
Ländern, statt wie bei Nationalparken eigentlich gefordert, auf Bundesebene angesiedelt ist.
Genaugenommen haben wir es also mit Länderparken zu tun. Ein weiteres Problem ist die
Finanzierung, die in der Regel ungenügend ist. Ausserdem werden, z.T. aus
Prestigegründen, Nationalparke umgesetzt, wo es teilweise sinnvoller gewesen wäre,
Biosphärenreservate, Naturschutzgebiete oder Naturparke neuer Prägung einzurichten,
wodurch Akzeptanzprobleme vorprogrammiert sind.

 Von Nationalpark- und Marketingexperten werden aus diesen Gründen viele der Gebiete als
„äußerst erklärungsbedürftige Produkte“ oder „Etikettenschwindel“ bezeichnet (Feige 1998,
3; Bibelriether 2000, 4). Hieraus begründet sich auch ein oftmals schwerer Stand der
Nationalparkmitarbeiter.

 Neben diesen externen Hürden sind aber auch interne Herausforderungen zu konstatieren.
Trotz Bemühungen u.a. von Europarc, dem WWF oder dem Bundesverband Naturwacht
e.V., scheint es nicht möglich, sich auf Verbandsebene bspw. auf ein einheitliches Logo zu
verständigen, ein gemeinsames, durchdacht konzipiertes Umweltbildungsrahmenkonzept zu
entwickeln oder Managementmaßnahmen aufeinander abzustimmen (vor allem in
Nationalparken, die denselben Lebensraum bedecken, aber durch Bundeslandgrenzen
voneinander getrennt sind).

 Nun ist es natürlich einfach, für mich als Aussenstehenden, Kritik zu üben. Ich tue dies in
der Hoffnung, mit der vorliegenden Arbeit einen kleinen, konstruktiven Beitrag für die
Zukunft der Umweltbildung in diesen Gebieten zu leisten.

 Entsprechend dem Motto meiner Arbeit liegt zwischen dem Reden und dem Tun ein Meer.
Für mich heißt das u.a., dass die Theorie sich an der Praxis messen lassen und auf der
anderen Seite die Praxis sich stärker als bislang auf eine theoretische Reflexion einlassen
sollte. Das schöne ist schließlich, dass das Meer (ein wunderbarer Lebensraum) bereist und
überquert werden kann.

 

 Lüneburg im Juli 2000 

Lars Wohlers
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 Einleitung  1

 1. Einleitung

 1.1 Begriffsabgrenzung

 INHALTLICHER SCHWERPUNKT DER vorliegenden Arbeit ist die Konzeption von Um-
weltbildung für Touristen. Ursprünge touristischer Umweltbildung lassen sich vor allem in
Nordamerika finden. Dort als „Interpretation“ bezeichnet, wird in der vorliegenden Arbeit
der Begriff der informellen Umweltbildung eingeführt und verwandt.

 Immer häufiger wird mit Rückgriff auf amerikanische Erfahrungen der Terminus
„Interpretation” im Zusammenhang mit Umweltbildungsaktivitäten vor allem in deutschen
Nationalparken verwandt. Der Umstand, dass dabei z.T. sehr unterschiedliche Vorstellungen
darüber verbreitet werden, was unter „Interpretation” zu verstehen ist, bildete den Anlaß,
das Thema aufzuarbeiten. Dazu lässt sich zunächst festhalten, dass der  Begriff „Interpre-
tation” in bezug auf Bildungsveranstaltungen und -einrichtungen sprachlich unscharf ist.

 Im deutschen wird „Interpret” eher mit Musikinterpreten assoziiert. „Interpretation” dage-
gen meint vor allem die Erklärung und Deutung von Texten.

 Im englischen bedeutet „interpretation” normalerweise „Übersetzung”. Selbst in der anglo-
amerikanischen Öffentlichkeit ist die Bedeutung von „interpretation” als einer spezifischen
Form von Bildungsarbeit praktisch unbekannt (u.a. Vorwort in Knudson/Beck/Cable 1995,
XIII). Daher tritt bspw. Veverka (1994, 21) für eine veränderte Schreibweise ein, um sich
auf diese Weise besser abzuheben („Interpretor” statt „Interpreter” bei gleichbleibender
Aussprache). Beck/Cable (1998, 210) halten dem entgegen, dass dieser neue Kunstbegriff
erstens in keinem Wörterbuch zu finden sei und zweitens in der Öffentlichkeit noch weniger
bekannt wäre. Aus diesen Gründen sprechen sich die beiden Autoren gegen den Vorschlag
Veverkas aus.

 Vor diesem Hintergrund wird im folgenden daher statt „Interpretation” der Begriff der
informellen Umweltbildung verwandt. Letzterer weist bereits durch den metabegrifflichen
Zusatz informell eine größere Trennschärfe auf als „Interpretation” (s. Kap. 4). Einen ersten
Überblick über das Verständnis, das „Interpretation” bzw. informeller Umweltbildung in
dieser Arbeit zugrundeliegt, vermittelt Tab. 1.
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 Dimensionsmerkmale Dimen-
sionen

 formelle Umweltbildung  informelle Umweltbildung

 Oberziel • umweltfreundlicheres Handeln • umweltfreundlicheres Handeln

 Motivation • vorwiegend extrinsisch • intrinsisch

 Stimulus • symbolisch

• verbal/visuell

• uniform

• längerfristige Auseinandersetzung mit
Inhalten

• Auseinandersetzungsform
vorgegeben durch Lehrkörper

• Originalobjekte

• abwechslungsreich

• variabel

• kurzfristige Auseinandersetzung mit
Inhalten

• Art und Intensität der
Auseinandersetzung durch Besucher
bestimmt

 Lernumgebung • konzentrierte Atmosphäre

• Subjektorientierung (spezifisch)

• Lernende bleiben in der gleichen
Umgebung (stationär)

• Umgebung ist einseitig auf formelle
Auseinandersetzung mit dem Lehr-
material ausgerichtet

• entspannte Atmosphäre

• Erfahrungsorientierung (diffus)

• Besucher können sich frei in der
Umgebung bewegen (ambulant)

• Umgebung ist vielfältig strukturiert und
hat Freizeitcharakter

 Verhalten • Verhaltensform vorgegeben

• zeitlich strukturiert

• Tempo kontrolliert

• Verhaltensform nicht vorgegeben

• zeitlich offen

• Tempo individuell bestimmbar

 Sozialkontakte • definierter Lehrer-Schüler Kontakt

• Lernen als individuelles Ereignis

• Peer-Gruppen Kontakte

 

• Kontakt zwischen Personal und
Besuchern nicht zwingend

• Lernen als soziales Ereignis

• Soziale Interaktion mit Familie, z.T. mit
Peer-Gruppe

 Konsequenzen
für
Teilnehmende

• leistungsorientierte positive wie
negative Konsequenzen

• Konsequenzen kurz- wie langfristig oft
zwingend und monopolistisch
gesteuert

• individuell-bürokatische
Leistungsüberwachung anhand
vorgegebener Maßstäbe

• multiple positive Konsequenzen
(Bedürfnisbefriedigung)

• evtl. negative Konsequenzen (z.B.
Langeweile, Unterlegenheitsgefühl)

• bewertungsfrei, Sanktionierung von
sozialen Gruppen (Familie/Freunde)

 Inhalte • Detail-, Prozess- und

  Orientierungswissen

 

• Prozesswissen

• Naturerfahrung

• Unterhaltung/Erholung

 Zielgruppen-
charakteristika

• verpflichtende Teilnahme
(obligatorische Leistungsrolle)

• altersspezifisch

• Einzelpersonen

• akademische Vorkenntnisse
erforderlich

• freiwillige Teilnahme (fakultative
Spielrolle)

• nicht altersspezifisch

• Gruppen

• keine akademischen Vorkenntnisse
erforderlich

 Tabelle 1: Dichotom-synoptische Gegenüberstellung von Dimensionen und idealtypischen Merkmalen
formeller und informeller Umweltbildung (nach Koran/Shafer 1982; Bitgood 1988; Lüdtke 1991; Norman
1993; Nahrstedt et al. 1994; Ballantyne/Uzzell 1996; erweitert).
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  „Interpretation” bzw. informelle Bildung ist ein Prozess (u.a. Beck/Cable 1987, 3; Knapp
1994, 19f.), dessen inhaltliche Schwerpunktsetzung durch entsprechende Wortergänzungen
gekennzeichnet ist (Beck/Cable 1998, 6). So wird im anglo-amerikanischen Raum von
environmental interpretation gesprochen, was im Rahmen dieser Arbeit der informellen
Umweltbildung entspricht.

 Aus Tab. 1 wird bereits deutlich, dass sich informelle Bildungsaktivitäten, die in der Freizeit
stattfinden, in einer Vielzahl wesentlicher Merkmale von formellen bzw. klassisch
schulischen Aktivitäten unterscheiden. Diese Unterschiede sind bei entsprechenden
Planungen von Bildungsveranstaltungen und -einrichtungen zu berücksichtigen1.

 Die Unterscheidung in formelle versus informelle Bildungsarten wird allerdings auch
kritisiert. So ist z.B. Falk (1992, 97ff.) der Auffassung, dass es keinerlei Unterschiede gibt,
„Learning is learning” (ebd., 99). Falk argumentiert, dass es in schulischer Vermittlungs-
arbeit zwar durchaus Mängel zu beklagen gibt, kommt jedoch zu dem Schluss, dass dies
kein Grund für eine dichotome Darstellung sein sollte. Vielmehr plädiert er dafür, sich
darauf zu besinnen, was in dem hier als formell vorgestellten Bereich zu überarbeiten wäre,
um in Schulen zukünftig zu besseren Vermittlungsformen zu kommen (s.a. Bitgood 1988,
6).

 Dies ist auf der einen Seite sicherlich ein ganzheitlicher Ansatz, auf der anderen Seite
verschwimmen m.E. die in Tab. 1 genannten Merkmale. Letztere haben, wie noch zu zeigen
sein wird, in ihrer derzeitigen Ausprägung konkrete Auswirkungen auf die Planung von
informellen Bildungsveranstaltungen. Tab. 1 bietet einen idealtypisierenden, überblicks-
artigen Einstieg ins Thema, wobei gewisse Verallgemeinerungen nicht zu umgehen sind.

 Es geht nicht darum, formelle Bildung abzuwerten. Alle Bildungsprozesse sind vor dem
Hintergrund ihres jeweiligen Kontextes von Bedeutung (s.a. Peart 1986, 33; Bitgood 1988,
7; Tully 1994, 39). Da jedoch die „Entwertung der Schule als Lernort” (Tully ebd.)
zunimmt, wird es immer bedeutsamer, zu untersuchen, wie informelle Bildungsprozesse
effektiver eingesetzt werden können (Miller 1987, 180), denn freizeitorientierter2 Bildung
kann eine „ergänzende Funktion zur Schulbildung” zukommen (Nahrstedt 1991, 34). Hierzu
kann informelle Umweltbildung einen Beitrag leisten.

                                                 

 1 Die in dieser Arbeit vorgestellten Planungsansätze sind m.E. nicht zu beschränken auf Nationalparke,
sondern sie sind ebenso relevant für andere touristische Einrichtungen, die Bildungsziele verfolgen (z.B.
Museen, Umweltzentren, Freizeitparks), in denen Menschen in ihrer Freizeit angesprochen werden sollen.

 2 Freizeitorientierung meint bei Nahrstedt, dass diese Form der (Weiter-)bildung nicht nur beruflichen
Zwecken dient, sondern an Freizeitorten stattfindet und u.a. informeller Art ist, wobei Nahrstedt hier auch
explizit den Begriff der "Umweltinterpretation" nennt.
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 1.2 Ziele

 Der in dieser Arbeit angestrebte Erkenntnisgewinn bezieht sich im Wesentlichen auf zwei
Bereiche:

 

 1. Aufarbeitung und Reflexion des Themas informelle Umweltbildung.

 Informelle Umweltbildung ist in der wissenschaftlichen Diskussion in Deutschland stark
vernachlässigt und wird in dieser Arbeit verstanden als ein Beitrag zur Umweltbildung im
Kontext pädagogischer Freizeitforschung. Die hier vorgenommene Aufarbeitung stützt sich
im Wesentlichen auf Literatur aus dem anglo-amerikanischen Raum. Beispielhaft wird
abschließend der Stand der Diskussion in den bundesdeutschen Nationalparken anhand
einer Literaturanalyse untersucht.

 Informelle Umweltbildung wird außerdem in den Kontext von Umweltkommunikation
gestellt. Eine theoretische Zusammenschau liegt bislang nicht vor, wobei in der
vorliegenden Arbeit der Vergleich formeller mit informeller Bildung im Vordergrund steht.
Daneben wird gezeigt, dass im anglo-amerikanischen Raum die theoretische Aufarbeitung
von Umweltberatung als Bestandteil von Umweltkommunikation ähnlich vernachlässigt ist,
wie im deutschsprachigen Raum die Aufarbeitung von informeller Umweltbildung.

 

 2. Theoretische Fundierung der Planung informeller Umweltbildung, unter
besonderer Berücksichtigung anglo-amerikanischer Literatur.

 Dabei geht es zum einen um einen Ansatz, der auf der Theorie des geplanten Verhaltens
basiert. Zum anderen wird ein Ansatz entwickelt, der stärker aus der praktischen Arbeit
informeller Umweltbildung abgeleitet wird. Über die aktuelle Diskussion hinausgehend
wird eine Einbettung des Themas in kognitionstheoretische und motivationspsychologische
Zusammenhänge vorgenommen.

 1.3 Vorgehen

 Die Arbeit führt aus der Praxis3 in die Theorie, wobei erste Praktikumserfahrungen zu
Beginn meines Studiums den Wunsch entstehen ließen, Umweltbildungsangebote für
Touristen in Nationalparken besser zu strukturieren. Während und nach dem Studium
sammelte ich daher weitere praktische Erfahrungen in verschiedenen Nationalparken im In-
und Ausland. Nach Beendigung des Studiums ergaben sich außerdem Gelegenheiten,
Konzepte in Form von Nachbesserungsvorschlägen für verschiedene Schutzgebietsein-
richtungen mitzugestalten.

 Parallel zu praktischen Erfahrungen in Nationalparken besuchte ich von Anfang bis Mitte
der 90er Jahre zahlreiche deutsche, nordamerikanische und britische Schutzgebiete. Soweit
es sich einrichten ließ, wurden dabei Gespräche mit den für Umweltbildung Verant-
wortlichen über ihre jeweiligen Vorgehensweisen geführt. Daneben wurden Experten aus

                                                 

 3 Ein Verzeichnis der besuchten Einrichtungen und Experten findet sich in Anhang 1.
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den Bereichen der Besucherforschung, Nationalparkverwaltung, Freizeitparkgestaltung
sowie privaten Planungsbüros für informelle Umweltbildung befragt.

 Wichtiger Bestandteil der Arbeit war ein vertieftes Studium der zum Thema verfügbaren
Fachliteratur. Die Arbeit berücksichtigt neben vornehmlich Autoren aus den USA solche
aus anderen anglo-amerikanischen Ländern (Australien, Großbritannien), Deutschland und
Finnland. Der sich daraus ergebende Blickwinkel ist zwar nicht unwesentlich mitbestimmt
durch die Entwicklung in den USA, doch sind viele der Diskussionsstränge auch auf
deutsche Verhältnisse übertragbar. Es stellt sich die Frage, wie sinnvoll Orientierungen an
Entwicklungen des us-amerikanischen Bildungssystems sind. Die Literatur hierzu erschöpft
sich zumeist in rein formalen Darstellungen des Bildungssystems hüben wie drüben. Bei
Behrmann (1996, 270) findet sich jedoch der Hinweis, Europäer würden sich bei Urteilen
über das us-amerikanische Bildungssystem „häufig nicht am Durchschnitt, sondern an
Extremen” orientieren und zwar im negativen4 wie im positiven. Neben der auch bei
Behrmann vorhandenen Kritik am us-amerikanischen Schulsystem verweist dieser aber
ebenso darauf, dass es schwerfällt,

 ”unter den Bildungsreformen der Bundesrepublik ein Vorhaben zu finden, bei dem nicht auf
amerikanische Vorbilder verwiesen wurde oder wird. Wie die in den sechziger Jahren geführte
Diskussion über Chancengleichheit, Oberstufenreform, Curriculumreform, integrierte Gesamtschulen,
Stufengliederung der Schulen etc. ist die aktuelle Diskussion über den „Technologietransfer” von der
Hochschulforschung zur Wirtschaft, die Verstärkung der Konkurrenz zwischen den Universitäten und
die Verkürzung der Studienzeiten davon beeinflusst.” (ebd., 271)

 Dieses Zitat kann als ein Indiz dafür gewertet werden, dass es durchaus lohnend ist, über
den Transfer von Bildungsmodellen aus dem anglo-amerikanischen Raum nach Deutschland
nachzudenken, auch wenn es Unterschiede, bspw. im Bildungssystem, gibt. Auch zum
aktuellen Thema selbstgesteuertes bzw. -organisiertes Lernen werden Impulse der
amerikanischen Diskussion aufgegriffen (Reischmann 2000).

 Die vorliegende Arbeit wird als Beitrag zur pädagogischen Freizeitforschung verstanden,
wobei der Schwerpunkt auf Umweltbildung liegt. Neben der Verankerung „in der mittel-
europäischen Wissenschaftstradition der Pädagogik/ Erziehungswissenschaften”, gibt es
auch in der pädagogischen Freizeitforschung starke Bezüge zum „anglo-amerikanischen
Wissenschaftssystem” sowie der „weltweit expandierenden interdisziplinären Freizeit-
forschung” (Meder 1999, 8)5.

 Im Zuge der Auswertung deutschsprachiger Literatur wurde eine qualitative Inhaltsanalyse
durchgeführt, die sich mit informeller Umweltbildung in Nationalparken beschäftigt, wobei
davon ausgegangen wurde, dass die vorhandene Literatur den derzeitigen Stand der
Diskussion um „Interpretation” bzw. informelle Umweltbildung in deutschen
Nationalparken widerspiegelt.

 1.4 Aufbau

 Nach einer Diskussion der qualitativen und quantitativen Bedeutung von Freizeit als
Handlungsfeld für Umweltbildung (Kap. 2) wird als Einstieg ein historischer Rückblick auf
                                                 

 4 Zur Kritik an „Interpretation” vgl. Kap. 5.5.6.

 5 Positionspapier der Kommission Freizeitpädagogik der Deutschen Gesellschaft für Erziehungs-
wissenschaften vom März 1998.
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die Entwicklung von „Interpretation” gegeben. Auf dieser Ebene lassen sich bereits erste
Erklärungen für die unterschiedlich professionellen Vorgehensweisen im anglo-ameri-
kanischen und im deutschen Raum formulieren. Außerdem wird deutlich, dass die Diskus-
sion im anglo-amerikanischen Raum verglichen mit der in Deutschland eine lange Tradition
hat. Durch ein Phasenmodell für die Entwicklung informeller Umweltbildung wird der
historische Kontext dargestellt, in dem die Diskussion zu sehen ist (Kap. 3).

 In Kapitel 4 wird der Vergleich informeller und formeller Bildung (Tab. 1) im einzelnen
ausgeführt und begründet. Den Abschluss dieses Vergleichs bildet ein Exkurs über die
Zusammenhänge zwischen informeller und formeller Umweltbildung sowie Umweltbera-
tung als umweltpolitischen Instrumenten.

 In Kapitel 5 folgt die Diskussion von Planungsmöglichkeiten in der informellen Umwelt-
bildung.

 Exemplarisch wird im Kapitel 6 eine Literaturanalyse durchgeführt, um den Diskussions-
stand zu „Interpretation” in deutschen Nationalparken detaillierter nachzeichnen zu können.

 Abschließend werden die wichtigsten Ergebnisse der Arbeit in Kapitel 7 thesenartig
zusammengefasst.
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 2. Bedeutung der Freizeit für informelle
    Umweltbildung
 MIT FREIZEIT WIRD IM FOLGENDEN die effektiv freie Zeit bezeichnet, wie sie bspw. für
die selbstbestimmte Ausübung eines Hobbys, den Besuch einer kulturellen Einrichtung oder
auch faulenzen genutzt werden kann (vgl. Nahrstedt 1990, 45f.). Davon abgegrenzt werden
im engeren Sinne die Arbeitszeit aber auch die sogenannte „Halb-Freizeit”. Letztere
bezeichnet Zeiträume, die für Erledigung „gesellschaftlich notwendiger Arbeit (z.B.
Hausarbeit)” (ebd., 45) aufgewandt wird.

 Trotz einer jahrhundertealten Tradition von Bildung im Tourismus wurde letzterer erst spät
durch die wissenschaftliche Pädagogik thematisiert (Steinecke 1989, 7). Dies verwundert,
da Bildung im Tourismus praktisch ubiquitär6 zu sein scheint (ebd., 8).

 Brinkmann et al. (1991, 113) fordern, dass bei einer Integration von Bildungselementen in
Freizeiträume „wesentliche Merkmale der Freizeit” (ebd.) erhalten bleiben müßten. Als
Freizeitmerkmale werden dabei folgende Punkte7 genannt:

• Individuelle Ebene: Selbstbestimmungsmöglichkeit

• Gemeinschaft: Notwendigkeit der Verständigung

• Handlungssituation: Offenheit und Veränderbarkeit

• Intention und Funktion: Unterhaltung und Erholung

• Rahmenbedingung: zeitliche Begrenztheit

 Um jedoch wirklich von Bildung in der Freizeit sprechen zu können, weisen Brinkmann et
al. (ebd., 115) darauf hin, dass in Freizeitsituationen neben den genannten Freizeitmerk-
malen auch die Merkmale von Bildung erhalten werden müssten. Dazu zählen die Autoren
(ebd.):

 

                                                 

 6 Steinecke zählt hierzu bspw. Studienreisen, Gästeführungen, Sport-, Sprach- und Handwerkskurse sowie
body and soul-Seminare.

 7 Vgl. Dimensionsmerkmale zu informeller Bildung in Tab. 1.
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• Befähigung zur Selbstbestimmung

• Selbsttätigkeit als aktive Wirklichkeitsaneigung

• Objektiv-allgemeine Inhaltlichkeit als Medium der Subjektentwicklung

• Umfassende Entwicklung der Persönlichkeit

• Musse als notwendige Rahmenbedingung

 In nicht-institutionalisierten Bildungsprozessen

 ”finden sich (somit) am ehesten jene Momente von individueller Auseinandersetzung mit objektiv-
allgemeinen Gegebenheiten, die beim organisierten Lernen oft zu kurz kommen: Selbstbestimmung,
Eigenaktivität und Freiheit.” (ebd., 106)

 Erst bei Berücksichtigung beider Merkmalsstrukturen kann allerdings von einem
Miteinander von Bildung und Freizeit gesprochen werden. Nahrstedt (1990, 184f.)
unterscheidet zu diesem Zweck auf der institutionellen Ebene in „Freizeitorte”, die immer
auch potentielle „freizeitkulturelle Lernorte” sind. Diese Lernorte bedürfen laut Nahrstedt
der didaktischen Aufbereitung, um schließlich zu einem „freizeitpädagogischen
Handlungsfeld” zu werden. Freizeitorte (ebd.) sind gekennzeichnet durch:

• Freien Zugang

• Freiwilligkeit des Aufenthaltes

• Mitbestimmung der Zwecksetzung durch die Besucher

• Spaßcharakter

 Nicht alle Freizeitsituationen mit Bildungselementen sind jedoch vergleichbar, weshalb
Nahrstedt et al. (1994, 44ff.) zu einer Differenzierung in freizeitorientierte Bildung und
bildungsorientierte Freizeit gelangen8.

 Fazit: Freizeit stellt ein wichtiges Handlungsfeld für Umweltbildung dar.

 Im Abschnitt zur qualitativen Bedeutung von Freizeit für informelle Umweltbildung wird
herausgearbeitet, was wesentliche Merkmale von Freizeitbeschäftigungen sind und welches
Aktivitätsniveau auf Seiten der potentiell Teilnehmenden von informeller Bildung
überwiegend vorliegt. Des Weiteren soll gezeigt werden, warum Umweltbildung in der
Freizeit vor allem für Erwachsene von besonderer Bedeutung ist.

 Im Abschnitt zur quantitativen Bedeutung werden die Voraussetzungen für das hohe
Freizeitpotential in Deutschland herausgearbeitet. Da der formelle Umweltbildungsbereich
bislang quantitativ eine eher marginale Position einnimmt, wird gezeigt, welche
Ergänzungsmöglichkeiten durch stärkeren Einbezug von Freizeit bestehen.

 Ausführungen zu gesellschaftspolitischen und bildungstheoretischen Implikationen von
Freizeit als Handlungsfeld für Bildungsarbeit schließen das Kapitel ab.

                                                 

 8 Vgl. die Begriffsdifferenzierungen in der Einleitung zu Kap. 4.
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 2.1 Qualitative Bedeutung

 In informellen Lernumgebungen überwiegen Wünsche z.B. nach Unterhaltung, sozialer
Interaktion oder Selbstbestätigung und -verwirklichung gegenüber reinen Lernwünschen
(Miles 1987, 164). Die Museumsbesucherforscherin Hood (1983, 55) hat über Befragungen
von Nicht-Besuchern sechs Punkte isoliert, die Ihrer Ansicht nach als allgemeine
Begründungen für die Ausübung von Freizeitaktivitäten angesehen werden können9:

• etwas Sinnvolles unternehmen

• in vertrauter Umgebung wohlfühlen

• mit anderen Menschen zusammensein

• die Herausforderung neuer Erfahrungen machen

• die Allgemeinbildung verbessern

• aktiv an etwas teilnehmen

 Diese Erkenntnisse lassen sich jedoch nicht pauschal auf die Teilnahme an
Bildungsveranstaltungen bzw. den Besuch entsprechender Einrichtungen übertragen, wie
verschiedene Aussagen und Untersuchungen zeigen.

 Bezeichnend ist die Aussage von Treinen (1988, 33), der Museumsbesuche als „kulturelles
window-shopping” bezeichnet. Klein (1986, 71) vergleicht den Besuch einer Museums-
ausstellung mit dem Besuch einer Cafeteria, in der die Gäste aus dem Angebot frei
auswählen können. Dem britischen Museumsforscher Miles wird die Bezeichnung von
Museumsbesuchern als „passive time killers” zugeschrieben. Es kann m.E. daher davon
ausgegangen werden, dass der freiwillige Besuch einer Umwelteinrichtung nicht
automatisch das Verlangen impliziert, die dort gebotenen Inhalte zu lernen oder gar die sich
daraus ergebenden Konsequenzen in Alltagshandeln zu übertragen (s.a. Orlovius-Wesseley
1997, 31).

 Da der Großteil der Gäste informeller Bildungseinrichtungen in Freizeitstimmung und
weniger in konzentrierter Lernstimmung ist, ist es hilfreich, den Blick auf alternative
Freizeitangebote zu richten (Klein 1986, 17). So untersuchte Schliewen (1977) bspw. die
Verteilung der Freizeitaktivitäten bei Kanadiern (Tab. 2). Der Autor unterteilte dabei in
zwei dichotome Kategorien, in

• ”Passiv-konsumierend” versus „Aktiv-gestalterisch” und

• ”Häusliche Aktivitäten” versus „Ausserhäusliche Aktivitäten”.

 Informelle Bildungseinrichtungen sind überwiegend in den Quadranten mit den Kategorien
Passiv-konsumierend/Außerhäusliche Aktivitäten einzuordnen. Der Grad der Aktivi-
tätsbereitschaft in informellen Bildungseinrichtungen ist danach vergleichbar mit dem beim
Fernsehen, Radiohören oder Lesen. An außerhäuslichen Aktivitäten, die diesem geringen
Grad an Aktivitätsbereitschaft entsprechen, nennt der Autor Kinobesuche, Jahrmärkte,
Aufführungen etc.

                                                 

 9 Vgl. die Merkmale von Freizeit bei Brinkmann et al. (1991, 113) in der Einleitung von Kap. 2.
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 Nach Untersuchungen von Opaschowski (1995, 20) rangieren (Kunst-)Ausstellungen, Vor-
träge/Lesungen sowie Museumsbesuche in der Rangfolge freizeitkultureller Angebote am
höchsten, was die „Anregung zum Nachdenken” angeht. Bedürfnisse wie „Abwechslung
vom Alltag”, „Unterhaltung”, „Illusionierung” etc. werden hingegen nach Meinung der
Befragten durch derartige Veranstaltungen bzw. Einrichtungen kaum erfüllt (Anhang 2, S.
168)10. Dazu kommt, dass das Image einer natürlichen Umgebung, mit der wir es schließlich
vielfach bei Bildungsangeboten in Schutzgebieten zu tun haben, nicht per se positiv besetzt
ist. Untersuchungen an Schülern aus städtischen Umgebungen in den USA haben gezeigt,
dass „wilde” Gebiete oft als erschreckend, ekelig und unkomfortabel empfunden werden
(Beck/Cable 1998, 22).

  Häusliche
Aktivitäten

 Außerhäusliche Aktivitäten

 Passiv-
konsumierend

 

 Fernsehen (96)

 Radio (84)

 Lesen (74)

 Veranstaltungen

 Kinofilme (57)

 Kunst- und Handwerks-
ausstellungen (22)

 Jahrmärkte (20)

 Aufführungen (20)

 informelle
Bildungseinrichtungen

 Museum (60)

 Natur- und Historische
Parke (35)

 Aktiv-
gestalterisch

 

 Hobbys (33)

 Selbststudium (23)

 Handwerk (18)

 Kurse

 Hobbys (10)

 Handwerk (5)

 Musik (4)

 Darbietungen

 Musik (5)

 Handwerk (3)

 Hobbys (3)

 Tabelle 2: Gruppierung von Freizeitaktivitäten. Die Zahlen in Klammern geben den prozentualen Anteil der
Kanadier wieder, die an den genannten Aktivitäten wenigstens einmal pro Jahr teilnehmen (Schliewen 1977,
frei übersetzt).

 Das passives Freizeitverhalten in Bezug auf Bildung ein bereits länger bekanntes Phänomen
ist, zeigen auch Ergebnisse der „Hildesheim Studie” zur Erwachsenenbildung aus den
Jahren 1953/54. In dieser Studie wurde festgestellt, dass ein eher rezeptives
Freizeitverhalten zwar kritisiert, aber dennoch bevorzugt wurde11 (Schulenberg 1957, 113ff.
u. 154ff). Die Befragten unterteilten dabei ihren Tagesablauf in drei Bereiche: Arbeit, Ent-
spannung und Bildung/Kultur. Bildung bzw. Kultur wurden nicht als entspannend erachtet.

                                                 

 10 Vergleichbare Ergebnisse zeitigte eine Untersuchung bereits 15 Jahre zuvor (Eisenbeis 1980, in
Heiligenmann 1986, 42).

 11 König (1977, 14f.) erklärt dieses ambivalente Verhalten durch eine Orientierung von Individuen an
angenommenen gesellschaftlichen Bildungsidealen, die historisch durch Aristokraten und Intellektuelle
begründet wurden, die den eigenen Interessen jedoch weniger entsprechen. Eine andere Form der Kritik an
passivem, vergnügungsorientiertem Freizeitverhalten geht laut König (ebd., 15) davon aus, das freie Zeit
"nützlich" zu verwenden sei, wobei als nützlich berufliche Fortbildung oder gesellschaftlich wirksame
Tätigkeiten gesehen werden. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit ist es nicht mein Ansatz, passives
Freizeitverhalten zu kritisieren, sondern lediglich, darauf zu verweisen, dass dieses eine psychologische
Größe für die Planung informeller Bildung bildet.
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„Unter Entspannung wird verstanden: Kino, leichte Radiosendungen, Illustrierte u.ä.” (ebd.,
91). Gründe für die geringere Teilnahme an relativ anspruchsvollen Bildungs- und
Kulturangeboten12 sind laut den Ergebnissen der Studie:

• Überbeanspruchung durch die Arbeit

• ungenügende Vorbildung

• Geldmangel

 Eine Langzeituntersuchung des Instituts für Demoskopie in Allensbach erbrachte ein
ähnliches Ergebnis. In der Zeit von 1952 bis 1979 verdoppelte sich demzufolge zwar das
geäußerte Interesse an Politik, der Grad der Informiertheit hingegen blieb praktisch konstant
(Schräder-Naef 1987, 47f.). Eine oberflächliche Übersicht über die (vorselektierten)
wichtigsten Tagesereignisse ist demnach für die Mehrzahl der Bevölkerung laut Schräder-
Naef (ebd.) bereits zufriedenstellend und dass nicht erst in Zeiten der
Informationsüberflutung13. Ein passiv-rezeptives Verhalten dominiert die Informations-
aufnahme (ebd., 32, 48f.). Analog zu Schraeder-Naef formulieren Csikszentmihalyi und
Hermanson (1995, 36):

 ”Even though we are surrounded by increasing waves of information, the amount of it that any person
actually notices and then retains in memory may be less than it was in the days of our cave-dwelling
ancestors, and it certainly cannot be much more.”

 Aktiv ausgeübte Freizeitgestaltung beschränkt sich, zumindest nach der Untersuchung von
Schliewen (1997), in der Hauptsache auf häusliche Aktivitäten14. Um potentielle Gäste zur
Teilnahme vor allem an außerhäuslichen (Freizeit-)Bildungsangeboten zu motivieren, ist
intrinsische Motivation eine entscheidende Voraussetzung (O´Brien 1988, 15;
Csikszentmihalyi/Hermanson 1995, 35; s.a. Kap. 4.2), da eine passiv-konsumierende
Grundhaltung das Freizeitverhalten dominiert. Ein Anknüpfungspunkt für informelle Um-
weltbildung besteht nun darin, dass die Förderung intrinsischer Motivation zu einer
offeneren Grundhaltung sowie ggf. weiterführendem inhaltlichen Interesse beitragen kann
(Dümmler 1978, 7; Braun 1990, 124; Honermann 1993, 102).

 2.2 Quantitative Bedeutung

 Der Anteil freier Zeit, die jedem Bundesbürger zu Verfügung steht, bietet eine Vielzahl von
Ansatzpunkten für Umweltbildung15. Die Entwicklung unserer „Zeitfreiheit” (Agricola
                                                 

 12 Als solche werden bezeichnet „Gute Literatur, Kunst, Wissenschaften, Theater u.ä.” (ebd., 91).

 13 Zu Informationsüberflutung s.a. Heidelbach (1997, 197), Beck/Cable (1998, 31f.) und Schenk (1990,
51ff.).

 14 Es war leider nicht möglich an die Primärquelle der Untersuchung zu kommen. Ich gehe jedoch davon
aus, dass Schliewen in seiner Untersuchung Freizeitaktivitäten unter besonderer Berücksichtigung des
Bildungsaspektes ausgewählt hat. Dies würde zum einen erklären, warum Schliewen eine Extraspalte mit
informellen Bildungseinrichtungen aufgenommen hat, zum anderen, warum Sportaktivitäten keine explizite
Erwähnung finden. Sport ist zwar aktiv, von einer gestalterisch-bildenden oder passiv-konsumierenden
Aktivität kann dabei allerdings weniger gesprochen werden. Entsprechendes gilt für ehrenamtliche
Tätigkeiten im Sozial- und Umweltbereich.

 15 Als Einschränkung könnten hier evtl. Ergebnisse Opaschowskis angesehen werden, nach denen bei
Arbeitnehmern zum Teil das subjektive Gefühl besteht, weniger Zeit zur Verfügung zu haben (Opaschowski
1990, 14ff.).
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1989, 103; Nahrstedt 1990, 47ff.; Konrath 1999, 11ff.) ist u.a. dadurch gekennzeichnet, dass
sich die Lebensarbeitszeit während der letzten 130 - 140 Jahre um etwa die Hälfte reduziert
hat, hervorgerufen durch:

• Senkung der Tages- und Wochenarbeitszeit (vom 16- zum 8-Stunden-Arbeitstag und von
der 85- zur 36,5-Stunden-Arbeitswoche).

• Einführung und stete Verlängerung des Jahresurlaubs mit Stagnation auf hohem Niveau
seit Anfang der 90er Jahre des 20. Jahrhunderts.

• Verkürzung der Lebensarbeitszeit auf 35-40 Jahre.

• Verlängerung der Ausbildungszeit.16

 Dazu kommen Aspekte der „Zeitsouveränität” (Agricola 1989, 103; Zimmermann/-
Hopfenbeck 1993, 34f.; Konrath 1999, 16ff.), die günstige Rahmenbedingungen für die
Freizeitgestaltung der deutschen Bevölkerung schaffen:

• Das Privateinkommen der Deutschen zählt zu den höchsten der Welt, wobei seit den 60er
Jahren eine konjunkturunabhängige Steigerung der Freizeitausgaben mit einer leichten
Konsolidierung in den 90er Jahren festzustellen ist.

• Für Auslandsreisen wird weltweit am meisten ausgegeben.

•  National wie international besteht ein hoher Grad an Reisefreiheit, d.h. es existieren
kaum politische Hindernisse (Einreise- oder Aufenthaltsverbot) in Hinblick auf die
Bereisung eines Gebietes.

 Vor diesem Hintergrund bestehen günstige Voraussetzungen hinsichtlich „Zeitfreiheit” und
„Zeitsouveränität” für die Nutzung von Freizeit als pädagogischem Handlungsfeld.

 Quantitativ wird der Freizeitbereich derzeit m.E. jedoch zu sehr vernachlässigt. Um
Angaben zum quantitativen Umfang von Freizeit besser einordnen zu können, wird im
folgenden daher zunächst gezeigt, welchen Umfang formelle Umweltbildungsangebote
ausmachen.

 Erwachsene werden, wenn überhaupt, im Wesentlichen im Beruf und nur marginal während
ihrer Freizeit mit Umweltbildung konfrontiert (Clover 1996, 96f.; BMBWFT 1998, 401).
Die betriebliche Umweltbildung steckt zumindest quantitativ in den Kinderschuhen. Die
Zahl der Unternehmen, die Umweltbildung betreiben, wird von Weiss (1995, 14) als
verschwindend gering angegeben (s.a. Fischer 1998, 10ff.). Erwachsene, die nach Abschluss
einer Ausbildung im beruflichen Kontext nur partiell, i.d.R. im Zuge berufsbezogener Fort-
und Weiterbildung mit Umweltbildung in Berührung kommen, sind praktisch nur noch auf
informellem Wege mit Umweltbildung zu erreichen17 (s.a. Miller 1987, 181).

                                                 

 16 Agricola (ebd.); Opaschowski (1990, 14ff.); DRV (1995); IPI News (1996, 1).

 17 Berufliche Fort- und Weiterbildung ist ebenfalls „nur noch bedingt als „freiwillig”” (Siebert 1997, 57ff.)
und damit als intrinsisch motiviert zu bezeichnen, da in der beruflichen Weiterbildung „fast die Hälfte der
Belegungen auf betriebliche Anordnungen oder „Vorschlag von Vorgesetzten”” (ebd., 59) erfolgen. In der
beruflichen Fort- und Weiterbildung herrscht damit eine zweckorientierte Schwerpunktsetzung bei der
Themenwahl vor. Für weiterführende Themen ist die Motivation der Teilnehmenden unbedingte
Voraussetzung.
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 Abbildung 1: Prozentsatz der deutschen Schüler und Studierenden in Abhängigkeit vom Alter (OECD 1998,
27).

 Eine Analyse der Bildungsbeteiligung verschiedener Altersstufen zeigt deutlich, dass die
Teilnahme an formeller Bildung bereits bei den 20jährigen rapide abnimmt und bei über
30jährigen gegen Null geht (Abb. 1). Dort wo Weiterbildungsmaßnahmen wahrgenommen
werden, konzentriert sich die Teilnahme außerdem auf ohnehin bereits besser Ausgebildete,
was deren bereits vorhandene Vorteile am Arbeitsmarkt verstärkt (OECD 1998, 27).

 Fazit: „Bildung kann und muss im Erwachsenenalter vorwiegend in der Freizeit
stattfinden.” (Nahrstedt et al. 1994, 19). Für Erwachsene spielt daher u.a. ein systematisch
geplantes und umgesetztes Angebot informeller Umweltbildung eine wichtige Rolle. An der
Volkshochschule entfallen zwischen 0,5 - 2 % des Kursangebotes auf Umweltbildung (Apel
1993, 20)18. Zwar haben Universitäten und Fachhochschulen Natur- und Umweltschutz seit
einiger Zeit „entdeckt” (RSU 1994, 37), die 1 % Hürde wird aber auch in diesen
Einrichtungen nicht genommen (de Haan 1995, 22). An Universitäten ist Umweltbildung
außerdem disziplinär zumeist auf Ingenieurswissenschaften und inhaltlich oft auf
Umwelttechnikfragen beschränkt. Geistes-, sozial-, verhaltens- und wirtschaftswissen-
schaftliche Gesichtspunkte werden kaum berücksichtigt (de Haan et al. 1997, 36ff.).

 Das schulische Angebot an Umweltbildung ist ebenfalls gering. Nach Berechnungen von de
Haan (1995, 22) sind auch hier durchschnittlich weniger als 1,3 % des gesamten Unterrichts
für Umweltthemen vorgesehen. Der Umfang von Umweltbildung an allgemeinbildenden

                                                 

 18 Diese Angabe verringert sich noch weiter, wenn berücksichtigt wird, dass die berufsbezogene
Weiterbildung an der VHS als formelles Angebot gemeint ist. VHS Angebote die auf freiwilliger Teilnahme
beruhen, sind als Umweltberatung und informelle Umweltbildung zu sehen. Es geht dabei nicht um
extrinsisch motivierte Bildungsangebote wie im formellen Bereich. Die freizeitbezogenen Angebote der
VHS im Umweltbereich werden hauptsächlich von konkret lebensweltbezogenen Themen bestimmt.
"Erwachsene (...) erwarten nützliche, alltagspraktische Hinweise zur Ernährung, Wärmedämmung und
Gesundheit" (Siebert 1996, 72; vgl. a. Schulenberg 1957, 158 u. Apel 1993, 26). Die Beschäftigung mit
einem aktuell anstehenden, konkreten Problem steht somit im Mittelpunkt des Interesses der Teilnehmenden,
was als typisch für Beratung zu bezeichnen ist (Stimmer 1994, 63).
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Schulen ist auch nach 1995 relativ gleich geblieben (de Haan et al. 1997, 20). Für den
Bereich der ausserschulischen19 Umweltbildung wird ein noch geringerer Umfang als im
schulischen Bereich konstatiert (ebd., 28f.).

 Siebert (1997, 15) verweist in diesem Kontext auf das die Problematik noch verschärfende
Obsolenztempo, d.h. „die Veralterungsrate des in der Schule erworbenen Umweltwissens ist
hoch, eine ständige Aktualisierung bis ins hohe Alter erscheint notwendig”20.

 Das begrenzte Angebot im formellen Bereich könnte im Freizeitbereich zumindest eine
Ergänzung finden, zumal Umweltbildung an Schulen sich vor allem auf den kognitiven
Bereich beschränkt (Rode/Jüdes 1996, 160).

 Der Stellenwert informeller Bildung läßt sich unschwer quantifizieren, wenn wir
berücksichtigen, dass es sich i.d.R. um Veranstaltungen handelt, die in der Freizeit der
Teilnehmenden stattfinden.

 Rein quantitativ ergeben sich große Zahlen potentieller Teilnehmerinnen und Teilnehmer
informeller Umweltbildung. Dafür reicht ein Blick auf die Tourismusbranche. Die Touris-
musindustrie ist weltweit der bedeutendste Wirtschaftszweig, woran sich in absehbarer
Zukunft auch nichts ändern wird (Burghoff/Kresta 1995, 42f.). Interessant im Rahmen der
vorliegenden Arbeit sind vor allem die Besucherzahlen der Einrichtungen und Gebiete, in
denen informelle Umweltbildung potentiell möglich ist bzw. in denen diese bereits
angeboten wird.

 Cooper und Latham schätzten bspw. 1988 die Besucherzahlen in England für historische
Einrichtungen, Museen, Zoos, „wildlife parks” etc. auf 12 Millionen Menschen21. Für
Museen ganz allgemein sah Miles schon 1987 (161) die Notwendigkeit, Touristen verstärkt
als Zielgruppe zu akzeptieren und professionell anzusprechen: „(...) the „tourist market” is
increasingly the context in which we have to communicate our message in museums, if we
are to communicate at all.”

 Bereits Anfang der 80er Jahre war die Zahl der US-Bürger, die naturwissenschaftliche
Museen, Aquarien, Zoos, Umweltzentren etc. besuchte, höher, als die Zahl sämtlicher
Besucher von Sportveranstaltungen zusammen (Klein 1986, 64; Baron 1987, 40). Museen
und bildungsorientierte Freizeitparks verzeichnen jährliche Besucherzahlen in Millionen-
höhe (Müllenmeister 1991, 172ff.).

 Vergleichbare Zahlen finden sich für Großschutzgebiete, die den Schwerpunkt der
vorliegenden Arbeit bilden. Wurden 1950 in den 54 Nationalparken der USA 33 Millionen
Besucher gezählt (Everhardt, in Sharpe 1976, xi), so waren es 1995 bereits 270 Millionen

                                                 

 19 Hier: VHS, Natur- und Umweltzentren, Kindergärten, Verbraucherzentralen, Akademien von Parteien und
Kirchen, Museen, Einrichtungen der Jugend- und Sozialarbeit, Naturschutzverbände, Bürgerinitiativen und
NROs (de Haan et al. 1997, 21).

 20 Dabei meint Siebert inhaltlich vermutlich Detailwissen. Andere Wissensgegenstände wie Prozesswissen,
gesellschaftliche Mythen oder Normen sind vom Obsolenztempo weniger betroffen.

 21 Dabei stellten die 9-13jährigen den Großteil der Gäste. Dies ist nicht zuletzt deshalb von Bedeutung, weil
Schülerinnen und Schüler als Katalysatoren für zukünftige Besuche und zunehmend auch als
Entscheidungsträger in den Familien eine wichtige Rolle zukommt. Diese Kinder-Katalysatoren-Kompetenz
wird von Großunternehmen in der Gestaltung und Platzierung ihrer Werbemaßnahmen bereits ausdrücklich
genutzt (DIE ZEIT 21.02.1997, 67). Eine gut platzierte, umweltbezogene "message" als Ergebnis eines
Besuchs in z.B. einem Umweltzentrum könnte möglicherweise positive Ausstrahlungseffekte haben.
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mit steigender Tendenz (FAZ 16.01.1997, R2). Zur Jahrtausendwende wird angenommen,
dass die Nationalparke der USA jährlich von 340 Millionen Menschen besucht werden22.
Für Deutschland liegen keine Zahlen vor. Da die Gebiete der Nationalparke normalerweise
jedoch Haupttourismusdestinationen sind, kann von vergleichbaren Tendenzen ausgegangen
werden.

 2.3 Folgerungen

 Das formelle Bildungsangebot für Schülerinnen und Schüler wie für Erwachsene ist
quantitativ ausbaufähig. Informelle Bildung kann dafür ein ergänzender Baustein sein.

 Daraus folgert z.B. Miller (1987, 181), dass der informellen Bildung in unserer
Informationsgesellschaft ein immer größerer Stellenwert in bezug auf die Aufrechterhaltung
eines demokratischen Mitspracherechtes zukommt (vgl. auch Nahrstedt et al. 1994, 200f.).
Dabei geht es darum, durch informelle Bildung einen weiteren Baustein zu einem möglichst
fundierten Wissensniveau bzgl. aktueller und auch politischer Fragen beizutragen, was
angesichts der zunehmenden Fülle allein von Gesetzesvorlagen (ebd.; Mehl 1997, 22ff.)
immer schwerer werden wird. Auch Siebert (1996b, 62ff.) sieht vor dem Hintergrund
globaler Bedrohungen die Gefahr, dass die „historischen Errungenschaften einer rationalen,
demokratischen Konfliktlösung” zu Gunsten einer politisch regressiven Haltung in
Vergessenheit geraten. Daraus leitet Siebert einen objektiven Bedarf an politischer Bildung
ab.

 Csikszentmihalyi (1991, 37) vermutet daneben zukünftig erhebliche Gefahren für die
Volkswirtschaft auf Grund von Minderqualifizierung. Seine These ist, dass die große Zahl
der arbeitenden Bevölkerung in Zukunft weniger qualifizierte Arbeiten ausführen wird,
entgegen der immer wieder vorgebrachten Behauptung, in Zukunft müssten die Menschen
für ihre Arbeit wesentlich besser qualifiziert sein, da die Anforderungen wachsen würden.
Zu diesem Ergebnis kommt auch Opaschowski (1990, 14ff.), wodurch keine Notwendigkeit
bestände, sich aus- bzw. fort- und weiterzubilden, da sich dadurch, laut Csikszentmihalyi
und Opaschowski, nicht per se eine (besser) qualifizierte Arbeit ergeben würde.

 Trotz der qualitativen und quantitativen Bedeutung von Freizeit findet eine tiefergehende
theoretische Reflexion informeller Umweltbildung m.E. in der Praxis bislang höchstens in
Ausnahmefällen statt. Eine von den Mitarbeitern von Umweltzentren oft zu hörende
Äußerung ist, dass die Arbeit vor Ort sich an der Praxis orientieren müsse. Theorie wird in
diesen Einrichtungen mehr als eine Form der wissenschaftlichen Auseinandersetzung im
Elfenbeinturm betrachtet, die mit der alltagspraktischen Wirklichkeit wenig zu tun hat. So
finden sich kaum verschriftlichte Überlegungen zur Konzeption von entsprechenden
Einrichtungen23. Ein weiteres Indiz ist die große Vielfalt der Antworten auf die Frage „Was
ist ein Umweltzentrum?”, die im Rahmen einer europaweiten Befragung von
Umweltzentren durchgeführt wurde (Dempsey1993, 247ff.).

                                                 

 22 Siehe DIE ZEIT vom 06.10.1995, 79.

 23 Ausnahmen bilden hier bspw. das Otterzentrum Hankensbüttel (Janßen/Reuther/Rogoschik 1993), die
Seehundaufzuchtstation Friedrichskoog (Janßen/Reise 1997) oder das Besucherzentrum des Naturparks
Altmühltal (Job et al. 1993).
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 Ein weiteres Indiz für die fehlende theoretische Reflexion ist der Umstand, dass von Seiten
der Freizeitforschung bislang fast kein Versuch unternommen wurde, zu einer theoretisch
fundierten Erklärung von Bildungseffekten zu kommen, die sich durch Freizeitaktivitäten
ergeben (Roggenbuck/Loomis/Dagostino 1991, 196).

 ”Die Forderung nach freizeitgemäßer Wissensvermittlung hört man bislang erst vereinzelt. Und wo
man sie hört, findet sie zwar kaum einen Widerspruch, aber auch kein Echo. Über die Notwendigkeit
nämlich kann man sich wohl verständigen, die Realisierung dagegen macht schon sehr viel mehr
Probleme. Über die Prinzipien besteht sehr viel Einigkeit, die Suche nach relevanten Techniken jedoch,
nach Beispielen und Handlungsanleitungen, ist ziemlich frustrierend.” (Müllenmeister 1991, 175)

 Informelle Bildung ist im deutschen Raum bislang ein verhältnismäßig „unbekanntes
Wesen”. Ein Beleg hierfür ist die geringe Bedeutung, die freizeitpädagogischen Studien-
gängen beigemessen wird. Nahrstedt (1996, 111) hält dies nicht zuletzt deshalb für
bedenklich, weil der Dienstleistungssektor des Freizeitsystems dazu beitragen kann, Impulse
für eine „konstruktive Modernisierung von Pädagogik” zu leisten. Nahrstedt spricht in
diesem Kontext ironisierend davon, dass Deutschland sich „erneut als „verspätete Nation””
(ebd.) behauptet. Weiter führt er aus, dass in diesem Bereich an Hochschulen in anderen
westlichen Ländern Europas und vor allem in den USA in den letzten Dekaden eine rasante
Entwicklung zu verzeichnen war. Für „Interpretation” weist z.B. in den USA und Kanada
ein eigener Studienführer weit mehr als 100 Studienangebote aus (NAI 1991). In
Deutschland gibt es nicht einen einzigen, obgleich eigentlich „eine umfassende Ausbildung”
(Steinecke 1990, 21f.), vor allem in den Bereichen Freizeitpädagogik, Freizeitdidaktik und
Freizeitadministration (Nahrstedt 1990, 19ff.; vgl. a. Orlovius-Wesseley 1997, 43)
notwendig wäre. In Bezug auf das freizeitpädagogische Feld der informellen
Umweltbildung stellt sich die Frage, warum auf der einen Seite für die Arbeit in Schulen ein
Studium mit anschließendem, anspruchsvollem Referendariat gefordert wird, auf der
anderen Seite Bildungsaktivitäten in bspw. Schutzgebieten ohne irgendeine offizielle Form
von pädagogisch-didaktischer Vorbildung durchgeführt werden dürfen. Die
gesellschaftspolitische Bedeutung dieses „Hinterherhinkens” verdeutlicht Nahrstedt (1996,
111) mit dem Hinweis darauf, dass der Dienstleistungssektor Freizeit in Zukunft auch
erhebliche Bedeutung für den Arbeitsmarkt haben wird.
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 3. Historische Entwicklung informeller
    Umweltbildung
 INFORMELLE UMWELTBILDUNG BZW. „environmental interpretation” spielte bislang vor
allem in Nordamerika eine Rolle. Das folgende Kapitel reflektiert dies und verdeutlicht den
Entwicklungsvorsprung von informeller Umweltbildung in us-amerikanischen Natio-
nalparken gegenüber deutschen Parken. Der bisherige Verlauf kann in vier Phasen unter-
gliedert werden, die in bestimmten Zeiträumen unterschiedliche Entwicklungsschwerpunkte
hervorheben (Tab. 3).

 Der Begriff „interpretation” hat in Nordamerika eine weit zurückreichende philosophische,
wissenschaftliche sowie berufliche Tradition. Die Anfänge waren dabei naturphilosophisch-
transzendentalistischer Art (1. Phase). Zeitlich sind damit etwa die ersten zwei Drittel des
vergangenen Jahrhunderts gemeint.

 Resultate der Arbeiten dieser ersten Phase waren gegen Ende der Westerschließung
Nordamerikas u.a. eine verstärkte Sensibilisierung der Öffentlichkeit aber vor allem auch
der Politiker. Getragen durch den engagierten publizistischen Einsatz für Wildnisgebiete
durch Zeitgenossen wie insbesondere John Muir kam es zur Einrichtung der ersten
Nationalparke (2. Phase). In den ersten Jahren nach der Jahrhundertwende kam es vermehrt
zu touristischen Bildungsangeboten in den Schutzgebieten. Ein Grund dafür war der
Versuch, durch Sensibilisierung der Öffentlichkeit diese für den Schutz der Gebiete zu
gewinnen.

 Nachdem auf Seiten des Naturschutzes erkannt worden war, dass die touristische Nutzung
der Gebiete zu deren Schutz beitragen kann, wurde der Ausbau der Infrastruktur für immer
mehr Gäste vorangetrieben. Der Gedanke des Naturschutzes als vornehmstes Ziel der
Nationalparke rückte erst um die Mitte des 20. Jahrhunderts wieder stärker ins Bewusstsein.

 Gegen Ende dieser touristischen Expansionsphase (3. Phase), kam es ab den 60er Jahren
dieses Jahrhunderts vermehrt zu kritischen Äußerungen hinsichtlich der intensiven
infrastrukturellen Erschließung der Parke. Gleichzeitig breitete sich vermehrt auch ein
wissenschaftliches Interesse an „interpretation” aus. Daneben kam es zu einer Renaissance
der ethisch motivierten Diskussion um Wildnis, nicht zuletzt auf politischer Ebene. Die Zeit
ab den 60er Jahren bis heute wird auf Grund des sich ständig auch international
verdichtenden politischen, wissenschaftlichen und öffentlichen Interesses an Nationalparken
als Reifephase bezeichnet (4. Phase).
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 Zeit-
raum

 Namen  Entwicklungen  Bedeutung für
“Interpretation”

 1. Naturphilosophisch - transzendentalistische Phase

 Beginn
19.Jhd.
- 1866

• Ralph Waldo
Emerson

• Henry David
Thoreau

• Intellektuelle
Gegenbewegung zur
materialistischen
Strömung der Zeit

• Auseinandersetzung mit
Natur als Grundlage für
transzendentalistische
Diskussionen um Ethik
und Moral

• Beginn der Diskussion um
immaterielle Werte von Natur

 

 2. John Muir Phase

 1867 -
1907

• John Muir • Erweiterung
naturphilosophischer
Betrachtungen um
konsequent politisches
Engagement für Wildnis

• Beginn ökologischen
Denkens (”theologische
Ökologie”)

• Förderung der
touristischen
Erschließung von Wildnis,
um Öffentlichkeit zu
gewinnen

• Erstmalige Nennung von
„Interpretation” durch Muir, hier noch
philosophisch als „Übersetzung” von
Naturphänomenen gemeint

• Sporadische Führungen und
Lehrpfade durch Militärangehörige,
die die Schutzgebiete bewachen

 3. Touristische Expansionsphase

 1908 -
60er
Jahre

• Stephen
Mather

• Horace
Albright

• Enos Mills

• Aldo Leopold

• Freeman
Tilden

• Etablierung des National
Park Service (1916) unter
Mather und Albright

• Verknüpfung von
naturphilosophischen
Betrachtungen mit
ökologischen
Erkenntnissen, vor allem
durch Leopold

• 1908 - Einstellung des ersten
Rangers, zu dessen Aufgaben
geführte Wanderungen gehörten

• Weiterentwicklung des
Bildungsangebotes für Touristen in
Schutzgebieten, insbesondere im
infrastrukturellen Bereich

• Methodische Grundlagenarbeiten
von Mills und Tilden

 4. Reifephase

 60er
Jahre -
heute

• Edward
Abbey

• Grant Sharpe

• Gabriel
Cherem

• William
Lewis

• Sam Ham

• John
Veverka

• Kritik an infrastruktureller
Überentwicklung der
Schutzgebiete (u.a.
Abbey)

• Ausweisung zahlreicher
neuer Schutzgebiete

• Umwelt- und Naturschutz
werden fester Bestandteil
der öffentlichen und
politischen Diskussion

• Einrichtung von Aus- und
Weiterbildungszentren für
Bildungsmitarbeiter durch den
National Park Service

• Zunahme wissenschaftlichen
Interesses an „Interpretation”

• Professionalisierung

• Gründung von Dachverbänden

 Tabelle 3: Phasenmodell der historischen Entwicklung von „Interpretation” (eigene Darstellung).



 3. Historische Entwicklung informeller Umweltbildung 19

 3.1 Naturphilosophisch-transzendentalistische
      Phase (Beginn 19. Jahrhundert - 1866)

 Bedingt durch die stürmische Westerschließung des nordamerikanischen Kontinentes
entwickelte sich gleichsam „als Gegenbewegung zu den materialistischen Strömungen der
Zeit, der amerikanische Transzendentalismus, der als die erste eigenständige literarisch-
philosophische Bewegung Amerikas gilt” (Honermann 1993, 39; s.a. Moon Stumpff 1988,
92). Wichtigste Vertreter dieser Richtung sind Ralph Waldo Emerson (1803 - 1882) und
dessen Schüler Henry David Thoreau (1817 - 1862).

 Inspiriert wurden die nordamerikanischen Transzendentalisten von romantischen Strö-
mungen aus Deutschland und England. Diese versuchten durch die „Auseinandersetzung
mit der Natur zu geistigen Idealen des Guten, Wahren und Schönen vorzudringen”
(Trommer 1992, 35). Im Transzendentalismus wurde davon ausgegangen, dass es eine
höhere Wirklichkeit als die rein physische gäbe. Zwar sei der Mensch, wie alle Naturobjekte
durch seine physische Existenz in gewissem Sinne materiell gebunden, doch seine Intuition
ermögliche ihm u.U. die Wahrnehmung spiritueller Wahrheiten, die außerhalb des
gewöhnlichen Erfahrungsbereiches lägen. Bei entsprechender Betrachtung sei es möglich,
dass die nichtmenschliche Natur universelle Wahrheiten preisgäbe. Dies könne u.a. auch zu
einer Stärkung individueller Moral führen (Nash 1982, 84f.).

 Ähnlich wie später auch John Muir (ebd., 140) forderte Thoreau den Erhalt von größeren
Wildnisflächen zur mentalen Erholung und Inspiration der Menschen. Letzterer vertrat
dabei z.B. die Auffassung, dass Wildnisflächen von 500 acres24 bei Stadtplanungen
berücksichtigt werden sollten (Trommer 1990/91, 26). Thoreau gilt heute noch als eine
Leitfigur der nordamerikanischen Umweltbewegung (Honermann 1993, 39; Trommer 1993,
272). Seine transzendentalistische Weltanschauung gipfelte in der Aussage: „In Wildness is
the preservation of the World” (Nash 1982, 84). Neben Emerson und Thoreau haben sich
noch eine Reihe weiterer Philosophen (s.o.) und auch Landschaftsmaler25, seit Beginn des
19. Jahrhunderts für den Erhalt der Natur eingesetzt (Trommer 1997, 37; Lötsch 1996, 61f.).

 So kam es schließlich im Jahre 1832 zur offiziellen Unterschutzstellung heißer Quellen in
Arkansas (Ridenour 1994, 14). Ein erster öffentlicher Appell für einen „nation´s park” im
Jahre 1833 geht auf den Maler George Catlin zurück (Brockman 1978, 24f.). Der erste
Meilenstein bei der großflächigen Unterschutzstellung von Gebieten war die Ernennung des
Yosemite Valley zum State Park im Jahre 1864 (Nash 1982, 105f.).

 Wilde Natur wurde dabei nicht zuletzt auch als äußeres Symbol für den Wunsch nach
politischer und geistiger Freiheit gesehen (ebd., 263). Ethisch-moralische Fragen waren vor
allem in den Anfängen des Transzendentalismus von zentraler Bedeutung. Diese Sichtweise
wurde um die Jahrhundertwende weitergeführt und -geprägt durch den Naturschützer,
Philosophen und Politiker John Muir, dessen besonderes Engagement eng verknüpft ist mit
einem Erlebnis im Jahre 1867.

                                                 

 24 Entspricht etwa 200 Hektar. Hier zeigt sich eine interessante Parallele zur damaligen Entwicklung in
Deutschland. Der Leipziger Arzt Schreber, der wie Thoreau in der ersten Hälfte des 19. Jahrhunderts lebte,
„verordnete” Städtern - aus gesundheitlichen Gründen - Kleingärten (daher „Schreber”gärten), um so den
Aufenthalt im Grünen zu ermöglichen (Falkenstett 1999, 26).

 25 Z.B. George Catlin, Thomas Cole, Albert Bierstadt, Thomas Moran.
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 3.2 John Muir Phase (1867 - 1907)

 John Muir (1838 - 1914), Sohn schottischer Einwanderer, immigrierte mit seiner Familie
1849 in die USA, wo sie im bis dato noch wenig erschlossenen Wisconsin eine Farm
gründeten. Im Gegensatz zu der Mehrheit seiner Zeitgenossen empfand Muir nach eigenen
Aussagen während seines gesamten Lebens Freude an vom Menschen unkontrollierter
Natur (ebd., 122ff.). Seine naturphilosophischen Gedanken sowie sein naturpolitisches
Engagement bildeten den Anfang der modernen Naturschutzbewegung in den USA.
Daneben förderte er den Tourismus in den Schutzgebieten und war einer der ersten
Naturschützer, die sich durch Bildungs- und Öffentlichkeitsarbeit konsequent für den Erhalt
von Wildnis einsetzten.

 Nachdem er die elterliche Farm verlassen hatte, zog Muir es vor, trotz seiner Fähigkeiten als
technischer Erfinder, an der Universität von Wisconsin zu studieren. So belegte er
naturkundliche und schließlich auch naturphilosophische Fächer, um auf diese Weise
seinem schon immer vorhandenen Interesse an der Natur nachzukommen.

 Vor allem tranzendentalistische Ideen halfen ihm, das durch seine religiöse Erziehung als
spannungsreich empfundene Verhältnis von Gottesglaube und Naturstudium zu überwinden.
Im Jahr 1866 schrieb er an seine Philosophiedozentin Jeanne C. Carr, dass die Bibel und die
Natur im Prinzip zwei „Bücher” seien, die wunderbar miteinander harmonieren würden. „I
will confess that I take more intense delight from reading the power und goodness of God
from „the things which are made” than from the Bible.” (ebd., 124). Moon Stumpff (1988,
92) kommt zu der Auffassung, dass Muirs Weltanschauung mehr durch persönliche
Wildniserfahrungen sowie Philosophie und Landnutzungspraktiken der nordamerikanischen
Ureinwohner als durch seine europäischen Vorfahren und damit der Kirche geprägt worden
sei. Dadurch erklären sich möglicherweise Äusserungen wie in dem o.g. Zitat oder auch
animistische Bekenntnisse:”A spirit was embodied in every mountain, stream, and
waterfall” (zit. ebd.). Doch trotz seines Hangs zur Wildnis war Muir nach einem
abgebrochenen Studium zunächst (erfolgreich) als Erfinder tätig.

 In dieser Zeit, genauer im März des Jahres 1867, hatte er ein Schlüsselerlebnis26. Während
er spät am Abend an einem Werkstück arbeitete, entglitt ihm eine scharfe Feile und verletzte
sein rechtes Auge schwer. Muir erblindete vorübergehend, infolge eines nervösen Schocks
auch auf dem linken Auge und war für einen Monat ans Krankenbett gefesselt. In dieser
Zeit dachte er viel über ein Leben ohne Sehkraft nach. Nachdem er genesen war, entschied
er sich endgültig für ein Leben in der und für die Wildnis. Sein starkes
Sendungsbewusstsein lässt sich an folgendem Ausspruch aus dem Jahr 1874 verdeutlichen:
„I care to live (...) only to entice people to look at Nature´s loveliness” (zit. nach Nash 1982,
129). Zeitlebens war er, mitunter wochenlang allein, in vielen Wildnisgebieten
Nordamerikas unterwegs. Der Schwerpunkt seines naturschützerischen Engagements lag in
der kalifornischen Sierra (ebd., 124f.). Vor allem Muir ist es zu verdanken, dass 1890 das
Yosemite Valley als Nationalpark geschützt wurde. Ein weiterer Meilenstein in seiner
Biographie ist die Gründung des Sierra Clubs 1892, einem der noch heute größten
Naturschutzverbände der USA.

                                                 

 26 Da dieses Erlebnis einen entscheidenden Wendepunkt in Muirs Leben darstellte, wurde 1867 hier als
Beginn der Muir-Phase gewählt.
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 Zwar wird Muir als in der Tradition der Transzendentalisten stehend gesehen (u.a Trommer
1992, 57), doch gilt seine philosophisch-literarische Position nach Auffassung von Nash
(1982, 122) nicht unbedingt als eigenständig. Vielmehr hätte Muir im Wesentlichen bereits
bestehende naturphilosophische Gedanken, vor allem von Thoreau, aufgegriffen (ebd., 122,
127). Doch unabhängig davon ist die visionäre Kraft Muirs in Hinblick auf die
Sensibilisierung der Öffentlichkeit unbestritten27. Daneben gab es auch Unterschiede in den
philosophischen Auffassungen. Thoreau glaubte an eine Art „Überseele” bzw.
gottesähnliche, moralische Kraft, die alles in der Natur durchdringen würde (Nash 1989,
36). Muir hingegen war von Haus aus sehr gläubig und betrachtete die Natur als Kirche, in
der Gott wahrgenommen und angebetet werden konnte. Wildnisschutz wurde daher für ihn
zu einem „holy war” (ebd., 41).

 Unabhängig von ihren religiösen Überzeugungen zeichneten sich diese Vordenker
umweltethischer Überlegungen aber auch durch wissenschaftliche Gebietskartierungen und
Beobachtungen aus. Die zentrale Idee dabei war, dass die Welt eine Gemeinschaft bzw. ein
organisches Ganzes darstellt, das als interdependent angesehen werden muss. „When we try
to pick out anything by itself, we find it hitched to everything else in the universe” (Muir
1911, zit. in Nash 1989, 40). Aus solchen Überlegungen wurden Eigenrechte der Natur
abgeleitet. Diese frühen Ansätze ganzheitlich-ökologischer Betrachtungen bezeichnet Nash
als theologische Ökologie (ebd., 37).

 Trotz seiner radikalen Ideen war Muir sich dessen bewusst, dass diese nicht dem
raumgreifenden Pioniergeist der damaligen Zeit entsprachen. Nash vermutet daher, dass es
politische Überlegungen waren, die Muir im Laufe der Zeit dazu veranlassten, in der
Öffentlichkeit weniger biozentrisch als eher anthropozentrisch zu argumentieren. Dazu
stellte er die Vorzüge wilder Natur für den Menschen in den Vordergrund (ebd., 41) und
setzte sich für die touristische Erschließung der Schutzgebiete ein. Dies geschah in der
Annahme, dass der Naturschutzbewegung über begeisterte Touristen Unterstützung für die
Schutzgebiete zuwachsen würde (Nash 1982, 326). Probleme, wie sie sich heute durch
unkontrollierte Fremdenverkehrsentwicklung zeigen, wurden in der ersten Hälfte unseres
Jahrhunderts nicht diskutiert (ebd., 321). Dies hing auch damit zusammen, dass der
eigentliche Massentourismus erst mit Beginn der 60er Jahre des 20. Jahrhunderts einsetzte.
Gegen Ende der Westerschließung zeigten Städter zunehmend Interesse an Natur,
insbesondere obere Gesellschaftsschichten (Trommer 1990/91, 26). So verwundert es nicht,
dass Nationalparke in den USA zunächst zur „Amüsierkulisse für Luxustouristen”
(Trommer 1992, 59) wurden.

 Erste Initiativen, für Touristen Führungen und Vorträge anzubieten, gab es bereits in den
80er Jahren des letzten Jahrhunderts. Diese wurden durchgeführt von interessierten
Militärangehörigen, deren Hauptaufgabe allerdings der Schutz der Gebiete war28. Mit
Gründung des Yellowstone Nationalpark, als dem ersten Nationalpark der Welt im Jahre
1872, bis zur Einrichtung des offiziellen Nationalpark Service 1916 wurden viele Schutz-

                                                 

 27 Politische Aktivisten des damaligen deutschen Reichs hingegen, wie z.B. der Initiator des staatlichen
Naturschutzes, Wilhelm Wetekamp (Piechocki 1998), sind hierzulande praktisch unbekannt.

 28 Auf Grund von Vandalismus durch Touristen, wilder Landbesetzungen durch Farmer und Wilderei im
Yellowstone verfügte das Innenministerium im Jahr 1886 die Bewachung der Schutzgebiete durch das
Militär. Durch die Armee fand eine erste infrastrukturelle Erschließung der Gebiete mit Straßen und
Gebäuden statt (Mackintosh 1988, 24).
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gebiete vom Militär bewacht. Kurz nach 1900 wurden so von Sanitätsoffizieren erste
botanische Gärten mit Naturlehrpfaden angelegt. Letztere beschränkten sich allerdings noch
auf die Namensnennung der jeweiligen Spezies (Brockman 1978, 26).

 Im Rahmen seiner Veröffentlichungen war es Muir, der als erster den Begriff „Interpre-
tation” verwandte. So findet sich in der Literatur (Wolfe 1945, zit. in Brockman 1978, 26)
folgende bekannt gewordene Äußerung Muirs: „I´ll interpret the rocks, learn the language of
flood, storm and the avalanche. I´ll acquaint myself with the glaciers and wild gardens, and
get as near the heart of the world as I can.” In dieser naturphilosophischen Aussage spiegelt
sich m.E. zum einen der Wunsch nach einer möglichst engen Verbindung mit der
natürlichen Umwelt, zum anderen aber auch Sendungsbewusstsein. Letzteres wird dadurch
deutlich, dass Muir in diesem Zitat den Anspruch formuliert, Naturphänomene für seine
Mitmenschen zu „übersetzen”. Muir kann somit als einer der Gründerväter von
„Interpretation” betrachtet werden (Moon Stumpff 1988, 91).

 Der Ausspruch Muirs wird als Ursprung des Begriffes „Interpretation” im Sinne der später
so bezeichneten Bildungsarbeit gesehen. Durch sein Wirken hatte Muir ganz erheblich zur
Etablierung des Nationalparkgedankens in der Öffentlichkeit beigetragen (ebd., 94). Selbst
aus ökonomischer Sicht schätzte Muir den Raubbau an der Natur als falsch ein und vertrat
die Ansicht, dass durch Öffentlichkeits- und Bildungsarbeit zum Erhalt der Natur
beigetragen werden müsse:

 ”Unfortunately, man is in the woods and waste and pure destruction are making rapid headway. If the
importance of forests were at all understood, even from an economic standpoint, their preservation
would call forth the most watchful attention of the government” (zit. ebd., 94).

 John Muir hatte sich gegen Ende der Westerschließung erfolgreich für den Schutz wilder
Natur eingesetzt. In diesem Zusammenhang versuchte er durch sein Wirken die
Öffentlichkeit für den Schutz der Wildnis zu sensibilisieren und zu mobilisieren, nicht
zuletzt durch die Befürwortung und Förderung des Tourismus in den Schutzgebieten. Mit
zunehmendem Interesse der Öffentlichkeit an den Schutzgebieten nahmen Bildungs-
angebote zu. Als Initiatoren traten, nach den erwähnten Anfängen durch Militärpersonal,
seit der Jahrhundertwende vermehrt Personen aus dem zivilen Bereich auf, vor allem
Wissenschaftler. Im Jahre 1908 schließlich wurden im Mesa Verde Nationalpark erste
Ranger eingestellt, zu deren festen Aufgaben es gehörte, geführte Wanderungen anzubieten
(Brockman 1978, 26). Dieses Jahr bildet hier den Beginn der touristischen
Expansionsphase, die gekennzeichnet ist durch einen konsequenten Ausbau des
Bildungsangebotes für Nationalparkgäste.
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 3.3 Touristische Expansionsphase (1908 - 60er Jahre)

 Nachdem zunehmend touristisches Interesse an Nationalparken und deren Angeboten zu
verzeichnen war, wurden von 1909 bis 1916 durch die Bundesregierung erstmals
Broschüren zu den bis dahin unter Schutz gestellten Nationalparken29 herausgegeben
(Brockman 1978, 27). Seit 1911 gibt es die bis heute populären Lagerfeuervorträge30 auf
den Campingplätzen der Nationalparke.

 Ein wichtiges Ereignis auch hinsichtlich der Organisation und Verberuflichung von
„Interpretation” war die Gründung des Nationalpark Service 1916. Honermann (1993, 28)
sieht in der Nationalparkbewegung wichtige historische Impulse für die Umwelterziehung
in den USA, da der Nationalpark Service von Beginn an eine Abteilung für Besucher-
betreuung aufbaute.

 Eine besondere Rolle spielten der erste Direktor des Nationalpark Service Stephen T.
Mather und sein Stellvertreter Horace M. Albright, die sich mit starkem beruflichen und
persönlichen Engagement u.a. für die Entwicklung von Bildungsangeboten einsetzten. Vor
allem Mather war durch seine Marketingkenntnisse aus der Wirtschaft die ideale Besetzung
für einen Posten, der Auftreten in der Öffentlichkeit und Werbung für eine doch noch recht
neue Idee verlangte. In diesem Zusammenhang warben beide für die Parke durch
Hervorheben ihrer starken touristischen Bedeutung31 (Ridenour 1994, 16). Utilitaristische
Gründe standen aber auch schon früher im Mittelpunkt, wenn es um die Unterschutzstellung
von Gebieten ging. So wurden das Yellowstone Gebiet (1872), die Adirondacks (1885) und
Yosemite (1890) aus Erholungsgründen, als Jagd- und als Wasserschutzgebiet erhalten
(Nash 1989, 35).

 In seinem ersten Jahresreport strich Mather die Bedeutung von Bildung als Aufgabe von
Nationalparken heraus: „One of the chief functions of the national parks and monuments is
to serve educational purposes” (Canadian Environmental Advisory Council 1991, 45). Ein
erster organisatorischer Schritt in dieser Richtung war die Einrichtung des National Parks
Educational Committee 1918. Mit privaten (!) Mitteln hatte Mather bereits zuvor
Personalstellen im Bildungsbereich finanziert, u.a. die des Leiters der Bildungsabteilung
(Weaver 1976, 29). Auch in den letzten zwei Jahrzehnten gab es immer wieder
Nationalparkdirektoren, die Bildungsarbeit als Schlüssel zum Erfolg für die Parke ansahen
(Knudson/Beck/Cable 1995, 46). Das erste Besucherzentrum entstand 1918 im Mesa Verde
National Park. Offizielle Bildungsprogramme für Gäste gab es erstmals 1920 im
Yellowstone und im Yosemite Park. Dabei wurden nun regelmäßig geführte Wanderungen,
Naturkundevorträge, Ausstellungen, Broschüren etc. angeboten (Brockman 1978, 29). Diese
                                                 

 29 In den USA gab es 1915 insgesamt 13 Nationalparke und 18 Nationalmonumente. Die ersten europäischen
Nationalparke wurden seit 1909 in Schweden unter Schutz gestellt. Ab 1914 folgten weitere Gebiete
zunächst in der Schweiz, dann in Spanien, Italien, der ehemaligen Tschechoslowakei, Polen etc. Im Jahre
1939 gab es in Europa 31 Nationalparke in 12 Ländern. Fast 90% der heute durch die IUCN anerkannten
Gebiete in Europa wurden jedoch erst in der zweiten Hälfte dieses Jahrhunderts gegründet. Der Schwerpunkt
dieser Entwicklung begann in den 80er Jahren, so auch in Deutschland (Knapp/Kleinn/Güthler 1998, 11).

 30 Dabei werden Vorträge durch Ranger im Rahmen eines Lagerfeuers gehalten, bspw. auf dem
Campingplatz eines Schutzgebietes.

 31 Diese pragmatisch-utilitaristische Sichtweise führte auch zur Gründung des ersten deutschen
Nationalparks, dem Bayerischen Wald.
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Programme markieren historisch betrachtet „the beginning of carefully directed and planned
public contact work which was to spread throughout the national parks and become the most
direct and most important function of the service” (Weaver 1976, 32).

 Ein weiterer Wegbereiter von Bildungsangeboten in Nationalparken war Enos Mills (1870 -
1922), der neben seinem Engagement im Bildungsbereich maßgeblich an der Einrichtung
des Rocky Mountain National Park beteiligt war. Mills formulierte in seinem vielbeachteten
Buch „Adventures of a Nature Guide” aus dem Jahr 1920 erstmals didaktische Regeln für
naturkundliche Bildungsveranstaltungen (Ridenour 1995, xiii); außerdem leitete er über
Jahre hinweg eine sogenannte „trail school” für Naturführer. Der eng mit John Muir
befreundete Mills veranstaltete von 1889 bis in die frühen 20er Jahre dieses Jahrhunderts
Führungen im Rocky Mountain Gebiet (Brockman 1978, 28). Mills war im übrigen einer
der ersten, der im Zusammenhang mit naturkundlichen Veranstaltungen den Begriff
„interpret” verwandte. Bis in die 30er Jahre hinein wurde ansonsten hauptsächlich von
„naturalists” oder „nature guides” gesprochen (Knudson/Beck/ Cable 1995, 5). Erst Ende
der 30er Jahre schließlich setzte sich der Begriff „Interpretation” durch (u.a. Brockman
1978, 42f.). Diese begriffliche Unschärfe der Bildungsarbeit spiegelte die in den ersten
Jahrzehnten des Nationalpark Service in weiten Teilen noch unprofessionelle Gestaltung der
Bildungsarbeit wider.

 ”There where few, if any, readily available sources which provided solutions to problems or guidance
in procedure. No college or university offered courses designed particularly for such tasks. (...) Park
naturalists learned largely by trial and error. Consequently, early interpretive developments were
largely rudimentary and often inadequate and disappointing. They were frequently based on inadequate
or fragmented research, hampered by lack of unified objectives or planning, and retarded by minimal
financial support other than that which could be generated from private sources” (ebd., 43)32.

 Diese Entwicklung in der Bildungsarbeit der Schutzgebiete muss gesehen werden vor dem
Hintergrund der aus heutiger Sicht nur als Missmanagement zu bezeichnenden Verwaltung
dieser Gebiete. Wie erwähnt dienten die geschützten Landschaften bis weit in die erste
Hälfte des 20. Jahrhunderts hinein in erster Linie als Kulisse für Freizeitaktivitäten. Diese
Haltung beeinflusste auch Art und Inhalt der Bildungsangebote.

 Bis etwa 1960 war das Management der Nationalparke stark anthropozentrisch orientiert.
Hotels wurden gebaut, Wege verbessert, Straßen verlängert, sanitäre Anlagen installiert und
Seen wurden mit Fischen zum Angeln bestockt (Nash 1982, 325). Schon 1879 beklagte
Muir die starke Verschmutzung des Yosemite Valleys durch Besucher (Moon Stumpff
1988, 98). Bis weit in die 70er Jahre unseres Jahrhunderts hinein gab es in den National-
parken der USA Golf- und Tennisplätze sowie Skilifte (Nash 1982, 328). Brockman
berichtet von geführten Autotouren, mit denen 1929 im Yosemite und Mesa Verde
Nationalpark begonnen wurde. Im Yosemite Park gab es bis 1969 abendliche große
Schaufeuer auf exponierten Felsen. Nach dem Abbrennen wurden die glühenden Kohlen
über den Felsen gestoßen und bildeten beim Herabfallen einen brennenden „Wasserfall”
(Mackintosh 1988, 69). All dies geschah unter dem Deckmantel des „enjoyment”, das im
Organic Act, dem Nationalparkgesetz von 1916, festgehalten war33. Nationalparke waren
                                                 

 32 Diese Situation aus der Zeit Ende der 30er Jahre ist der heutigen in Deutschland in weiten Teilen nicht
unähnlich (u.a. Kap. 6.4).

 33 Der Organic Act verpflichtete den National Park Service „to conserve the scenery and the natural and
historic objects and the wildlife therein and to provide for the enjoyment of the same in such manner and by
such means as will leave them unimpaired for the enjoyment of future generations” (Mackintosh 1988, 31).
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demnach u.a. zur Erbauung der Menschen vorgesehen. Erst in der zweiten Hälfte unseres
Jahrhunderts änderte sich die Auffassung davon, was inhaltlich mit „enjoyment” gemeint
sein sollte. Das Management der Gebiete nahm dabei immer weniger anthropozentrische als
vielmehr biozentrische Standpunkte ein. Heute steht das Erleben der Wildnis im
Vordergrund (Nash 1982, 325ff.).

 Den Höhepunkt des Ausbaus der touristischen Infrastruktur bildete die MISSION 66. Die
antagonistische Vorstellung dieses 10-Jahresprogramms (1956-1966) war, Wildnis durch
Erschließung zu schützen. Erstens sollte auf diese Weise mehr Öffentlichkeit für die Idee
der Nationalparke gewonnen werden, zum anderen wurde davon ausgegangen, dass sich
durch gezielten Infrastrukturausbau eine gezieltere Besucherlenkung vornehmen lassen
würde (Sellars 1997, 181). Der Grund für dieses Programm war der starke Anstieg der
Gästezahlen in den Nachkriegsjahren (Mackintosh 1988, 46f.). Vor Beginn der MISSION
66 gab es im gesamten Nationalparksystem lediglich drei Besucherzentren, eines im Grand
Canyon und zwei im Colonial National Historical Park. Bis 1960 wurden 56 Besucher-
zentren eröffnet, bis zum Ende der MISSION waren es 114 und 1975 gab es bereits 281
Zentren. Insgesamt wurden fast 4000 Kilometer neue Straßen und 2000 neue Häuser gebaut
(Mackintosh 1986, 49f.; Skript einer Diaschau des Nationalpark Service, Dia Nr. 96). So ist
es auch nicht verwunderlich, dass im selben Zeitraum ein erheblicher Besucherzuwachs in
den Nationalparkeinrichtungen zu verzeichnen war. Everhardt (1976, xi) gibt für die Jahre
zwischen 1950 und 1974 eine Steigerung von 33 auf 217 Millionen Besucher an. Sicherlich
spielt hier auch die allgemeine Entwicklung zum Massentourismus seit Beginn der 60er
Jahre eine Rolle.

 Vor allem der Wildbiologe und Naturphilosoph Aldo Leopold (1887 - 1948) erweiterte die
inhaltliche Diskussion der Gebietsverwaltung um ökologische Gesichtspunkte, die seit Ende
des 19. Jahrhunderts vermehrt Beachtung fanden. Im folgenden wird die Entwicklung
ökologischer Ideen und deren Auswirkungen auf das Denken bzw. das Bildungsangebot
näher skizziert.

 Leopold studierte bis 1909 Forstwissenschaften an der University of Yale und stand in der
Tradition utilitaristischen Naturschutzes, wie ihn Gifford Pinchot forcierte, der dieses
Studium mitgeprägt hatte (Nash 1989, 63f.). Pinchot, ein ehemaliger geistiger Weggefährte
Muirs, hatte sich mit seinem Freund über Fragen nach der richtigen Vorgehensweise in
naturschutzgerechter Forstwirtschaft entzweit (Nash 1982, 137f.).

 Die utilitaristische Auffassung davon, was Naturschutz sei, äußerte sich u.a. darin, dass
Leopold sich im Rahmen seiner ersten Stelle als Manager eines Staatswaldes im Südwesten
zunächst für die Ausrottung „schlechter” Beutegreifer wie Wölfe und Pumas stark machte
(Nash 1989, 64). Erst nach und nach entwickelte Leopold das, was Thoreau einmal „die
erweiterte Sichtweise” genannt hatte. Damit verabschiedete er sich von der anthro-
pozentrischen Naturschutzidee im Sinne Pinchots, nach der die Erde nur auf Grund ihrer
Funktion als Lebensgrundlage für den Menschen schutzwürdig sei. Nash (1989, 65f.)
vermutet, dass Leopold u.a. stark durch biozentrische Ideen des russischen Philosophen
Ouspensky beeinflusst wurde. Peter Ouspensky, ein Zeitgenosse Leopolds, betrachtete die
Erde als eine Art lebenden Organismus ähnlich dem aus Zellen und Organen aufgebauten
tierischen oder pflanzlichen Körper. Den Organismus Erde dachte Ouspensky dabei analog
zu diesen Körpern als einen „Superorganismus”, bei dem viele Organismen im Kontext von
Boden, Wasser und Luft ein Ganzes bilden (ebd., 66).
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 Hinsichtlich der Lebendigkeit dieses Superorganismus schrieb Leopold, dieser wäre

 ”vastly less alive than ourselves in degree, but vastly greater than ourselves in time and space - a being
that was old when the morning stars sang together, and, when the last of us has been gathered unto his
fathers, will still be young” (Leopold 1923, zit. in Nash 1989, 66).

 Von diesen Überlegungen leitete Leopold seine ethischen Forderungen nach Eigenrechten
der Natur ab34. Der wesentliche Unterschied zu bisherigen ethischen Forderungen anderer
Naturphilosophen bestand darin, dass der Forstwissenschaftler Leopold seine Gedanken
auch naturwissenschaftlich, genauer gesagt ökologisch, fundierte.

 Seit der Jahrhundertwende wurden in der Wissenschaft ökologische Gedanken wie die der
Nahrungskette und der ökologischen Nische entwickelt. Die Bezeichnung „ecosystem” löste
den oftmals eher philosophischen Begriff der „community” ab (ebd., 55ff.), ohne ihn
allerdings zu verdrängen. Aldo Leopold leitete seine ethischen Forderungen von der
Prämisse ab, dass das Individuum Mitglied einer in sich interdependenten Gemeinschaft sei
(ebd., 55).

 Ethisches Verhalten, im Sinne der Beachtung der Eigenrechte von Natur, wurde von
Leopold als Selbstregulationsmechanismus des Menschen betrachtet. Dies war seiner
Meinung nach wichtig, da die Menschen keinen Mechanismen im Sinne der sich selber
regulierenden außermenschlichen Umwelt unterlagen. Seine Überlegungen gipfelten in der
Idee, die Nutzung von Land wäre nur dann richtig, wenn darauf geachtet würde, dass die
Integrität, Stabilität und Schönheit einer biotischen Gemeinschaft erhalten bliebe. „It is
wrong when it tends otherwise” (ebd., 71).

 Biozentrisches Gedankengut wurde lange für die Marotte einer kleinen, intellektuellen Elite
gehalten, die sich gegen die heftige Entwicklung des Tourismus in den Nationalparken
wandte. Die gespannten Verhältnisse der damaligen Zeit brachte der Naturfotograf Ansel
Adams im Jahr 1948 in folgender Analogie auf den Punkt:

 ”Is it a matter of „snobbery” that the priest does not permit the sale of peanuts in the aisles of the
church? Is it snobbery that the Metropolitan Museum of Art objects to me playing my portable radio in
the Egytian Room?” (Turnage 1980, zit. in Nash 1982, 327).

 Durch die nach Weltwirtschaftskrise und Weltkrieg Ende der 40er und in den 50er Jahren
vorherrschende materialistische Grundhaltung der Bevölkerung kam es nur zögerlich zur
öffentlichen Anerkennung der Leistungen Leopolds. Erst in den 60er Jahren konnten sich
seine gesellschaftspolitisch revolutionären Gedanken stärker entfalten (Nash 1989, 73).

 Welche Auswirkungen dieser ökologischen und biozentrischen Überlegungen können nun
für die Bildungsarbeit in den Nationalparken angenommen werden? Ökologische
                                                 

 34 Hier zeichnen sich Parallelen der naturphilosophischen Diskussion zur Tiefenökologie ab. Schon Muir
beschäftigte sich auf seine Weise mit dem was heute als Eigenrecht der Natur bezeichnet wird. So
beantwortete er die Frage danach, wofür Klapperschlangen gut wären damit, diese wären „good for
themselves and we need not begrudge them their share of life” (zit. in Nash 1982, 128). Eine weitere
Plausibilitätsüberlegung Muirs ging dahin, dass er meinte, er habe nie einen Hinweis darauf finden können,
dass ein Tier mehr für andere und weniger einfach für sich selber existiere (Moon Stumpff 1988, 96).

 Diese Argumentationsform findet sich heute in der Tiefenökologie. Capra (1996, 83) zieht den Schluss, dass
individuelles Leben „in sich” wertvoll sei. Des Weiteren finden sich die bereits von den Naturphilosophen
geäußerten Vorstellungen darüber, dass die Erde als Organismus zu betrachten sei. Dies ist ein wichtiges
Element tiefenökologischer Betrachtungen, bei denen jeder Organismus als ein „integriertes Ganzes”
gesehen wird (ebd., 82ff.).
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Erkenntnisse trugen, wie erwähnt, vor allem beim Wildtierschutz zu neuen Entwicklungen
bei und hatten sicher auch erste Auswirkungen auf die inhaltliche Gestaltung von
Bildungsangeboten. So wurde bspw. das routinemäßige Töten unerwünschter Raubtiere in
den Nationalparken 1936 beendet (Nash 1982, 170). Das öffentliche Füttern von Bären zur
Unterhaltung von Touristen wurde 1940 eingestellt (Skript einer Diaschau des Nationalpark
Service, Dia Nr. 73).

 Ein erster wesentlicher Schritt hin zu einer Optimierung nicht nur des infrastrukturellen
Ausbaus sondern auch der didaktischen Vorgehensweise in den Nationalparken war das
Buch „Interpreting Our Heritage” von Freeman Tilden, das erstmals 1957 erschien.

 Im Oktober 1954 hatte der Nationalpark Service den Journalisten und Romanautor Freeman
Tilden beauftragt, Prinzipien herauszuarbeiten, die als Basis für die „Interpretation”-
Programme in den Nationalparkeinrichtungen dienen konnten35. Die von Tilden vorgelegte
Arbeit galt bis vor wenigen Jahren gemeinhin als „„Bible” of Interpretation”36 (Peart 1988,
107). Der Versuch der Erweiterung dieser Prinzipien durch Beck und Cable, vierzig Jahre
später, wurde u.a. mit der Bemerkung eingeleitet, dass es sich dabei nicht um ein Sakrileg
handeln würde (Merriman 1998, ix)37.

 3.4 Reifephase (60er Jahre - heute)

 Im Zuge des massiven Ausbaus touristischer Infrastruktur in den Nationalparken im Verlauf
der 50er und 60er Jahre artikulierte sich immer mehr Kritik an der Überentwicklung der
Gebiete (Mackintosh 1988, 67), aber auch am Umgang mit nicht nationalparkspezifischen
Umweltfragen.

 Ein prominenter Kritiker der starken touristischen Erschließung war der Ranger und
Naturphilosoph Edward Abbey. Eines seiner bekanntesten Werke ist „Desert Solitaire”
(1968), in dem er von seiner Zeit als Ranger im Arches National Monument (heute
Nationalpark) berichtet. Den von ihm polemisch aber humorvoll als „Industrial tourism”
bezeichneten Fremdenverkehr kritisierte Abbey stark (ebd., 45ff.). Gleichzeitig wies er
pragmatische Wege, die auf der einen Seite motorisierte Fortbewegungsmittel aus den
Parken verbannen, auf der anderen Seite, psychologisch betrachtet, auch heute noch trotz
aller Satire überdenkenswert erscheinen (Anhang 3, S. 169).

 Rachel Carsons Buch „Der stumme Frühling” ist ebenfalls in der Tradition kritischer natur-
philosophischer und -wissenschaftlicher Begründungen für ein umweltverträglicheres
Verhalten zu sehen. Ähnlich wie bei Muir fielen Carsons Ideen, in den auch bezüglich
Umweltfragen revolutionären 60er Jahren, auf gesellschaftlich fruchtbaren Boden (Nash
1989, 78ff.)38.

                                                 

 35 Interessanterweise entschied sich der Nationalpark Service mit Tilden nicht etwa für einen Pädagogen,
sondern für einen erfahrenen Journalisten.

 36 Das Buch von Tilden war zusammen mit „Interpreting our Environment” von Sharpe (1976) zumindest
noch zu Beginn der 90er Jahre das Buch für Studiengänge zu „Interpretation” (NAI 1991, 221ff.).

 37 Die von Tilden entwickelten Prinzipien werden in Kap. 5.5.2 vorgestellt und einer kritischen Betrachtung
unterzogen.

 38 Wie erwähnt wurde ab den 60er Jahren auch dem Hauptwerk Leopolds "A Sand County Almanch"
zunehmend öffentliche Aufmerksamkeit gezollt.
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 Die Kritik am zunehmenden Ausbau der Nationalparke ist m.E. nicht zuletzt auf eine
zunehmend positive Einstellung gegenüber Wildnis zurückzuführen. Ein Indikator dafür
könnte die Verabschiedung des Wilderness Gesetzes (1964) sein, die ebenfalls in die
Umbruchszeit der 60er Jahre fiel. In diesem Zusammenhang ist außerdem auf das 1967
erschienene, vielbeachtete Werk Roderick Nashs „Wilderness and the American Mind”
hinzuweisen.

 Auf Nationalparkebene wurden mit der MISSION 66 neben dem starken Ausbau
touristischer Infrastruktur aber auch verbesserte infrastrukturelle Maßnahmen zur
Professionalisierung von Bildungsangeboten geschaffen. So entstanden 1963 das Albright
Training Centre in Arizona/Grand Canyon und 1964 das Mather Training Centre in West
Virginia/Harpers Ferry39.

 Die MISSION 66 bildete nur den Anfang der Ausdifferenzierung und Professionalisierung
von „Interpretation”. Bereits 1961 war es zur Gründung der Western Interpreter Association
(WIA) als Dachorganisation von „Interpretation” im Westen der USA und zur Gründung
der Association of Interpretive Naturalists (AIN) als Dachorganisation im Osten der USA
gekommen.

 Die zunehmende Popularität von „Interpretation” bei Nationalparkgästen führte 1971 zu der
Forderung, diese Form der Bildungsarbeit einzusetzen „to promote „environmental
reform”” (Brown 1971, zit. in Knapp 1994, 2). Damit wurde im Zuge der wachsenden
Umweltbewegung das erste Mal explizit auf die Notwendigkeit und Möglichkeit von
Verhaltensänderungen durch „Interpretation” verwiesen. In diesem Zusammenhang wurde
nachfolgend auch nicht mehr von „nature interpretation” sondern von „environmental
interpretation” gesprochen40.

 Neben zunehmendem auch wissenschaftlichem Interesse an der Umsetzung von
„Interpretation” erschien 1976 ein erstes umfassendes Werk zum Thema, „Interpreting the
environment” von Grant W. Sharpe. Dieses Buch galt lange als praxisorientiertes Stan-
dardwerk, ist heute jedoch aufgrund der Entwicklung in den letzten 20 Jahren aus
historischer, didaktischer und präsentationstechnischer Sicht veraltet.

 Aufsehen erregte 1980 die Evaluationsstudie von Paul Risk über „Interpretive Services” in
30 ausgewählten Einrichtungen des National Park Service im Nordwesten der USA. Risk
kritisierte dabei im Rahmen der personellen Vermittlung vehement kommunikatorische wie
auch fachliche Defizite auf Seiten des National Park Service Personals (Mackintosh 1986,
100).

 Im selben Jahr erschien die durch seine konkreten didaktischen Anleitungen bekannt
gewordene Veröffentlichung „Interpreting for park visitors” von William Lewis (1980).

                                                 

 39 Vergleichbare Einrichtungen zur Aus- und Weiterbildung von Bildungsmitarbeitern in Schutzgebieten
gibt es bei uns bis heute nicht.

 40 Zum Vergleich: Erst im Jahre 1970 wurde in Deutschland der erste Nationalpark (Bayerischer Wald)
gegründet. Die Umsetzung dieses Vorhabens war wie schon knapp 100 Jahre zuvor in den USA nur über
utilitaristische Argumentationen möglich (Fremdenverkehrsförderung). Die in Nationalparken geführte
Diskussion um Wildnis ist in Deutschland aus verschiedenen Gründen nicht so populär wie in den USA
(Trommer 1997, 38). 1973 wurde die private Föderation der Natur- und Nationalparke Europas (FNNPE, seit
1998 in EUROPARC umbenannt) gegründet. Die offizielle Gründung der deutschen Sektion (FÖNAD, seit
1998 in EUROPARC-Sektion Deutschland umbenannt) fand erst 1991 statt.
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Lewis entwickelte hier erstmals die Idee des „theming”, womit didaktische Anweisungen
zur Reduktion der Informationsfülle in Einrichtungen und bei Veranstaltungen gemeint
waren.

 Ein erster Verband, der auf internationaler Ebene „Interpreter” unter seinem Dach
vereinigen wollte, war bzw. ist Heritage Interpretation International (HII), gegründet 1985.
Über diesen Dachverband ist jedoch kaum etwas in Erfahrung zu bringen. So existiert m.W.
weder eine offizielle Publikation, noch werden regelmäßige Tagungen veranstaltet oder
sonstige Aktivitäten durchgeführt. 1987 entstand schließlich der gemeinsame Dachverband
für „Interpretation”, die National Association for Interpretation (NAI) mit Sitz in Fort
Collins, in der Nähe von Denver. Dieser Zusammenschluss von WIA und AIN beschäftigt
sich im Zuge seiner Verbandsarbeit zur Förderung von „Interpretation” z.T. auch speziell
mit Schutzgebieten. So bestehen hier bereits seit etlichen Jahren Institutionen, wie sie in
Deutschland erst ansatzweise, bspw. durch den Bundesverband für Museumspädagogik,
entstanden sind41.

 Während der 90er Jahre erschienen weitere wichtige Publikationen zu „Interpretation”. Sam
Hams praxisorientiertes Buch „Environmental Interpretation” erschien 1992. In diesem Jahr
wurde auch die internationale Ranger Föderation gegründet. 1994 veröffentlicht John
Veverka „Interpretive Master Planning”, eine konsequent auf die Planung von informeller
Bildung ausgerichtete Publikation.

 Als deutsches Gegenstück zum National Park Service in den USA wurde 1995 der
Bundesverband Naturwacht e.V. als nationale Vertretung der internationalen Ranger-
föderation gegründet. Ebenfalls 1995 erschien „Interpretation of Cultural and Natural
Resources” von Knudson, Cable und Beck. Das umfassende Buch ist als eine aktualisierte
Neuauflage von Sharpes „Interpreting the environment” zu verstehen.

 Durch die Entwicklung neuer Prinzipien (Anhang 4, S. 173) versuchen Beck und Cable
1998 „Interpretation” aus dem Theorie-Schatten von Tilden ins nächste Jahrhundert zu
führen (”Interpretation For The 21st Century”).

 Zur historischen Betrachtung von „Interpretation” lässt sich festhalten, dass es im Zeit-
ablauf, aufbauend auf naturphilosophischen Ideen, zu einer wissenschaftlichen Fundierung
von „Interpretation” gekommen ist, insbesondere seit den 60er Jahren dieses Jahrhunderts.
Daher wird diese Zeit hier als Reifephase bezeichnet. In diesem Zusammenhang gibt die
NAI (s.o.) seit 1996 eine Zeitschrift mit wissenschaftlich-theoretisch fundierten
Untersuchungen zu informeller Bildung heraus, das „Journal of Interpretation Research”.

                                                 

 41Methodisch gibt es etliche Überschneidungen zwischen Museumspädagogik und "Interpretation", was vor
allem darin begründet liegt, dass Ausstellungen, die als Haupthandlungsfeld der Museumspädagogik gelten
können, eine Art Supermedium darstellen, in dem Sinne als dass in Ausstellungen verschiedenste Medien
modulartig miteinander kombiniert werden (Klein 1986, 16). Es können somit neben den fast immer
gegenwärtigen Texttafeln verschiedene Formen bildlicher Darstellung zum Zuge kommen (Fotos, Grafiken,
Bildschirme, Hologramme, Zeichnungen etc.), ebenso wie Dermoplastiken, Theatervorführungen,
sogenannte interaktive Medien, Kassettenabspielgeräte etc.

 Aus diesem Grund sind informelle Bildung und Museumspädagogik durchaus miteinander vergleichbar, da
die angewandten Methoden in beiden Bereichen Anwendung finden. Wesentliche Unterschiede zwischen
informeller Bildung in Schutzgebieten und Museumspädagogik bestehen hinsichtlich der Lernumgebung, der
inhaltlichen Bezüge und der Ausgangssituation.
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 Der starke philosophische Hintergrund von „Interpretation” zeigt sich in den vielfältigen
Definitionsversuchen, die meist philosophisch geprägt sind (Anhang 5, S. 175). Auf eine
generalisierende Definition wird im Rahmen dieser Arbeit verzichtet. Stattdessen werden im
folgenden zunächst wesentliche Charakteristika dieser Form von Freizeitbildung
herausgearbeitet und theoretisch verortet.
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 4. Dimensionsmerkmale informeller
    Umweltbildung
 IN DER THEORETISCHEN Diskussion um informelle Bildung finden sich hinsichtlich
Definition und Auslegung verschiedene Begrifflichkeiten. Der zentrale Gedanke ist, dass
Bildung begriffen wird als „ein vielschichtiger Prozess, der sich keineswegs auf die
Institution Schule und die dort organisierten Lernprozesse beschränkt” (Tully 1994, 37).

 Vor allem in Abhängigkeit vom Formalisierungsgrad der Bildungsprozesse werden in der
Literatur diverse Begrifflichkeiten unterschieden:

 Formale bzw. formelle Bildung meint zunächst die auf einen Lehrplan aufbauende,
methodisch relativ uniforme schulische Bildung (Lenzen 1986, 400). Der Terminus der
formalen Schulausbildung ist im deutschen durchaus geläufig. Gemeint sind damit Grund-,
Haupt- und Realschule sowie die gymnasiale Oberstufe. Die Berufsausbildung in Form
einer Lehre ist ebenfalls stark vorstrukturiert und wird hier aus diesem Grund zur formellen
Bildung gerechnet.

 Demgegenüber hat sich im anglo-amerikanischen Sprachraum, beginnend Mitte der 80er
Jahre (Peart 1986, 33), eine rege theoretische Diskussion über nicht formelle Formen von
Bildung etabliert42. Diese theoretische Diskussion findet im deutschsprachigen Raum
bislang wenig Widerhall43, was sich auf verschiedene Gründe zurückführen lässt:

• Tully (1994, 37) merkt an, dass in Deutschland zertifizierten Abschlüssen im Vergleich
mit anderen Staaten per se eine wesentlich größere Bedeutung zukommt. Die
konzentriertere Wahrnehmung der Vielfalt pädagogischer Konzepte rückt dadurch in den

                                                 

 42 Ein Grund dafür dürfte sein, dass sich das Schulsystem der USA seit längerem in einer Krise befindet, was
die Qualität der Lehre angeht. Vor diesem Hintergrund kommt es in den USA vermutlich eher zu einem
stärkeren Druck, neben dem bestehenden formellen Schulsystem nach weiteren Ansatzmöglichkeiten im
Bildungssystem der USA zu suchen (Heltne 1987; Miller 1987; Csikszentmihalyi 1991). Doch selbst im
anglo-amerikanischen Raum wird wissenschaftliche Forschung in diesem Bereich zumindest bis zu Beginn
der 90er Jahre z.T. als nicht sonderlich gefestigt bezeichnet (Bixler 1991, 32f.).

 43 Dementsprechend kommt auch eine Evaluation der ausserschulischen Umweltbildung in Deutschland zu
dem Ergebnis, dass die Gesamtstruktur der betreffenden Zielgruppen „einen stark auf Schule und
Weiterbildung ausgerichteten Eindruck“ macht (Giesel/de Haan/Rode 2000, 22).
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Hintergrund, berufliche Strukturen und damit Ausbildungsangebote sind weni-
ger flexibel (Manning 1990; Büchtmann/Schupp/Soloff 1993)44.

 

•  Ein weiterer Grund dürfte sein, dass der deutschsprachige Raum sich oftmals selbst
genügt, was wissenschaftliche Reflexion angeht, da genügend Fachwissenschaftler und
andere Interessierte vorhanden sind, um dem Druck der Veröffentlichung und Diskussion
von Forschungsergebnissen auf internationaler Ebene in englischer Sprache aus dem Weg
zu gehen (Joffe 1996, 48). Auf diese Weise kommt es natürlich zu einer relativen
Verringerung der Konkurrenz, wodurch wiederum das Spektrum der
Innovationsmöglichkeiten schmaler wird.

 

•  Von Seiten der pädagogischen Psychologie bemerkt Dreesmann (1993, 487), es würde
sich erst allmählich die Sichtweise verbreiten, dass in der Freizeit, ausserhalb von
Familie, Schule und Betrieb, „gesellschaftlich relevantes Lernen” stattfinden würde.
Dabei differenziert Dreesmann an dieser Stelle den von ihm ebenfalls verwandten Begriff
des informellen Lernens nicht weiter.

 

•  Reischmann (1995, 202f.) führt die auf fremdorganisierte, formelle Weiterbildung
verengte Konzentration der andragogischen Forschungsarbeiten auf personelle Engpäße
im Zuge der Professionalisierungsgeschichte von Erwachsenenbildung in den letzten
zwei Dekaden zurück. Die mangelhafte Theoriediskussion zeigt sich deutlich darin, dass
es zu dem Themenkomplex informelle Bildung fast keine Literatur gibt. Laut
Reischmann erbrachten Literatur-Computerrecherchen mit verschiedenen in Frage
kommenden Deskriptoren45 kaum wissenschaftlich verwertbare Ergebnisse.

 Den Begriff des lebenslangen Lernens sieht Reischmann in der wissenschaftlichen
Diskussion ebenfalls dahingehend verkürzt, dass dieser i.d.R. lediglich mit Bildung im
formellen Sinne von Weiterbildung in Zusammenhang gebracht wird (ebd. 201ff.; vgl.
auch iso-Informationen 10/99, 3)46. So rückte neben der formellen Bildung (bei
Reischmann als fremdorganisiert bezeichnet, vgl. Abb. 1) vor allem intentional-

                                                 

 44 Diese Flexibilität in anderen Staaten hinsichtlich der Ausbildung hat vermutlich dazu beigetragen, dass
weniger formalisierte Lernumgebungen auch eher als solche erkannt und genutzt werden. Die ebenso
vorhandenen Nachteile eines derartig "offeneren" Systems werden in dieser Arbeit nicht weiter diskutiert.

 45 Verwandt wurden folgende Deskriptoren: informales bzw. informelles Lernen, selbständiges Lernen,
ausserinstitutionelle Erwachsenenbildung, alternative Bildungsarbeit, Lernprozeß (ebd.).

 46 Csikszentmihalyi (1998, 29ff.) merkt in diesem Zusammenhang an, dass Menschen seit vielen tausend
Jahren ohne Schule gelernt hätten und aufgewachsen wären. Heutzutage würde viel zuwenig darauf geachtet,
wie diese "natürlichen" Lernprozesse abliefen. Die derzeitige Schule ist laut Csikszentmihalyi (ebd.)
abstrakt, passiv und symbolorientiert (vgl. Tab. 1).
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selbstorganisiertes Lernen und Lernen in Einzelgeschehen in den Vordergrund47

(BMBWFT 1996). Eine weitere Dimension lebenslangen Lernens wurde von Franz-
Balsen in die Diskussion gebracht und als chaotisch-komplexer Wissenserwerb
bezeichnet. Franz-Balsen verweist in dem Zusammenhang auf die Bedeutung der
Massenmedien für (Umwelt-)bildung (1996a, 1996b). Computergestützte Literatur-
recherchen, wie Reischmann sie durchgeführt hat, sind aber auch nach dem „Year of
Lifelong Learning”48 von wenig Erfolg gekrönt. Vor allem Literatur zur Planung
informeller Bildung ist nur sehr eingeschränkt zu finden.

 Von Seiten der Psychologie hat sich Hoffmann (1993) in einem ausführlichen Artikel zu
unbewusstem/bewusstem bzw. inzidentellem/intentionalem Lernen geäussert.

 Gegen Ende der Fertigstellung der vorliegenden Arbeit gab es vermehrt Literaturhinweise
zu selbstorganisiertem sowie selbstgesteuertem Lernen. Auf der institutionellen Ebene
setzte das Deutsche Institut für Erwachsenenbildung (DIE) ein Zeichen durch die Gründung
der SegeL-Initiative (SeGeL steht für Selbstgesteuertes Lernen). Im Projektrahmen wird
selbstgesteuertes Lernen, ähnlich wie das intentionale Lernen bei Reischmann, beschrieben
als ein

 ”zielgerichteter Prozeß - ein bewusstes individuelles Lernen, das sowohl selbstorganisiert (allein oder
in Gruppen) als auch in institutionellen Zusammenhängen stattfinden kann. Für den einzelnen kommt
es darauf an, selbstorganisiertes und fremdorganisiertes Lernen zu verbinden und als gesamten
Lernprozeß selbstgesteuert zu organisieren.” (SegeL 2000a)

 Das DIE vertritt die Auffassung, dass es keine allgemeingültige Definition der
verschiedenen Begriffe gibt, die im Zusammenhang mit nicht-formalem Lernen stehen
(ebd.). Aus dem o.g. Zitat läßt sich jedoch ableiten, dass es dem DIE um eine Verbindung
von fremd- und selbstorganisiertem Lernen geht, wobei diese Verbindung durch selbst-
gesteuertes Lernen verwirklicht werden soll.

 Eine vergleichbare Strategie betont Straka (1999) für den Bereich der beruflichen
Weiterbildung mit seiner Unterscheidung in explizite und implizite Förderung der
Selbstlernfähigkeit (ebd., 6). Hier lassen sich Parallelen zum SeGeL-Projekt feststellen. Bei
Straka wie auch beim SeGeL-Projekt geht es m.E. vor allem um eine explizite Förderung
durch die gezielte Vermittlung von Lernstrategien „bis zum angeleiteten Reflektieren über

                                                 

 47 Der Ansatz der Bundesregierung, die sich zu diesem Thema geäussert hat, bleibt m.E. unklar. So ist z.B.
die wichtigste Änderung, die durch den bildungspolitischen Lifelong-Learning-Ansatz erreicht werden soll,
eine veränderte Einstellung möglichst "vieler Menschen" (ebd. 89) zum Lernen an sich zu erreichen. Die
Menschen sollen herausgefordert werden, "im Maße ihrer Kompetenz-Entwicklungsmöglichkeiten aktiv,
flexibel, kreativ und kooperativ eigene Lernwege zu gehen und dabei selbst die vielfältigen Lern- und
Unterstützungsmöglichkeiten der "Lerngesellschaft" zu nutzen" (ebd. 90f.) - Lernen erscheint hier als
Selbstzweck. Ausserdem erinnert diese Formulierung an die Animationsdidaktik der 70er Jahre, durch die
„Rahmenbedingungen für selbstorganisierte Lernprozesse und kulturelle Aktivitäten” (Siebert 1997, 89)
geschaffen werden sollten. Dabei waren laut Bönsch (in Siebert, ebd.) u.a. Handlungsorientierung,
Flexibilität, Kreativität und Gruppenorientierung von besonderer Bedeutung. Die Erwartungen, die an diese
Form der Animationsdidaktik gestellt wurden, sind jedoch vor allem aus zwei Gründen nicht erfüllt worden:

 1. Die lernfördernde Wirkung moderner Unterrichtstechnologien wurde überschätzt.

 2. Gerade die angestrebte Selbststeuerung der Lernvorgänge setzt überdurchschnittliche Lernerfahrungen
und -strategien voraus (ebd., 90).

 48 Das "Jahr des lebensbegleitenden Lernens" wurde für 1996 von der Europäischen Union ausgerufen
(Straka 1999, 3).
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das eigene Lernen” (ebd.). Eine implizite Förderung von Selbstlernfähigkeit dagegen be-
schränkt sich auf das zur Verfügung stellen von „Spielräumen”, in denen die Lernenden
ihren eigenen Lernstrategien folgen und aktiv werden können (Straka 1999, 6). Diese
implizite Form des selbstorganisierten Lernens „erfolgt (...) tendenziell beiläufig” (ebd.),
wodurch hier die begriffliche Nähe Strakas zu Reischmanns nicht-intentionalem Lernen
(Abb. 2) deutlich wird. Nicht-intentionales Lernen ist denn auch der Obertitel, unter dem die
hier entwickelte Informelle (Umwelt-)Bildung subsummiert werden kann.

 Somit lässt sich festhalten, dass es hinsichtlich der aufkeimenden Diskussion um selbst-
gesteuertes und -organisiertes Lernen Anknüpfungspunkte zum informellen Lernen (s.u.)
gibt. Der wesentliche Unterschied dürfte sein, dass informelles Lernen im Sinne
Reischmanns eben nicht-intentional abläuft, wobei „Brücken” zum zielgerichteten,
bewussten, individuellen Lernen (selbstorganisiert) entstehen und entwickelt werden können
(s.u.).

 Die pädagogische Freizeitforschung ist hier ebenfalls zu verorten49. Soweit es sich nicht um
beruflich bedingte Bildungselemente handelt, ist dabei

• intentional-selbstorganisiertes Lernen durchaus mit freizeitorientierter Bildung und

•  nicht-intentionales Lernen, bei dem das Lernen nicht den Hauptzweck bildet, mit
bildungsorientierter Freizeit zu vergleichen.

 Neben der bereits genannten formellen Bildung werden in der Literatur vor allem folgende
Begrifflichkeiten diskutiert:

 Außerschulische Bildung ist eine Bezeichnung, die gerade in der Umweltbildung oft
verwandt wird. Dabei dient dieser Begriff aber oftmals als Vehikel für sämtliche Aktivi-
täten, die in keinem räumlichen Zusammenhang mit der Schule stehen und damit
außerschulisch stattfinden. Dadurch kommt es jedoch zu einer definitorischen Unschärfe, da
bspw. Schulbesuche in Museen oder Umweltzentren zwar räumlich betrachtet außer-
schulisch stattfinden, inhaltlich aber manchmal in das Curriculum eingebunden, also
schulisch bleiben.

 Non-formale Bildung dient als Ergänzung der formellen Bildung, bei der sowohl die
Zielgruppe als die Bildungsanbieter bewusst Bildungsabsichten verfolgen (Lenzen 1986,
400). Das ist, wie gezeigt werden wird, so bei informeller Bildung nicht der Fall. Coombs et
al. (in Tully 1994, 39) definieren non-formale Bildung als „jede organisierte Erziehungs-
/Bildungsaktivität außerhalb des formalen Systems, (...) die auf identifizierbare Zielgruppen
gerichtet ist und der Erreichung bestimmter Lernziele dient”.

 Salmi (1993, 5, 8) ist der Auffassung, dass der Begriff der non-formalen Bildung vorzugs-
weise im Kontext von in Entwicklungsländern stattfindenden Bildungskampagnen z.B. zu
Themen wie Gesundheit oder Alphabetisierung benutzt wird.

 Clover (1996, 108) hingegen nimmt zwar Erwachsene als Hauptzielgruppe non-formaler
Bildungsbemühungen an, legt sich methodisch aber nicht weiter fest. Die Autorin sieht

                                                 

 49 Nahrstedt et al. (1994, 8f.) unterscheiden in zwei Bereiche. Zum einen werden „Konzepte, die ihren Ansatzpunkt in
dominanten Freizeitsituationen wählen und dort Bildungselemente einzubringen versuchen (...) als
„bildungsorientierte Freizeit” bezeichnet” (Hervorhebung im Original). Zum anderen werden „Konzepte, die ihren
Schwerpunkt auf die Bildungssitutation legen, hier aber Freizeitelemente integrieren (...) als „freizeitorientierte
Bildung” bezeichnet” (Hervorhebung im Original).
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lediglich dringenden Bedarf in der Abgrenzung zu einer formellen Bildungspraxis, die „top-
down, expert-driven” ihrer Ansicht nach vor allem dazu angetan ist, die derzeitigen
Missstände weiter zu manifestieren. Non-formale Bildungspraxis wäre demgegenüber
kreativ, dynamisch, flexibel und zur Teilnahme anregend.

 Informelle Bildung wird als Terminus gemeinsam mit dem der formellen Bildung als
heuristisches Metabegriffspaar zur Beschreibung von verschiedenen Bildungsprozessen
verwandt (Tully 1994, 37). Informelle Bildung wird somit als eine Metaidee nicht-

schulischer Bildungsformen gesehen (Salmi 1993, 8). Aus diesem Grunde, aber auch, weil
im anglo-amerikanischen Sprachraum, durch den die Diskussion dominiert wird, über-
wiegend dieser Begriff benutzt wird, wird diese Bezeichnung im folgenden nach einer
genaueren Eingrenzung verwandt.

 Mangelnde Diskussion und Forschung (ebd., 5), auch im deutschsprachigen Raum, könnten
Ursachen dafür sein, dass der Begriff sich derzeit einer exakteren Definition widersetzt.
Zusätzlich zum Begriff der informellen Bildung entwickelte sich so im Laufe der Zeit,
neben den bereits genannten, eine Vielzahl weiterer Begrifflichkeiten50.

 Dort wo der Begriff „Informell” in Zusammenhang mit Bildung in der deutschsprachigen
Literatur verwandt wird, kommt es entweder zu einer nur eingeschränkten Betrachtung51

oder eine Beschäftigung mit dem theoretischen Hintergrund unterbleibt fast gänzlich52.

 In Deutschland entstammen wichtige Impulse zur informellen Bildung der Besucher-
forschung (u.a. Klein 1984; Klein 1993; Haus der Geschichte der Bundesrepublik
Deutschland 1996), doch auch diese Fachrichtung steht in der deutschen Forschungs-
landschaft noch vergleichsweise am Anfang (Schäfer 1996, 8). Dies zeigt sich auch in einer
ersten Arbeit über Besucher und Nicht-Besucher von Museen in Deutschland (FAZ
26.03.1997, N5). Die Studie ist insofern eine Neuerung, als es auch im Ausland kaum
Arbeiten gibt, die sich mit Nicht-Besuchern beschäftigen53. Die Untersuchung beschränkt
sich allerdings auf die Vorstellung demographischer Aspekte der beiden genannten
Gruppen. Fragen nach der Motivation von Besuchern informeller Bildungseinrichtungen
(Kap. 4.2) spielten keine Rolle.

                                                 

 50 U.a. ausserinstitutionelle Erwachsenenbildung,  lernen "en passant" bzw. nicht-intentional, incidental
learning, spontanes, beiläufiges, natürliches, kasuistisches Lernen, heimlicher Lehrplan, ungewollte
Nebenwirkungen (Aufzählung in Reischmann 1995, 203); unbewusstes Lernen (Hoffmann 1993); funktional
versus intentional (Giesecke 1991, 64f.); intentional versus inzidentell (Strittmatter et al. 1988).

 51 Strittmatter et al. (1988) untersuchten die Auswirkungen intentionalen gegenüber inzidentellen Lernens
bezüglich der Rezeption eines im Fernsehen ausgestrahlten Wissenschaftsmagazins. Die zwei unter sehr
stark kontrollierten Bedingungen durchgeführten Experimente zeigten im Ergebnis, dass die Settingvariable
keinen sonderlichen Effekt hatte. Im dritten Experiment wurde festgestellt, dass Vorwissen als durchaus
relevant betrachtet werden kann hinsichtlich der bei Fernsehzuschauern zu beobachtenden Lerneffekte. Dies
ist m.E. keine sonderlich neue Erkenntnis. Im theoretischen Teil der Arbeit wurde ebenfalls festgestellt, dass
es keine einheitliche Begriffsdefinition von informell/formell bzw. intentional/inzidentell gibt.

 52 In einer Arbeit von Lang und Tully (1993) wird informelles Lernen verwandt im Zusammenhang mit einer
Untersuchung von Jugendcomputerkursen in Leipzig Anfang der 90er Jahre. Informell wird hier eingangs
lediglich mit außerschulisch gleichgesetzt, eine differenzierte Betrachtung findet nicht statt. Im übrigen
handelt es sich bei der Arbeit mehr um eine Bestandsaufnahme der damals in Leipziger Freizeitheimen
angebotenen EDV-Kurse.

 53 Auch in anderen pädagogischen Kontexten wird hier derzeit Neuland betreten, so auch in der Erforschung
der Gründe für die Nicht-Teilnahme an beruflicher Weiterbildung (iso-Informationen 10/99, 2ff.).
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 Ein im Kontext dieser Arbeit besonders interessanter Ansatz im deutschsprachigen Raum
der den Blick für die Bedeutung informellen Lernens öffnet und eine stärkere
Berücksichtigung dieses wissenschaftlich interessanten Bereiches fordert, stammt von
Reischmann (1995, 200). Das von ihm entwickelte Strukturschema des Lernens Erwach-
sener läßt sich m.E. auch auf jüngere Menschen projiezieren. Reischmanns Hauptunter-
scheidungsmerkmal ist motivationspsychologischer Art und läßt sich auf die Frage redu-
zieren ob die „überwiegende (...) Motivation einer Aktivität auf den Erwerb von Wissen und
Können oder Verstehen gerichtet” (ebd., 200) ist oder nicht. Die in der vorliegenden Arbeit
vertretenen Auffassungen von informeller und formeller Bildung lassen sich diesem
Strukturschema zuordnen (Abb. 2).

 

 Abbildung 2: Strukturschema des Lernens (nach Reischmann 1995, 200; Erweiterungen kursiv).
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 Formelle Bildung ist dabei mit der von Reischmann als fremdorganisiert-intentional
bezeichneten Bildung gleichzusetzen. Informelle Bildung kann dem Bereich der nicht-
intentionalen Bildung zugeordnet werden (von Reischmann auch als lernen „en passant”
bezeichnet). Nicht-intentionale Bildung kann dabei z.T. geplant sein, ohne dass der
Hauptzweck der Aktivität auf Lernen abzielt. Reischmann führt hier als Beispiel Reisen
oder Bürgerintiativen an: „Diese Aktivitäten werden nicht des Lernens wegen unter-
nommen, auch wenn zur Erfüllung der Absicht erhebliche Lernbemühungen notwendig sind
oder sich erhebliche Lerngewinne verzeichnen lassen.” (ebd., 201).

 Im Rahmen dieser Arbeit geht es um eine Optimierung dieser Gewinne durch konsequente
Planung möglicher Aktivitäten nicht von Seiten der Lernenden, sondern von Seiten der
Anbieter.

 Damit ist ein charakteristisches Merkmal informeller Umweltbildung angesprochen:
„entweder der Lernende oder die Informationsquelle (haben) die bewußte Absicht (...),
einen Lernprozeß in Gang zu bringen bzw. zu fördern – nicht aber beide“ (Lenzen 1986,
400; Hervorhebung im Original).

 Vor diesem Hintergrund zeichnen sich bereits zwei wesentliche Kennzeichen informeller
Bildung, wie sie hier verstanden wird, ab - die Teilnahme ist freiwillig und damit von Seiten
der Teilnehmenden nicht primär auf Lernzuwächse ausgerichtet.

 Durch eine differenzierte Gegenüberstellung von formeller und informeller Bildung wird im
folgenden versucht, zu einer terminologischen Annäherung zu kommen, um Charakteristika
dieser Bildungsprozesse herauszuarbeiten. Die wenigen in diesem Kontext bislang
angefertigten, vergleichenden Arbeiten zeigen z.T. erhebliche qualitative Unterschiede. So
erscheint bspw. die Übersicht von Ham (1992, 7; Anhang 6, S. 176) unstrukturiert, was sich
darin äußert, dass der Autor für seine vergleichende Betrachtung keine übergreifenden
Dimensionen entwickelt, wie dies bei den übrigen Autoren sinnvoller weise geschieht.

 Eine explizit vergleichende, deutschsprachige Gegenüberstellung nimmt der Soziologe
Lüdtke vor (1991, 84f./Anhang 7, S. 177). Idealtypisierend stellt Lüdtke Dimensionen von
schulischem und freizeitorientiertem Lernen einander gegenüber, ohne seine Darstellung
allerdings weiter zu begründen.

 Als Extremform bezeichnen aus Sicht der pädagogischen Freizeitforschung Nahrstedt et al.
(1994, 21ff./Anhang 8, S. 178) ihre Darstellung der Charakteristika „freizeitloser” Bildung.
Doch erscheint es m.E. auch unrealistisch in einer idealtypisierenden Gegenüberstellung alle
Facetten von formeller (Umwelt)bildung, berücksichtigen zu können. Im Rahmen dieser
Arbeit wird informelle (Umwelt-)Bildung als ein Zweig bildungsorientierter Freizeit
angesehen, da es um Bildungselemente in dominanten Freizeitsituationen geht.

 Norman (1993; Anhang 9, S. 179) nimmt ebenfalls eine Gegenüberstellung von informellem
und schulischem Lernen vor, die allerdings nicht weiter systematisch begründet wird. Die
Publikation ist, im heutigen Zeitalter der Maschine (ebd., 33), ein Plädoyer für Techniken,
die dem Menschen dienen sollen. Derzeit lässt sich laut Norman eher eine Tendenz
beobachten, nach der der Mensch eher der Maschine untergeordnet wird. Trotz aller Kritik
sieht Norman aber auch große Chancen bspw. in der Integration von computerbasierter
Unterhaltung in Bildungsangebote.

 Der Ansatz Normans wurde in der deutschen Diskussion von Fischer aufgenommen (1999,
106; Anhang 9, S. 179). Der Fokus liegt auch bei Fischer auf der Untersuchung von
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Möglichkeiten und Grenzen moderner Technologien zur Unterstützung von selbst-
gesteuertem Lernen. Nähere Ausführungen zur Tabelle von Norman, auf die Fischer sich
bezieht, werden nicht gemacht. Die Kriterien informellen Lernens, von Fischer als „nicht-
formales Lernen” übersetzt, werden dabei offensichtlich als äquivalent zu den Kriterien
selbstgesteuerten Lernens gesehen.

 Eine weitere deutschsprachige Arbeit (Tully 1994/Anhang 10, S. 181) ist sehr stark auf den
informellen Wissenserwerb durch Computermedien beschränkt. Dies führt zu einer
eingeengten Sichtweise. So finden sich bis auf die dem „Lernklima” zugeordneten Moti-
vationsarten (instrumentell, intrinsisch) keine über die Betrachtung der Computermedien
hinausgehende Reflexion informellen Lernens. Tully beschränkt sich, wie auch
Ballantyne/Uzzell (1996), im Wesentlichen auf die Nennung konkreter Beispiele statt die
seiner Gegenüberstellung zugrundeliegenden Strukturen herauszuarbeiten54. Beide Arbeiten
sind eher induktiver Natur, d.h. den dargestellten Dimensionen des Bildungsprozesses fehlt
größtenteils eine theoretische Reflexion. Das wird dadurch deutlich, dass es in den
Publikationen selber nur wenige Bezüge zu der Gegenüberstellung formeller und
informeller Bildungsprozesse gibt. Einschränkend muss erwähnt werden, dass zumindest
Ballantyne/Uzzell ihre Auflistung selber als allgemein bezeichnen (ebd., 168). Eine weitere
interessante deutschsprachige Publikation ist eine ausführliche Zusammenstellung der
Merkmale von Museumsbesuchern, die stark auf Besucherforschungsergebnissen beruht
(UBA 1996, 46ff.). Hier wird allerdings keine Kontrastierung mit formellen Lernbe-
dingungen vorgenommen.

 Im Rahmen dieser Arbeit beziehe ich mich im Wesentlichen auf die Arbeiten von Lüdtke
(1991) sowie von den nordamerikanischen Museumsforschern Koran/Shafer (1982, Anhang
11, S. 182) und Bitgood (1988, Anhang 12, S. 183). Lüdtkes Arbeit wurde herangezogen, da
sich hier Gemeinsamkeiten zwischen englisch- und deutschsprachigen Vergleichen zeigen
lassen.

 Koran/Shafer sind bzw. waren im universitären Bildungswesen sowie im Museumsbereich
tätig. Das Werk erhob den Anspruch, verallgemeinerungsfähige Aussagen zur Science
Education der 80er Jahren zu machen. Ähnlich wie Bitgood (1988) stützen auch Koran und
Shafer ihre Angaben auf umfangreiche Untersuchungen aus dem Bereich informeller
Lernumgebungen.

 Bitgoods Ergebnisse basieren auf langjähriger Forschungsarbeit in der Psychologie und dort
wiederum speziell im Bereich der Erforschung von Besucherverhalten in Museen. Kritisch
ist anzumerken, dass er sich zwar zur Dimension Ziele äußert, allerdings ausschließlich auf
der Ebene einer Einschätzung der quantitativ-qualitativen Beurteilung. Aussagen darüber,
wozu die Bildung beitragen soll, fehlen.

 Der Grund dafür, dass die Darstellung von Ballantyne/Uzzell (1996; Anhang 13, S. 184)
trotz der genannten Kritik berücksichtigt wird, ist der, dass die Autoren als einzige versucht
haben, Inhalte und Ziele von formeller bzw. informeller Umweltbildung explizit aufzulisten.

                                                 

 54 Beispiel: Statt wie Koran/Shafer bzw. Bitgood Zielgruppencharakteristika wie z.B. "nicht
altersspezifisch", "unabhängig von Vorkenntnissen" oder "intrinsisch motiviert" für informelle Bildung
herauszuarbeiten, führen Ballantyne/Uzzell überwiegend Beispiele für Träger sozialer Rollen an, u.a.
"Touristen", "Einheimische", "Besucher".
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 Bitgood, der sich bei seinen Ausführungen u.a. auf die Arbeit von Koran/Shafer bezieht,
unternimmt eine weitere Feingliederung der von Koran/Shafer als Lernbedingungen
bezeichneten Dimension. Dies erscheint insofern sinnvoll, als diese differenziertere
Betrachtungsweise dazu beiträgt, Lernsituationen systematischer zu verorten (Reischmann
1995, 201), was mit Blick z.B. auf eine methodische Zielgruppenansprache nur förderlich
sein kann. Dagegen erscheint es unlogisch, Lernbedingungen von Lernumgebung und
inhaltlicher Gestaltung abzukoppeln, wie dies bei Koran/Shafer geschehen ist55. Ein
Nachteil bei der Darstellung Bitgoods liegt in der teilweise etwas einseitig auf Museums-
bzw. Ausstellungsbesucher ausgerichteten Betrachtungsweise, was mit dem diesbezüglichen
Forschungsschwerpunkt Bitgoods zu erklären ist. Koran/Shafer hingegen betrachten
ausschließlich die Metaebene, ohne sich institutionell zu beschränken. Ballantyne/Uzzell
formulieren ihr Verständnis von formeller bzw. informeller Bildung als einzige deutlich aus
dem Blickwinkel der Umweltbildung. Leider beschränken sich die beiden Autoren wie oben
erwähnt darauf, konkrete Beispiele für ihre Dimensionen zu benennen, anstatt die ihren
Beispielen zugrundeliegenden Strukturen herauszuarbeiten.

 Wie weiter unten ausführlicher erläutert wird, ist Motivation ein wesentliches Element bei
der dichotomen Betrachtung von formellen und informellen Bildungsprozessen. Daher ist es
sinnvoll, Motivation als eigene Dimension zu betrachten, was im Sinne der o.g. Notwen-
digkeit einer systematischeren Verortung von Lernsituationen wünschenswert ist. Eine
Gegenüberstellung der in informeller bzw. formeller Bildung gegebenen Motivationslagen
wird explizit bislang nur von Koran/Shafer vorgenommen, die diesen Aspekt unter
Zielgruppencharakteristika einordnen, wodurch Motivation auch bei diesen Autoren keinen
herausragenden Stellenwert erhält.

 Es lässt sich folgendes festhalten:

• Es gibt eine Vielzahl von Begriffen für Bildungsprozesse, die nicht oder nur zu einem
geringen Teil formeller Art sind. Im deutschsprachigen Raum bestehen hier qualitativ
wie quantitativ erhebliche Defizite im Bereich der Forschung.

•  Das von Reischmann (1995) entwickelte Strukturschema des Lernens bietet
Ansatzpunkte zur theoretischen Verortung des antagonistischen Begriffspaares
formelle/informelle Bildung.

• Im Hinblick auf die im Weiteren vorzunehmende Gegenüberstellung von formeller und
informeller Umweltbildung werden bereits bestehende ähnliche Vergleiche anderer
Autoren kritisch beleuchtet.

 Im folgenden wird auf die in Tab. 1 genannten Dimensionen formeller und informeller
Bildung näher eingegangen.

 4.1 Oberziele

 Da der Schwerpunkt der vorliegenden Arbeit auf Umweltbildung liegt, wird in diesem
Abschnitt insbesondere auf diesbezügliche Ziele eingegangen.

                                                 

 55 So stellt bspw. der Rat von Sachverständigen für Umweltfragen die Vorbildfunktion von
Bildungseinrichtungen, dort als „Lernökologie” bezeichnet, deutlich heraus (RSU 1994, 66; s.a. Kap. 4.9.2).
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 Immer wieder wird im Hinblick auf die herrschenden Umweltprobleme die Notwendigkeit
von Verhaltens- und Bewusstseinsänderungen betont. Der Bedarf an derartigen
Änderungsprozessen parallel zu einer technisch-naturwissenschaftlichen Um- und Neu-
orientierung ist dabei erheblich (u.a. Weizsäcker/Lovins/Hunter Lovins 1995; Altner et al.
1996, 232f.; Bell et al. 1996, 521ff.).

 Vor diesem Hintergrund wird Umweltbildung und -beratung hier als umweltpolitisches
Instrument gesehen (s.a. RSU 1994, 46ff.). Persuasiv-umweltkommunikatorische56

Bildungs- und Beratungsarbeit ist allerdings nur eines von verschiedenen umweltpolitischen
Instrumenten (Abb. 3). Wirksame Umweltbildung kann sich nur entwickeln im Rahmen
weiterer umweltpolitischer Instrumente (s.a. Michelsen 1996, 2f./1997, 80).

 Ohne entsprechende Rahmenbedingungen (Fietkau/Kessel 1981, 9ff.; Cable/Knudson/
Theobald 1986, 16; Rode/Jüdes 1996, 155), die ein umweltbewusstes Leben ermöglichen,
bewirken Umweltbildung und -beratung wenig.

 Das bedeutet, dass z.B. für eine bewusste Abfallvermeidung zunächst konkrete
Möglichkeiten gegeben sein müssen, verpackungsarm oder sortenrein einzukaufen.
Verhaltensänderungen bleiben, was individuelle Bemühungen zur Trennung von Abfällen
angeht, solange erfolglos, wie z.B. von kommunaler Seite keine entsprechenden
Sammelsysteme zur Verfügung gestellt werden.

 

 Abbildung 3: Umweltkommunikatorische Bildungs- und Beratungsinstrumente im umweltpolitischen
Kontext (Zimmermann 1995, 53ff.).

 Rahmengebende Fördermaßnahmen auf der rechtlichen, finanziellen, technischen, infra-
strukturellen und nicht zuletzt der Kommunikationsebene werden häufig nicht gebündelt
und aufeinander abgestimmt eingesetzt. Oftmals ist Umweltschutz noch „Privatsache”, d.h.

                                                 

 56 In Anlehnung an Gamson wird Umweltkommunikation hier als ein Prozeß verstanden, durch den
"Umweltprobleme auf die gesellschaftliche Agenda gesetzt, gedeutet und bewertet werden und durch den auf
deren Ursachen, Folgen, Bewältigungspotentiale und Legitimationen verwiesen wird" (Gamson 1988, zit. in
Karger 1997, 86). Darüber hinaus kann Umweltkommunikation im Rahmen weiterer umweltpolitischer
Instrumente Maßnahmen zur Vermeidung oder Verminderung besagter Probleme einleiten, begleiten und
fördern.
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es bedarf einigen organisatorischen und z.T. finanziellen Engagements, um sich individuell
umweltfreundlicher zu verhalten.

 Ein Problem in der Umweltbildung und -beratung ist der Umstand, dass Verhaltens- und
Bewusstseinsänderungen als ausdrückliche Ziele pädagogisch umstritten sind (de Haan
1993, 119ff; Siebert 1996a, 80ff.) und das, obwohl zumindest Verhaltensänderungen
laufend auch durch andere umweltpolitische Instrumente angestrebt werden. Ziel eines
Umweltbildungs- oder Umweltberatungsprozesses ist immer auch eine bewusste Einfluss-
nahme auf Umweltverhalten und/oder Umweltbewusstsein (Cable/Knudson/Theobald 1986,
23; Bixler 1991, 31; Knapp 1994, 25; Janßen 1994, 10)57 - es geht „- ausgesprochen oder
unausgesprochen - meist um die Frage: Wie erziehe ich den umweltgerechten Menschen?”
(Schreier 1996, 18).

 Der in diesem Zusammenhang z.T. erhobene „Indoktrinationsvorwurf ist unbegründet,
wenig erkenntnisfördernd und politisch bedenklich” (Lehmann 1997, 634). Außerdem
bedeutet Handeln „In der Erwachsenenbildung immer Eingriff in psychische und soziale
Prozesse, die sich sonst anders vollziehen würden. Diese Banalität muss man sich klar
machen” (Faulstich 2000)58.

 Wie noch gezeigt werden wird, geht es nicht darum, ein wie auch immer vordefiniertes
richtiges Handeln zu initiieren, sondern darum, Wege zu einem umweltfreundlicheren
Lebensstil aufzuzeigen. Die endgültige Entscheidung darüber, ob und welche dieser Wege
beschritten werden, kann dem Individuum nicht abgenommen werden. Verhaltens- und
Bewusstseinsänderungen, die durch Umweltbildungs- und -beratungsarbeit erreicht werden
sollen, sind außerdem nicht kurzfristig durch singuläre Ereignisse zu erreichen (u.a Rost
1993, 105). Ein Grund dafür ist, dass wir es nicht mit dem Umweltbewusstsein zu tun
haben. Vielmehr zeigen Forschungsergebnisse, dass Menschen eher eine Art
„Flickenteppich”-Umweltbewusstsein haben, geprägt durch situative Faktoren, Soziali-
sation, Interesse etc. (u.a. UBA 1994, 2; Siebert 1996a, 78f.). Die konsequente Nutzung von
Rad und öffentlichem Verkehr muss nicht automatisch heißen, dass auch sparsam mit
Wasser umgegangen, auf die Nutzung von Mehrwegsystemen oder den Bezug von
Lebensmitteln aus ökologischem Anbau geachtet wird. Ebenso wenig kann z.B. bei
Naturschutzengagierten automatisch auf einen sparsamen Umgang mit Energie oder bei
Biobauern auf den Verzicht von Flugreisen geschlossen werden. Diese Feststellungen
sollten aber nicht mutlos machen, da auch ein Flickenteppich ein Ganzes ergeben kann, so
der Sozialpsychologe Keupp (Spiegel 39/1995, 77). Wenngleich also nicht unbedingt ad hoc
im Anschluss an Bildungsmaßnahmen mit Verhaltensänderungen zu rechnen sein muss, so
sollte die möglicherweise kumulative Wirkung konkreter einzelner oder rahmender
Faktoren für den Gesamtbildungsprozess nicht übersehen werden (Cable/Knudson/Theobald
1986, 23; Boyd 1995, 15).

 Dennoch gibt es bereits zahlreiche Ansätze zur Konkretisierung von umweltrelevanten
Zielen zur Verhaltens- und Bewusstseinsänderung, z.B. die Studie „Zukunftsfähiges

                                                 

 57 Van Matre schreibt hier, m.E. sehr treffend:"It is true; we do want to influence the values of our
participants. We don´t hide from the objective. I suggest all educators want to do so, and those who tell you
differently are either kidding themselves or not doing a very good job" (1995, 4).

 58 Diese „Banalität”, wie Faulstich sie nennt, lässt sich m.E. für alle Zielgruppen von Bildungsangeboten
verallgemeinern.
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Deutschland” (BUND/MISEREOR 1995) oder auch „Zukünftige Energiepolitik” (Altner et al.
1996). Die in diesen Arbeiten entwickelten Leitbilder orientieren sich im Grunde an der
Idee der Nachhaltigkeit bzw. Zukunftsfähigkeit und ergeben dadurch ein gemeinsames Dach
für bisherige Umweltaktivitäten. In diesem Bereich finden sich bereits eine Vielzahl
konkreter Möglichkeiten, auf individueller Ebene umweltfreundlicher zu leben59.

 Als Oberziel von Umweltbildung und -beratung können somit Bewusstseins- und
Verhaltensänderungen festgehalten werden.

 Zieleingrenzung

 Grundlegend für jeden Planungsprozess ist die Eingrenzung eines oder auch mehrerer Ziele.

 Dieser Annahme liegt der Gedanke zu Grunde, dass eine Zielerreichung realistischer ist,
wenn von vornherein definiert wird, was angestrebt werden soll. Zielsetzungen haben somit
eine „für den Gesamtzusammenhang strukturierende und zentrierende Funktion” (Noschka-
Roos 1994, 115). Zu oft sind Ziele im Bereich von Umweltkommunikationsaktivitäten aber
eher schwammig formuliert. Das Resultat ist dann häufig, dass „Ziele” für konkrete
Vorhaben so breit formuliert sind, dass sich im Prinzip jede Aktivität in irgendeiner Form
darunter einordnen lässt. Van Matre (1990, 8) formuliert es für die Umweltbildung
folgendermaßen: „If you aim at nothing you hit it every time.”

 In der ebenfalls umstrittenen Diskussion um die Meßbarkeit von Erfolg in der PR-Arbeit60

stellt Baerns (1995, 15) eine vergleichbare These auf: „Wo keine Ziele formuliert worden
sind, erscheint aus der ex-post-Perspektive alles Denkbare als Erfolg.” Rode und Jüdes
(1996, 152f.) konstatieren z.B. eine schillernde Vielfalt von Zielen und Zielgruppen in der
Umweltpädagogik. Oftmals werden laut Knott und Noble (1990, 28) „Save the World”-
Ziele formuliert; diese seien zu breit und ehrgeizig, als dass sie für die Entwicklung bspw.
einer Ausstellung dienen könnten.

 Eine Zielfindung ist außerdem von Bedeutung, weil Wirkungen von Bildungsaktivitäten
durchaus auch kontraproduktive Auswirkungen auf Teilnehmende haben können
(Langeweile, Überforderung, Verwirrung, Verlegenheit, Verängstigung etc.) (u.a. Screven
1987, 232; Perry/Spock 1995, 9; Scher 1998, 75). Dieser Umstand, welcher auch in
Watzlawicks Kommunikationsregel „Man kann nicht nicht kommunizieren” (zit. in Boland
1993, 11) zum Ausdruck kommt, wird oft übersehen. Watzlawicks Regel besagt in dem hier
diskutierten Kontext, dass von Bildungseinrichtungen bzw. -aktivitäten grundsätzlich
Wirkungen ausgehen, sobald sich die Zielgruppen der Einrichtung bzw. der Aktivität

                                                 

 59 Die Diskussionen über Fragen der Umwelt- und Sozialverträglichkeit, wie sie im Vorfeld
umweltkommunikatorischer Maßnahmen geführt werden, dürfen nicht dazu führen, dass machbare und
erkennbar wirkungsvolle Alternativen zu einem umweltunverträglicheren Lebensstil in der praktischen
Umweltbildungsarbeit unbeachtet bleiben. So mehren sich auch im theoretischen Diskurs Stimmen, die, wie
z.B. Franz-Balsen "pragmatisch den Mut zum Handeln" fordern (Luks zit. in Franz-Balsen 1996a, 158). Luks
vertritt die Auffassung, dass wir nicht auf "sicheres" Wissen warten können. "Wenn bekannt ist, dass der
Naturverbrauch heute zu hoch ist, sind keine prozentgenauen Reduktionsstudien notwendig. Diese haben
zwar eine wichtige Funktion als Hinweisschilder, den gesellschaftlichen Diskurs über die Richtung der
einzuleitenden Veränderungen können sie jedoch nicht ersetzen" (Luks, ebd.). Breß (1994, 115) mahnt
ebenfalls, hier und jetzt mit ökologischer Produktion zu beginnen, da sich nur auf diese Weise zukünftige
Handlungsoptionen offen halten ließen.

 60 Zumindest in der Umweltberatung spielt PR-Arbeit eine große Rolle.
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bewusst sind. Schlechter Service, ein langweiliges Programm oder umweltschädliche
Bewirtschaftung können somit durchaus negative Konsequenzen haben (u.a. Koran/Shafer
1982, 57), wie u.a. eine negative Mundpropaganda61.

 ”Das Endergebnis eines Besuchs ist (...) ein sog. „State of Mind”, (...) der (...) tief im emotionalen
Gedächtnis verankert ist. Am Ende eines Besuches ist ein Kunde/Besucher entweder zufrieden,
entzückt, traurig oder enttäuscht und nimmt diese Empfindungen auch mit nach Hause.” (Grötsch 1999,
65)

 Ein weiterer Grund, vor Beginn umweltkommunikatorischer Aktivitäten ein klares Ziel zu
formulieren, ist die Tatsache, dass nur ein im voraus formuliertes Ziel nach Abschluss einer
Aktivität evaluierbar ist (Klein 1986, 20; McDonough 1990, 100; Schäfer 1997, 93).

 Für den Bildungsprozess vorhandene Ressourcen lassen sich optimiert zum Einsatz bringen,
wenn von Beginn an feststeht, was erreicht werden soll (u.a. Klein 1986, 20; RSU 1994, 50;
Mayer o.J.).

 Csikszentmihalyi (1991, 38) hält aus motivationspsychologischen Gründen die
Formulierung von Zielen für notwendig (Kap. 4.2).

 Auch hinsichtlich eines besseren pädagogischen Selbstverständnisses nach innen und außen
kann die Formulierung eines Ziels hilfreich sein.

 Abschließend seien die wichtigsten Gründe für eine klare Zielvorstellung zusammen
gefasst:

• Verminderung kontraproduktiver Wirkungen

• Ermöglichung von Erfolgskontrollen

• Erhöhung von Effizienz und Effektivität

• Aufrechterhaltung bzw. Erzeugung von Motivation

• Verbesserung des pädagogischen Selbstverständnisses

 4.2 Motivation

 Eine einheitliche Definiton von Motivation ist nicht möglich, da diese vor allem durch die
jeweilige wissenschaftliche Fachrichtung bestimmt ist, aus der heraus argumentiert wird.
Dazu kommt, das sich die entwickelten Theorien z.T. überlappen (Salmi 1993, 85), was
eine trennscharfe Aufgliederung der verschiedenen Ansätze zusätzlich erschwert. Während
es in den späten 60er Jahren noch möglich war, mehr als 20 verschiedene Definitonen des
Begriffes Motivation aufzulisten (Madsen 1968), hatte sich diese Zahl Anfang der 80er
Jahre bereits auf knapp über 15 reduziert (Keller 1981, 22f.). Im Rahmen einer Dissertation
über Motivation in informellen Lernsituationen kommt Salmi (1993, 80f.) nach
ausführlicher Diskussion des aktuellen Forschungsstandes zu dem Schluss, dass Motivation
in den 90ern immer noch ausgesprochen komplex und heterogen ist.

                                                 

 61 Die Bedeutung von Mundpropaganda zeigte sich bspw. bei einer Untersuchung von Janßen (1996, 3.12) in
den Bad Segeberger Kalkberghöhlen. Trotz erheblicher Öffentlichkeitsarbeit waren fast die Hälfte der
Besucher auf Grund von Mundpropaganda gekommen.
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 Aus diesen Gründen wird hier mit einer Definiton aus dem Duden eine relativ neutrale
Formulierung als Grundlage für die Begriffseingrenzung herangezogen. Dort wird unter
Motivation verstanden die „Summe der Beweggründe, die das menschliche Handeln auf den
Inhalt, die Richtung u. die Intensität hin beeinflussen; vgl. à extrinsische, à intrinsische
Motivation.“ (Müller et al. 1982, 507). Interessant ist, dass extrinsisch/intrinsisch als einzige
weiterführende Verweise auf motivationstheoretische Ansätze genannt werden.

 Diese Unterscheidung in intrinsische und extrinsische Motivation wird i.d.R. als anta-
gonistisches Begriffspaar erachtet, das jedoch für die Differenzierung in formelle versus
informelle Bildung hilfreich ist (u.a. Deci 1985; Heckhausen 1989; Salmi 1993;
Schiefele/Prenzel 1994).

 Die hier gemachten Ausführungen beschränken sich außerdem aus folgenden Gründen auf
die Diskussion über extrinsische versus intrinsische Motivation:

•  Die seit 20-30 Jahren verstärkt geführte Diskussion um intrinsische bzw. extrinsische
Motivation (Lightner 1998, 10) nimmt im theoretischen Diskurs um Bildungsprozesse
beständig an Bedeutung zu (Schiefele/Schreyer 1994, 1).

• Besondere Bedeutung bei der Betrachtung informeller Bildung kommt dem aus
Untersuchungen zu intrinsischer Motivation hervorgegangenen „flow”-Konzept von
Csikszentmihalyi zu (s.u.).

 Wie schon beim Begriff der Motivation, so gibt es auch beim Begriffspaar intrinsisch/-
extrinsisch bislang kein einheitliches Verständnis (Heckhausen 1989, 455ff.; Salmi 1993,
88f.). Gemeinsam ist den verschiedenen Auffassungen der Grundgedanke, dass bei
intrinsischer Motivation der Weg zugleich das Ziel ist und bei extrinsischer Motivation der
Weg bloß Mittel zum Zweck (vgl. Schiefele/Schreyer 1994, 2).

 Intrinsische Motivation lässt sich auch allgemein beschreiben als eine Motivation, die zu
einem Verhalten „von „Innen heraus”” führt (Heckhausen 1989, 455), das in sich selbst
befriedigend ist. Positiv formuliert sind wir intrinsisch motiviert, wenn unser Lernen durch
Neugierde und Interesse gefördert wird (Deci 1985, 245). Negativ formuliert lässt sich
intrinsische Motivation definieren durch die Abwesenheit externaler Bestärkung oder
Kontrolle.

 Dieselbe Definition gilt für extrinsische Motivation, allerdings mit umgekehrten Vor-
zeichen. Das Lernverhalten der Teilnehmenden wird extrinsisch motiviert, wenn externe
Faktoren wie Kontrollen (z.B. Noten, Strafen) oder Bestärkungen (Belobigungen, materielle
Entschädigungen etc.) dafür sorgen, dass ein gewünschtes Verhalten gezeigt bzw.
unverwünschtes Verhalten unterlassen wird. Schule und Studium sind nach Schiefele und
Köller (1998, 194) vorwiegend „extrinsisch motiviert, da die meisten Schüler bzw.
Studenten das Ziel haben, Prüfungen mit Erfolg zu absolvieren.”

 Die derzeit wesentlichsten theoretischen Konzepte zur Erklärung intrinsischer Motivation
sind zum einen der „flow”-Ansatz von Csikszentmihalyi und zum anderen die
Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (Schiefele/Schreyer 1994, 2).

 Die Unterscheidung in intrinsische und extrinsische Motivation wird von einigen Autoren
für zu grob gehalten (u.a. Prenzel 1993, 243). Deci und Ryan (1993, 227f.) haben aus
diesem Grund eine Feingliederung von extrinsischer Motivation vorgenommen. Diese
Untergliederung kann „einem Kontinuum mit den Endpunkten „heteronome Kontrolle” und
„Selbstbestimmung” zugeordnet werden” (ebd.).
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 Kernelement der dementsprechend als Selbstbestimmungstheorie bezeichneten Theorie ist
das „Selbst”. Das „Selbst” kann als ein sich laufend änderndes Produkt der Auseinander-
setzungsprozesse eines Individuums mit sich selber und der sozialen Umwelt angesehen
werden (ebd., 223), was auch als organismische Dialektik bezeichnet wird. Wesentlich für
die Entstehung intrinsischer Motivation sind dabei vor allem die individuelle Erfahrung von
Autonomie bzw. Selbstbestimmung sowie von Kompetenz (ebd., 229). In der Selbst-
bestimmungstheorie wird ein weniger antagonistischer Zusammenhang zwischen intrin-
sischer und extrinsischer Motivation angenommen, als dies in der Diskussion sonst üblich
ist. Vielmehr wird ein Übergang von extrinsisch motivierter, heteronomer Kontrolle über
extrinsisch motivierte Selbstbestimmung hin zu einer sozial beeinflussten Form intrinsischer
Motivation postuliert.

 Kritik an der Selbstbestimmungstheorie kommt von Csikszentmihalyi und Schiefele (1993,
208). Die beiden Autoren halten es für zu kurz gegriffen, intrinsische Motivation im We-
sentlichen auf die Erfahrung von Kompetenz und Autonomie zu begrenzen, da diese Ele-
mente schließlich extrinsisch wie auch intrinsisch motiviert erlebt werden könnten. Eine Be-
gründung für den Vorzug der Ausführung bestimmter Tätigkeiten ergäbe sich aus der
Selbstbestimmungstheorie nicht. Csikszentmihalyi gibt zur Erklärung von intrinsischer Mo-
tivation bei seinem „flow”-Ansatz dementsprechend keine spezifischen Ziele im Sinne der
Erfüllung einiger weniger psychologischer Bedürfnisse vor (Schiefele/Schreyer 1994, 3).

 Das „flow”-Konzept verdient im Rahmen dieser Arbeit besondere Aufmerksamkeit. Zum
einen geht Csikszentmihalyi vom Forschungsansatz her phänomendeskriptiv-analytisch vor
und orientiert sich an den natürlichen Umwelten der untersuchten Personen, während
ansonsten in der Motivationspsychologie eher experimentell-induktiv gearbeitet wird
(Heckhausen 1989, 458). Zum anderen befaßt Csikszentmihalyi sich inhaltlich im Zuge
seiner Motivationsforschungen intensiv mit der Qualität des subjektiven Erlebens von
Menschen (Csikszentmihalyi/Schiefele 1993, 208) bei der Ausübung von Freizeitakti-
vitäten. Das ist deshalb von Bedeutung, weil die Freiwilligkeit der Teilnahme an Umwelt-
bildungsveranstaltungen in der Freizeit ein wesentliches Merkmal informeller Umwelt-
bildung ist. Das Erlebnis steht somit für potentielle Gäste im Vordergrund.
Csikszentmihalyi untersuchte freizeitbezogene aber z.T. auch berufliche Aktivitäts-
empfindungen bspw. von Tänzern, Bergsteigern, Chirurgen und Schachspielern.

 Der von ihm als „flow” bezeichnete Ansatz beschreibt ein autotelisches Aktivitätsgefühl,
bei dem der oder die Betreffende gänzlich von einer Aufgabe gefangen ist bzw. in ihr
aufgeht. Unterschiede zwischen Spiel und Arbeit lösen sich im Optimalfalle auf, das
„flow”-Gefühl kann einhergehen mit dem Vergessen der eigenen Person, was soweit führen
kann, das Hunger und Durst vergessen werden (Csikszentmihalyi 1985, 11). Dieser
Bewusstseinszustand kann als „negentropisch”, d.h. geordnet bezeichnet werden. Der
„entropische”, ungeordnete Bewusstseinszustand hingegen charakterisiert eher den
Normalzustand in dem wir uns befinden. Dabei rücken ungeordnete, zufällige
Assoziationen, Erinnerungen und Gefühle ins Bewusstsein (Csikszentmihalyi/Schiefele
1993, 210).
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 Intrinsisch Motivierte haben eine Art holistisches, „fließendes” Gefühl bei der
Durchführung der Tätigkeiten, zu denen sie intrinsisch motiviert sind. Csikszentmihalyi und
Schiefele (ebd., 209ff.) nennen dabei folgende Bestandteile von „flow”:

1. Verschmelzung von Handlung und Bewusstsein
2. Zentrierung der Aufmerksamkeit
3. Selbstvergessenheit
4. Ausüben von Kontrolle über Handlung und Umwelt

 Dem „flow”-Erlebnis besonders förderlich sind vor allem die Schaffung eines mittelhohen
Anspruchsniveaus und eine eindeutige Handlungsstruktur. Letzteres verweist auf die
Definition klarer Ziele, deutlicher Lernanforderungen und -möglichkeiten sowie kurzer
Rückmeldungen. Dadurch wird klar, weshalb Spiele für das Erreichen von „flow” so
geeignet sein können. Spiele62 sind vor allem deshalb geeignet, weil sie es durch ihre
Struktur ermöglichen, einzuschätzen, ob eine Aufgabe bewältigt werden kann (ebd., 211).
Was die Lerninhalte angeht, so erscheint es wichtig, den nicht immer offensichtlichen Sinn
für die Lernenden herauszustellen (ebd., 217).

 Csikszentmihalyi und Schiefele räumen allerdings ein, dass es nicht nur Reinformen von
intrinsischer Motivation gibt. Vielmehr werde intrinsische Motivation von Persönlichkeits-
merkmalen wie Interessen, Einstellungen, Motiven etc. mitbestimmt; die o.g. Punkte seien
jedoch „zentrale Voraussetzungen des Erlebens von Flow” (ebd., 211). Sind diese
Voraussetzungen erfüllt kann es auch zu „flow-ähnlichen Zuständen” kommen (ebd.). Hier
könnte es m.E. Parallelen zur Selbstbestimmungstheorie geben, bei der Übergänge von
extrinsischer zu intrinsischer Motivation bewusst fließender definiert wurden (s.o.).

 Im Zusammenhang mit der Diskussion um informelle Bildung halten auch Psychologen
(Braun 1990, 123; Loomis 1996, 40f.) und die „Interpretation”-Experten Beck und Cable
(1998, 177ff.) das „flow”-Konzept von Csikszentmihalyi für wegweisend.

 In der deutschen Didaktikdiskussion vertritt bspw. Siebert (1996b, 57) die Auffassung, dass
die Schaffung von „flow”-Erlebnissen notwendig ist. Es sei,

 ”zentrale Aufgabe der Erwachsenenbildung, Neugier zu wecken, kognitive Leistungen erfahrbar zu
machen und dadurch persönlichkeitsstabilisierende Flow-Erlebnisse (gleichsam einen aufgeklärten,
kultivierten Hedonismus63) zu ermöglichen.”

 Die von Siebert verwandte Definition dessen, was ein Flow-Erlebnis ist, geht allerdings auf
den Verhaltensbiologen Cube zurück. Letzterer erklärt das Flow-Erlebnis im Gegensatz zu
Csikszentmihalyi als einen durch Neugier befriedigten menschlichen Sicherheitstrieb (Cube
1993). Dadurch kann auf das Flow-Konzept von Cube dieselbe Kritik angewandt werden
wie auf die Selbstbestimmungstheorie (s.o).

                                                 

 62 Spiele dürfen, wenn sie für Bildungszwecke verwendet werden, natürlich kein Selbstzweck sein, vielmehr
"stellt sich stets die Frage, ob ein Spiel das Verhältnis zur gegenständlichen Welt, zur sozialen Welt oder zu
sich selbst verbessern hilft oder wenigstens neutral bleibt" (Meder 1998, 30).

 63 Leider erläutert Siebert an dieser Stelle nicht, wieso er „Flow-Erlebnisse” mit einem „aufgeklärten,
kultivierten Hedonismus” gleichsetzt. Dadurch widerspricht er sich m.E. außerdem selber, da er vor allem
vor dem Hintergrund radikal-konstruktivistischer Überlegungen wiederholt die Position vertritt, Pädagogik
in der Erwachsenenbildung müsse auf „”Übersteuerungen” und Belehrungen” (ebd., 91) verzichten. Zur
Kritik an derartigen Idealvorstellungen s.a. König (1977, 14f.).
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 Dem „flow”-Begriff ähnliche Folgerungen finden sich bei Veverka (1994, 2f.). Dieser
entwickelt in seinem Buch über die Planung von Ausstellungen, Lehrpfaden, Broschüren
etc. den Begriff des „recreational learning”. Er vergleicht die beim „recreational learning”
vorhandene Motivation mit der Motivation bei der Ausübung von Hobbys. Im Rahmen einer
Hobbytätigkeit lesen wir mehr zu dem jeweiligen Thema, wir besuchen Ausstellungen,
richten gegebenenfalls unsere Urlaubsplanung danach aus und lernen ganz einfach gerne
mehr dazu. Wir betätigen uns auf mentale und/oder körperliche Weise ohne dafür eine
externe Belohnung zu erwarten.

 Die positiven Effekte von intrinsischer Motivation sind vielfältiger Art. So sollen intrinsisch
Motivierte intensiver und lustvoller lernen (emotionales Erleben), besser begreifen und die
Behaltensquote soll höher oder mindestens gleich der Behaltensquote extrinsisch
Motivierter sein. Außerdem soll intrinsische Motivation dazu führen, dass schwierigere
Aufgaben eher angegangen werden (Bewältigungsverhalten/Selbstwertgefühl) als von
extrinsisch Motivierten (Deci 1985, 259; Heckhausen 1989, 464; Salmi 1993, 172;
Schiefele/Prenzel 1994, 817; Schiefele/Schreyer 1994, 1).

 So positiv die Effekte von intrinsischer Motivation theoretisch betrachtet sind, so schwer ist
es, diese zu nutzen und zu bestärken. Dies zeigte sich in verschiedenen Untersuchungen, die
darauf hindeuten, dass bspw. Lehrer und Lehrerinnen tendenziell eher dazu neigen, bei
auftretenden Schwierigkeiten extrinsisch zu motivieren (u.a. Deci 1985, 252ff.; Salmi 1993,
94; Schiefele/Prenzel 1994, 817f.). Da es in der Natur der Sache liegt, dass Menschen nicht
per se alles interessant genug finden, um sich eingehender damit zu befassen, ist in
formellen Lernsituationen die Anwendung von Strafe, Tadel, Belohnung oder
vergleichender Benotung z.T. nicht immer zu vermeiden (Deci 1985, 270), kann manchmal
aber auch in intrinsische Motivation überführt werden (Csikszentmihalyi/Schiefele 1993,
217)64. Doch auch wenn mögliche Wechselwirkungen von intrinsischer und extrinsischer
Motivation bislang wenig untersucht sind, gibt es bereits Studien bzw. Feldversuche, die
anzeigen, dass die vermehrte Nutzung von intrinsischer Motivation in formellen
Lernumfeldern wie der Schule durchaus möglich ist (Prose/Hübner 1995, 33f).

 Weiner (1989, 204f.) vermutet außerdem, extrinsische und intrinsische Motivation würden
sich zu einer Gesamtmotivation verbinden lassen. Salmi (1993, 107) geht sogar soweit, die
in den Fokus der Forschung geratene Diskussion um extrinsische und intrinsische Moti-
vation als „bridge between theoretically different approaches to motivation” zu bezeichnen
(s.a. Rosch/Frey 1994, 303f.). Motivation kann damit als Dreh- und Angelpunkt der
Gestaltung von Lernsituationen bezeichnet werden. „You know yourself that motivating
your learners is half the task. If you can get them to want to do what you have set up for
them, you are halfway home.” (Van Matre 1990, 255f.). Die Hälfte der (Bildungs-)arbeit
sieht Van Matre darin, die Teilnehmenden zu motivieren, was bereits erahnen läßt, dass dies
eine ausgesprochen komplexe Aufgabe ist. Csikszentmihalyi (1987, 81) formuliert diesen
Sachverhalt analog: „The computer will start processing information the moment you plug it
in or switch it on, whereas for the human learner the main problem is to find the switch.”

                                                 

 64 Die Autoren führen hierzu das Beispiel des Klavierspielens an, dass zu Beginn manchmal extrinsisch
motiviert ist (Eltern) im Verlaufe der Zeit mit zunehmenden Fähigkeiten aber ggf. intrinsisch motiviert
ausgeübt wird.
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 4.2.1 Bedeutung von „Kontrolle” für Motivation

 Kontrolle kann entweder informativen oder kontrollierenden Charakter haben und damit
intrinsisch oder extrinsisch motiviert sein (Deci 1975, 142). Dieser Unterschied soll im
folgenden veranschaulicht werden durch ein Experiment von Koestner (1984, in Deci 1985,
251). In diesem Versuch wurden Erst- und Zweitklässler im Rahmen einer Malaktivität auf
unterschiedliche Weise zu einem sauberen Umgang mit ihren Malutensilien angehalten.

 Um die erste Gruppe extrinsisch zu motivieren, wurde den Schülern und Schülerinnen
mitgeteilt, sie sollten ihre Materialien ordentlich halten, sie dürften nicht mit der Farbe
rumkleckern und müßten zu diesem Zweck einen Kittel tragen.

 Dieselben Einschränkungen galten für die zweite Gruppe, die aber intrinsisch motiviert
wurde, indem nicht von „sollen” und „müssen” gesprochen wurde - die Kinder wurden
schlicht aufgefordert, den genannten Einschränkungen nachzukommen. Gleichzeitig wurde
allerdings von Seiten des Lehrers den Kindern gegenüber eingeräumt, dass die Einhaltung
dieser Regeln evtl. nicht auf Gegenliebe stoßen würde. Der Lehrer sagte z.B.: „I know that
sometimes it´s fun to slop the paint around, but for now, please keep it on the small center
sheet” (ebd., 252).

 Dadurch, dass den Kindern zumindest zugestanden wurde, dass sie ein den Regelungen
entgegengesetztes Bedürfnis haben könnten, wurde versucht, den inneren Konflikt, der sich
für die Kinder einstellen könnte, zu vermeiden. Die Kontrolle hatte in diesem Fall einen
informativen statt eines extern kontrollierenden Charakters.

 Die Auswertung der Untersuchung zeigte, dass die Kinder der Versuchsgruppe mit
kontrollierenden Regelungsvorgaben gegenüber den Kindern aus der Gruppe mit den
informativen Versuchsvorgaben weniger intrinsisch motiviert waren. Demgegenüber war
das Niveau der intrinsischen Motivation der zweiten Gruppe vergleichbar mit dem einer
dritten Kontrollgruppe, für die es keinerlei Vorgaben hinsichtlich der Sauberkeit gab.
Koestner schloss daraus, dass es möglich sei, Kindern gewisse Regeln vorzugeben, ohne
ihre intrinsische Motivation zu unterminieren und zwar durch:

• Offenhalten möglichst vieler Wahlmöglichkeiten, um Selbstkompetenz zu fördern

• Zugestehen potentieller innerer Konflikte

• Formulieren von informativen statt kontrollierenden Rückmeldungen

 Diese Ergebnisse können als Hinweise für die Gestaltung von Bildungsaktivitäten in
Einrichtungen informeller Umweltbildung dienen.

 4.2.2 Überveranlassungseffekte

 Ein weiterer besonders intensiv untersuchter Bereich betrifft den Überveranlassungs- oder
Korrumpierungseffekt (Weiner 1984, 204f.; Heckhausen 1989, 461ff.). Dieser Effekt kann
eintreten, wenn intrinsisch vorhandene Motivationen extrinsisch verstärkt werden. Einem
bestimmten Verhalten immanente positive Aspekte werden dabei durch die Belohnung
untergraben.

 Ein Beispiel dafür bietet die Untersuchung von Garbarino (1975, in Heckhausen 1989, 465).
Wie auch in Salmis Untersuchung (1993) wurde von Garbarino versucht, Schüler durch
Übertragung einer verantwortungs- und anspruchsvollen Aufgabe zu motivieren. Die
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Kontrollgruppen wurden bei Salmi durch Kontrolle (Tests) und bei Garbarino durch
Bestärkung (Kinokarten) extrinsisch motiviert.

 ”Schüler des vierten und fünften Schuljahres, die solche des ersten und zweiten zu unterrichten hatten,
wurden dafür entweder mit Kinokarten oder nicht belohnt. In beiden Gruppen gab es Unterschiede in
der Interaktion mit den jüngeren Schülern. Die belohnten Tutoren waren unfreundlicher und fordernder
als die nicht-belohnten. Sie betrachteten offenbar ihre Tätigkeit nicht nur als Hilfe für den anderen,
sondern auch als instrumentell für das Erlangen der Belohnung, so dass sie sich von Misserfolgen ihres
Schülers frustriert fühlten und ungeduldig wurden. Dementsprechend erzielten die Schüler der
belohnten Tutoren auch weniger gute Leistungen als die Schüler der nicht-belohnten Tutoren, die
freundlicher und geduldiger waren” (in Heckhausen 1989, 465).

 Überveranlassungseffekte können durch Einsatz entsprechender „Gegenmaßnahmen”
offensichtlich kompensiert werden, was jedoch einigen Einsatz von Seiten der Lehrkraft
verlangt (vgl. dazu Heckhausen 1989, 465f.).

 Wie bereits bei Kontrollen, so muss auch eine Bestärkung nicht zwangsläufig zu
extrinsischer Motivation führen, vielmehr kann diese ebenfalls kontrollierend oder
informativ gewichtet werden. Wenn der Informationscharakter einer Bestärkung für
Höchstleistungen (Lob, Geld, Sachwerte) bzgl. der Kompetenz und Selbstbestimmtheit des
betroffenen Menschen dominiert gegenüber der Kontrollfunktion, so bleibt eine vorhandene
intrinsische Motivation erhalten (Deci 1975, 142). Weiner (1989, 204) führt dazu das
Beispiel des Olympiamedaillengewinners an. So wäre nicht zu erwarten, „dass eine
Medaille für den Besten - welche ein Zeichen seiner Überlegenheit ist - dessen intrinsisches
Interesse (korrumpiert).”

 Ist die Eingangsmotivation allerdings bereits extrinsisch, so hat die Belohnung
Überwachungsfunktion und wirkt additiv korrumpierend. Bei einem Versuch der Lepper-
Gruppe (1975, in Heckhausen 1989, 462) wurden Vorschulkinder dazu aufgefordert, ein
Puzzle zu bearbeiten. Für das Experiment wurden vier Versuchsgruppen gebildet, die zum
einen eine erwartete/unerwartete Belohnung erhielten und zum anderen ganz offen per
Kamera kontrolliert/nicht kontrolliert wurden. Mit spontaner Wiederaufnahme der Aufgabe
nach vorläufigem Abbruch des Puzzlespiels, was als intrinsische Motivation gewertet
wurde, reagierten die verschiedenen Versuchsgruppen in absteigender Reihenfolge:

1. Unerwartete Belohnung/keine Überwachung
2. Erwartete Belohnung/keine Überwachung
3. Unerwartete Belohnung/Überwachung
4. Erwartete Belohnung/Überwachung

 In der Gruppe „Erwartete Belohnung/Überwachung” reagierten lediglich 50 % der Kinder
mit spontaner Wiederaufnahme des Spiels. In der Gruppe „Unerwartete Belohnung/keine
Überwachung” nahmen hingegen fast 100 % das Puzzlespiel spontan wieder auf.

 Aus diesen Versuchsergebnissen wurde auf den o.g. additiv-korrumpierenden Effekt von
Kontrolle und Bestärkung bei extrinsischer Motivation geschlossen.

 Csikszentmihalyi (1985, 21) kritisiert externe Belohnungssysteme unserer Kultur allgemein,
da diese seiner Ansicht nach für viele zur Selbstverständlichkeit geworden seien. Doch
damit einher ginge, dass Kinder und Arbeitnehmer den Wert ihrer Arbeit über Noten und
Löhne definieren würden. Daraus wiederum würde es zu einer mentalen Trennung in
frustrierende Arbeit auf der einen Seite und Freizeit die wir schuldbewusst erleben auf der
anderen Seite kommen. Das Schuldgefühl bei Freizeitaktivitäten führt er darauf zurück, dass
hier keine extrinsischen Mechanismen wirken und die Aktivitäten von daher als „nutzlos”
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eingestuft würden. Csikszentmihalyi (ebd.) plädiert aus diesen Gründen für eine andere
Sichtweise. Es geht ihm nicht so sehr um den sozialen Zusammenhang des Erlebens als
vielmehr um die Qualität des Erlebens, wobei er davon ausgeht, dass potentiell jede
Aktivität als intrinsisch belohnend angesehen werden kann (ebd., 219). Statt also sozial in
Arbeits- versus Freizeitumwelt sollte qualitativ in Freude versus Angst bzw. Langeweile
und Sorge unterschieden werden.

 Auch in Bezug auf Suffizienzfragen in der Umweltdiskussion sind diese Überlegungen m.E.
von Bedeutung. Extrinsische Belohnungen sind wesensgemäß materieller Art und hängen
daher eng mit der Ausbeutung natürlicher Ressourcen zusammen (ebd., 22ff.).

 4.2.3 Bedeutung intrinsischer Motivation

 Durch informelle Bildung können Teilnehmende motiviert werden, sich formal, vor allem
aber auch selbstorganisiert weiterzubilden. Teilnehmende sollen und können motiviert
werden, z.B. selbstorganisierte Lernprozesse zu initiieren, einen Besuch zu wiederholen,
eine Einrichtung weiterzuempfehlen oder an ähnlichen Aktivitäten, die durch andere
Einrichtungen angeboten werden, teilzunehmen. Dieser im folgenden näher erläuterte und
hier als Anschlusskommunikation65 bezeichnete Sachverhalt findet sich als zentrales
Ergebnis verschiedener Studien und Arbeiten zu diesem Themenkomplex.

 So gelangt Reischmann (1995, 200) zu der Auffassung, dass der Bereich des informellen
Lernens (vgl. Abb. 1) „zu intentionalem Lernen weiterführen” kann. Deci (1985, 245ff.)
führt aus, warum und wie intrinsische Bestärkung sich positiv auf den Schulbesuch auswirkt
und die Leistungen der Schülerinnen und Schüler fördern kann. Miller (1987, 179) betont
ebenfalls den motivierenden Charakter informeller Lernumgebungen und deren Bedeutung
für das Wecken weiterführenden Interesses:

 ”I believe that informal (...) education programs (...) have a special opportunity to stimulate interest in
other learning experiences - formal and informal. Everyone who has worked in a museum setting (...)
knows about the stimulation of curiosity, excitement, wonder, and awe”,

 alles Faktoren, die laut Miller Voraussetzungen für erfolgreiches Lernen sind.

 Aus humanpsychologischer Sicht kommt Csikszentmihalyi zu dem Schluss, dass das
Hauptproblem bei der heutigen Diskussion um Lernen nicht rationaler Natur sei, es wäre
schließlich nicht so, dass Menschen nicht lernen könnten, das Problem sei vielmehr, dass sie
nicht lernen wollten (1991, 35). Daher ist die Motivation der Teilnehmenden für ihn
ebenfalls von entscheidender Bedeutung:

 ”Once they are motivated, once they are ready to start, the major obstacle is over. How to present
information becomes secondary because the learner will go out and find the information no matter how
difficult it is to get it.” (dgl. 1987, 81).

 Salmi (1993, 180) kommt in seiner Untersuchung über informelles Lernen und Motivation
in „Science Centres” zu folgendem Ergebnis: „It may be concluded that the greatest benefit
to be gained from a visit to a science centre (or from similar informal learning experience) is
(...) intrinsic motivation and deep-learning strategy”.

                                                 

 65 Etwas ausführlicher lässt sich die hier zugeordnete Bedeutung von Anschlusskommunikation als
„sinnbezogene Motivierung zum freiwilligen Weiterlernen” (Dohmen 1999, 56f.) bezeichnen.
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 Weitere Autorinnen und Autoren vertreten ähnliche Auffassungen (Tilden 1977, 64;
Fietkau/Kessel 1981, 10f.; Tressel 1987, 302; Roberts 1991, 136; Rost 1993, 105f.; Griffin
1994, 127).

 Im Rahmen von Umweltkommunikation werden bereits Mechanismen der Anschluss-
kommunikation für den Bereich der Massenmedien diskutiert. Franz-Balsen (1996a, 153)
nennt in diesem Zusammenhang die Begriffe des „Back up and support”, womit Ansätze
des britischen Nachrichtensenders BBC gemeint sind, „Umweltfilme durch begleitende
Telefon-Hotlines, Seminare oder Gesprächsrunden zu ergänzen”. Ein erstes Beispiel für
diese rückbezügliche Art von Umweltkommunikation in Deutschland ist das Greenpeace
TV, das 1997 erstmals in 6 Sendungen ausgestrahlt wurde, über Umweltprobleme berichtete
und die Zuschauer über Expertengespräche per Telefon, Mitmach-Aktionen und ergänzende
Literatur mit einzubeziehen versuchte (Greenpeace 3/97, 5; Greenpeace 1/98, 6). Der
Medienexperte Meyer (1991, 38) sieht ebenfalls ungenutzte Potentiale:

 ”Denkbar wären neue Formen der Arbeitsteilung, gegenseitige Verweise auf die unterschiedlichen
Möglichkeiten von Fernsehen und Bildungseinrichtungen. Die einen stoßen Themen und Probleme an,
die anderen überführen sie in die kompetente Aufarbeitung. Nicht additives Nebeneinander, sondern
produktive Wechselwirkung könnte so (idealtypisch) entstehen. Dies impliziert allerdings eine
Revision bisheriger erkenntnisleitender und -vermittelnder Fragestellungen: In den Medien und im
Bildungsbereich.”

 Welche Konsequenzen sich aus diesen Erkenntnissen für die Planung informeller
Umweltbildung ergeben, wird in Kap. 5 näher ausgeführt.

 4.3 Lernumgebung

 Aus der Schulzeit dürfte allen vertraut sein, welche Art von Lernumgebung sich in der typi-
scherweise mit formellem Lernen assoziierten Schule bietet.

 Klassenräume sind i.d.R. schlicht und zweckorientiert gestaltet und eingerichtet. Ein
Klassenzimmer verfügt meist über eine Grundausstattung in Form von Tischen und Stühlen
für ca. 25-35 Schülerinnen und Schüler. Die Tische und Stühle sind in Reihe oder U-Form
auf die Tafel hin ausgerichtet, vor der sich für die Lehrkraft ein Pult mit Stuhl befindet. Der
Raum ist auf drei Seiten durch Wände geschlossen, während eine vierte Wand mit Fenstern
bestückt ist. Durch diese Gestaltung werden evtl. Ablenkungen soweit als möglich
ausgeschlossen. In diesen spartanischen, geschlossenen Umgebungen verbringen
Schülerinnen und Schüler den Großteil ihrer Schulzeit. Fast alles in diesen
Lernumgebungen ist auf die einseitige Auseinandersetzung mit bestimmtem Lehrmaterial
ausgerichtet (Subjektorientierung), das allen Klassenmitgliedern in derselben Form und
Geschwindigkeit präsentiert wird.

 Deci (1985, 250) ist der Auffassung, dass die Einrichtung informativer gegenüber
kontrollierenden Lernumgebungen dazu beitragen kann, Schülerinnen und Schüler
intrinsisch zu bestärken und deren Kreativität zu fördern. In diesem Zusammenhang
berichtet er von „open classrooms”, die sich dadurch auszeichnen, dass sie offener struk-
turiert sind. So gäbe es offene Übergänge in Gemeinschaftsräume und andere Klassen. Die
Sitzgelegenheiten wären im Kreis oder in einer anderen, weniger traditionell ausgerich-
teteten Art angeordnet. Die Lernmaterialien würden nach Interessensgebieten in sogenannte
„Interest centers” aufgeteilt. Die Schülerinnen und Schüler könnten zwischen den derart
angebotenen Materialien frei auswählen. Versuche mit derartig offenen Konstellationen
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werden in Deutschland z.B. an der Bielefelder Laborschule durchgeführt (Bachmann 1995,
90ff.). Vor allem in der Grundschule gibt es in Deutschland auch ein wachsende Bewegung
des offenen Unterrichts, die nicht zuletzt hinsichtlich der Lernumgebung neue Akzente setzt
(Jank/Meyer 1994, 322ff.).

 Diese Beschreibung kommt den Merkmalen informeller Lernumgebungen im außer-
schulischen Bereich bereits recht nahe. Besucher von Ausstellungen, Lehrpfaden und
dergleichen können sich frei bewegen, d.h. sie sind nicht gezwungen, einer Leitlinie bzw.
dem „roten Faden” der Lernumgebung zu folgen. Dies ist der Grund, weshalb von Seiten
der Besucherforschung seit Jahren viel Energie in die Optimierung der inhaltlichen und
räumlichen Orientierung (advance organizers66) von Besuchern gesteckt wird, vor allem im
Rahmen von Ausstellungen. Eine optimierte Orientierung ist nach Klein (1986, 16f.) eine
der Grundvoraussetzungen für eine erfolgreiche Ausstellungsgestaltung bzw. für Lernen
(auf Reisen) überhaupt (Braun 1990, 119f.). Klein (1986, 71) hebt in diesem
Zusammenhang die Bedeutung von Eingangsbereichen hervor. Er vergleicht außerdem die
Orientierung der Gäste in einem Museum wie erwähnt mit derjenigen von Gästen einer
Cafeteria (Kap. 2.1). Den Gästen würden in beiden Fällen Angebote zur Auswahl
unterbreitet. Der Psychologe Hoffmann (1993; 78, 85) kommt ebenfalls zu dem Schluss,
dass die Vorstrukturierung von Inhalten lernförderlich ist, insbesondere dann, wenn diese
den Teilnehmern deutlich gemacht werden. Verschiedene Untersuchungen beschäftigen sich
daher mit Wegeführung, Schildergestaltung, Präsentationsformen von Veranstaltungs-
hinweisen etc. (Screven 1985, 23; Bitgood 1995).

 All dies ist in formellen Bildungseinrichtungen lediglich einmal, genauer gesagt bei Beginn
einer Unterrichtsfolge notwendig. Veverka (1994, 61) spricht bezüglich der Orientierung in
informellen Einrichtungen von der Notwendigkeit der Reduzierung des „trip stress”. Um
den Besuchern einen reibungslosen Aufenthalt zu ermöglichen, sei die Beachtung von drei
Planungsebenen für die Orientierung der Gäste notwendig:

•  Pre-visit Orientation (Voraussetzung dafür, dass Gäste eine Einrichtung reibungslos
finden)

• On-site Visit Orientation (Voraussetzung dafür, dass rasch erfasst werden kann, welche
Veranstaltung wann und wo angeboten wird)

•  Post-visit Orientation (Voraussetzung dafür, dass der Rückweg ebenso einfach und
problemlos zu bewältigen ist, wie die Anreise)

 Viele moderne Museen sind bei einer Neukonzeptionierung dazu übergegangen,
Ausstellungen zu entwickeln, die dem Prinzip der Einbahnstraße folgen, um somit mögliche
Probleme bei der inhaltlichen und/oder räumlichen on-site orientation zu vermindern (u.a.
Holocoust Museum/Washington, Canadian Museum of Civilisation/Hull, Haus der
Geschichte/Bonn, Natural History Museum/London).

 Der Bereich der Orientierung ist eine Facette des zunehmenden Besucherservices und
gehört damit zum weiten Feld der Dienstleistungen, die in der Umweltkommunikation auch
heute oft noch verbesserungswürdig sind (Jarre 1996, 16ff.). Beck und Cable (1998, 155)

                                                 

 66 Die einzige mir bekannte Übersetzung dieses Begriffes stammt von Ausubel (1968, in Langer/Schulz v.
Thun/Tausch 1990, 29) und lautet dort "organisierender Vorspann". Im Weiteren wird die deutsche Version
des Begriffes verwandt.
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fordern sogar, dass „Interpretation”-Programme so kundenorientiert wie jedes andere
Geschäft werden muss.

 Ein Problem, das sich in der Praxis immer wieder zeigt, ist z.B., dass viele in der
Umweltbildung Tätige annehmen, ihre Arbeit sei per se einer guten Sache dienlich
(Roggenbuck 1979, 9; Nyberg 1977, 25). Dieser Eindruck kann zumindest dann gewonnen
werden, wenn u.a. Faktoren wie die hier besprochene Orientierung, mangelhaft oder
ungenügend berücksichtigt werden. Kommunikationsfachleute sind bei der Planung von
Ausstellungen bislang meist eine Ausnahmeerscheinung (Dempsey 1993, 240ff.), was z.T.
den schweren Stand der Besucherforschung im Rahmen der Planung von informellen
Lernumgebungen erklärt67.

 Ein weiterer Aspekt, der sich daraus ergibt, dass Besucher sich frei in der informellen
Lernumgebung bewegen können, betrifft die konzeptionelle Planung derartiger Einrich-
tungen. Im Gegensatz zu Klassenräumen, deren Kapazität, Nutzungsdauer und -intensität
feststeht, müssen in informellen Bildungseinrichtungen Besucherkapazitätsberechnungen
(z.B. Veverka 1994, 60) angestellt werden.

 Entsprechend der flow-Theorie von Csikszentmihalyi (Kap. 4.2) sind intrinsisch motivierte
Besucher eher erfahrungs- als subjektorientiert, d.h. die absichtliche, konkrete Beschäf-
tigung mit einem bestimmten Gegenstand oder Thema steht zunächst weniger im Mittel-
punkt des Interesses als der Gesamteindruck, der sich dem Gast bietet. Wer erst lange nach
einem Parkplatz, der Toilette, einer Ausruhmöglichkeit oder ähnlichem suchen muss, wird
die betreffende Einrichtung möglicherweise trotz ausgezeichneter didaktisch-pädagogischer
Präsentation in schlechter Erinnerung behalten.

 Daher ist eine angenehme Gesamtatmosphäre von besonderer Bedeutung. Farbe, Form,
Ausstattung, Geruch, Lärmpegel, Beleuchtung, Ausruhmöglichkeiten, Wickeltische,
ausleihbare Kinderwagen, Erfrischungsmöglichkeiten und andere derartige Seviceangebote
wirken hier additiv (u.a. Klein 1986, 17ff.; Miles/Tout 1991, 645).

 An dieser Stelle sei auf eine Problematik hingewiesen, die z.T. mit der vorherrschenden
Form der Besucherforschung zusammenhängt. Vielfach werden einzelne Faktoren, die zum
Gesamteindruck beitragen, in Form von Interventionsstudien isoliert betrachtet. Texte
werden bspw. im Zuge von Evaluationsvorhaben oft aus dem Ausstellungskontext gerissen,
was wissenschaftlich „objektiviert” wird, indem erklärt wird, dass aus experimentellen
Gründen eine „”Verschlankung” des Untersuchungsvorhabens stattfinden muss. Oder es
wird das Besucherverhalten in Bezug auf unterschiedliche Beleuchtung, Tafelbeschriftung
oder Rundgangsausschilderung untersucht, ohne dabei Überlegungen zur
Gesamtatmosphäre einfließen zu lassen. Doch die „einzelnen Aktivitäten und Maßnahmen
in einem Umweltzentrum leben geradezu von ihrer gegenseitigen Beeinflussung (...)
bedingen einander und verlören ihre Wirkung, wollte man sie voneinander trennen” (Rost
1993, 100)68.

                                                 

 67 Der Rechtfertigungszwang, dem sich informelle Bildung oft ausgesetzt sieht, zeigt sich bspw. in der
Besucherforschung darin, dass eine ganze Nummer der internationalen Fachzeitschrift Visitor Behavior sich
ausschließlich mit der geringen institutionellen Akzeptanz dieser sozialpsychologischen Fachrichtung
beschäftigt (Bitgood 1996).

 68 Neisser vertritt die Auffassung, dass sich von 999 Wahrnehmungsexperimenten vermutlich 1000 auf die
Stimulation nur eines einzigen Sinnes beziehen würden (Neisser 1979, 32).
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 4.4 Stimulus

 In formeller Bildung sind Stimuli normalerweise auf symbolische Darstellungen beschränkt,
d.h. der Vorzug wird Schriftmaterialien und Bildern gegeben. Der Einsatz der Stimuli bzw.
Methoden ist dabei für alle Teilnehmer gleich. Das bedeutet, dass systembedingt nicht alle
Betroffenen gleich gut bedient werden können, da in Abhängigkeit vom Lerntyp z.T.
unterschiedliche Präferenzen bestehen, was die Auseinandersetzung mit Lernmaterial
angeht. Im Gegensatz zu informellen Bildungsumgebungen besteht allerdings der Vorteil
der langfristigen Beschäftigung mit einem Themenkomplex. Dies ist ein Grund, warum
Einzelaspekte wesentlich intensiver behandelt werden können.

 Die Dauer der Auseinandersetzung, vor allem mit schriftlichen Materialien, ist in
informellen Bildungseinrichtungen drastisch kürzer. Es kommt zu keiner langfristigeren
Beschäftigung mit den präsentierten Inhalten69, was wiederum Rückwirkungen auf die
Methodenwahl hat.

 Das Lesen von einzelnen Texttafeln beschränkt sich, soweit es überhaupt stattfindet,
durchschnittlich auf ca. 15-30 Sekunden (u.a. Bitgood 1988, 4; Screven 1985, 18; Klein
1986, 69), ein Phänomen übrigens, das auch schon bei Forschungsarbeiten in den zwanziger
Jahren dieses Jahrhunderts beobachtet wurde (Robinson 1928, in Ballantyne/Uzzell 1996,
168). Somit kann die in den letzten Jahrzehnten oft als Erklärung für Leseunwilligkeit
herangezogene Informationsflut nicht als alleiniges Erklärungsmuster dienen. Klein (1986,
69) vermutet, dass dies u.a. daran liegen könnte, dass die Gäste, in Bezug auf das
betrachtete Objekt, aus ihrer selbst konstruierten Gedankenwelt gerissen werden und sich
mental auf eine relativ anonyme (Text-)Autorität einlassen müssen70.

 Der Aufbereitung schriftlichen Materials wurde und wird daher besonders viel Aufmerk-
samkeit geschenkt. Die Forschungsarbeiten zu den dafür durchgeführten vergleichsweise
einfachen und klar definierbaren Experimenten und den sich daraus ergebenden
Empfehlungen für die Textgestaltung sind kaum noch überschaubar und gehören vermutlich
zu den ersten Untersuchungen in der Besucherforschung (Weiner 1963, 136ff.;
Thompson/Bitgood 1988, 101ff.; Ham 1992, 263ff.; Beck/Cable 1998, 118f.). Gerade der
Bereich des Leseverständnisses wurde sehr detailliert untersucht. Dies ging soweit, dass
mathematische Formeln für die Berechnung der Lesbarkeit von Texten entwickelt wurden
(z.B. Flesh-Test, Fry-Test). Ein Ergebnis der ausführlichen wissenschaftlichen
Beschäftigung mit der Rezeption von Texten sind Richtlinien für die optimierte Ent-
wicklung von Schriften (u.a. Ballstaedt 1992; Ham 1992, 248f.; CEI 1993; Zehr 1994).

                                                 

 69 Ausnahmen können Besucher bilden, bei denen anschlusskommunikatorische Mechanismen greifen (Kap.
4.2.3).

 70 Hier sei nochmal auf den in Kap. 4.1 angesprochenen Indoktrinationsvorwurf gegenüber Umweltbildung
hingewiesen, der von verschiedenen Autoren erhoben wird. Denn „to expect substantive changes in people´s
perceptions and attitudes (which is an implicit goal of interpretation) after a twenty-minute encounter is to
place hope before wisdom” (Ballantyne/Uzzell 1996, 186; s.a. Norman 1993, 39f).
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 Die optimierte Textgestaltung gibt es nicht (Ballstaedt 1992, 145), da diese u.a. von
Lesegewohnheiten und -fähigkeiten abhängt71. Daneben müssen wir uns vor Augen führen,
dass Ausstellungen und die damit einhergehenden Texte meist von Leuten verfasst werden,
die ein Studium oder zumindest eine gehobene Schulausbildung genossen haben.
Dementsprechend kann davon ausgegangen werden, dass die schriftlichen
Ausdruckmöglichkeiten dieser Menschen i.d.R. einen der Ausbildung entsprechenden hohen
Standard aufweisen. Nach einem Mikrozensus des Statistischen Bundesamtes (1996, 374)
verfügten aber bspw. im April 1995 rund dreimal soviele Bundesbürger über einen Volks-
oder Hauptschulabschluss wie über einen Fachhochschul- oder Hochschulabschluss. Der
einfache Hinweis, Austellungstexte im Rahmen der formativen Evaluation von Schulklassen
der 6-8 Klasse „gegenlesen” zu lassen, ist daher von besonderer Wichtigkeit.

 Dem Umstand, dass Gäste einer informellen Bildungseinrichtung normalerweise wenig und
nicht sonderlich konsequent lesen, wird also u.a. durch eine verbesserte Textgestaltung zu
begegnen versucht. Wie bereits angedeutet, liegt m.E. eine Gefahr darin, das der
Textgestaltung eine übermäßige Bedeutung zugemessen wird. Selbst ein aus wissen-
schaftlicher Sicht gut gestalteter Text kann wirkungslos bleiben, d.h. nicht gelesen und
aufgenommen werden. So verwundert es, wenn von Fachleuten ein ausgezeichnet
aufbereiteter Text gelobt wird, auf der anderen Seite der Gesamttext einer Ausstellung oder
eines Lehrpfades quantitativ so umfassend ist, dass es abwegig erscheint, dass der gesamte
Text gelesen wird72. Auf diese Weise kommt es häufig auch zur Erscheinung des „Buchs an
der Wand” (u.a. Wohlers 1997, 83) bzw. des „book on legs” (Velarde 1988, 105). Damit ist
gemeint, dass eine Ausstellung den Eindruck eines Buchs macht - gut gestaltet und
geschrieben, von der Schriftmenge her jedoch mit einem Buch vergleichbar73. Informelle
Bildung, die auf der Bereitschaft der Gäste aufbaut, lange Texte zu lesen, muss zunächst
versuchen, zur dafür notwendigen Lesebereitschaft zu motivieren, ansonsten wird
intrinsisches Interesse am Thema implizit vorausgesetzt74.

 Symbolische versus reale Objekte

 Ein wichtiger Unterschied bei der vergleichenden Betrachtung von formellen und
informellen Stimuli ist, dass der Kontakt mit den behandelten Inhalten formeller Bildung in

                                                 

 71 In diesem Zusammenhang sollte berücksichtigt werden, dass ein nicht unerheblicher Anteil der
bundesdeutschen Bevölkerung gar nicht oder nur eingeschränkt zu lesen vermag. Diese Gruppe umfaßt rund
1,5 Millionen Bürger, d.h. 3% der Gesamtbevölkerung im Alter über 15 Jahren (Spiegel Special 11/1996,
147; s.a. Kamper 1994, 576).

 72 Ham (1992, 247) stellte in diesem Zusammenhang während einer großen Konferenz über Einrichtungen
informeller Umweltbildung ans Publikum die Frage, wieviele der Anwesenden alle Texte im eigenen Haus
gelesen hätten - worauf sich kein einziger Teilnehmer meldete.

 73 In einem Seminarstatement stellte Gurian die provozierende Behauptung auf, dass der Grund für die
einseitige Informationsüberlastung informeller Bildungsveranstaltungen scheinbar oft mit einem
unausgesprochen Abgrenzungsbedürfnis des Bildungsbürgertums gegenüber anderen Gruppen
zusammenhängt (in Shettel 1988, 100).

 74 Selbst angenommen, ein derartig intensives Interesse an der jeweiligen Thematik wäre vorhanden, so wäre
kaum zu vermuten, dass die Besucher die Texte so genau studieren, wie es bspw. in den "didaktischen"
Empfehlungen zur Wanderausstellung "Die Abfallarme Verwaltung" ausdrücklich empfohlen wird. Dort
heißt es:"Für ein optimales Verständnis ist ein genaues Lesen der Einzelplakate erforderlich, am besten
mehrmals." (MURL 1993, 5).
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der Hauptsache symbolischer Natur75 ist, in der informellen Bildung dagegen reale
Objekte76 genutzt werden können.

 Dabei werden die realen Objekte hier weiter unterschieden in

• reale Objekte im Sinne ehemalig real genutzter Originale mit eher musealem Charakter
(Werkzeug, Karte etc.)

• reale Objekte im Sinne historischer oder natürlicher Umgebungen (z.B. Nationalparke)

 Letztere haben im Kontext der hier näher betrachteten Gebiete77 hinsichtlich der Na-
turerfahrungsmöglichkeit eine besondere Bedeutung (Kap. 4.9.2).

 Reale Objekte werden durch ihre Präsentation in Ausstellungen auratisiert
(Weschenfelder/Zacharias 1992, 76), d.h. es wird ihnen eine Bedeutung zugemessen, die sie
zu Zeiten ihrer Nutzung meist nicht innehatten.

 Das beste Beispiel hierfür sind Reliquien. Dabei kann es sich z.B. um Reste von Knochen,
Waffen, Gebrauchsgegenständen oder andere, auf den ersten Blick profane Dinge handeln.
Viele dieser Gegenstände hatten zu Zeiten, als sie noch in Gebrauch waren, keine besondere
Bedeutung (Klein 1986, 69). Durch die Einbettung dieses Gegenstandes in den Kontext
einer für Menschen z.B. wichtigen Begebenheit oder Persönlichkeit, kann es zu einer
Bedeutungsaufladung dieses Gegenstandes kommen, der im Falle von Reliquien religiös
verehrende Züge annehmen kann78.

 Der Nutzung von authentischen Objekten (Originalen) wird im Zuge informeller Bildung
eine förderliche Wirkung zugeschrieben (Weschenfelder/Zacharias, 1992, 76). Kerschen-
steiner (zit. in Mohnheimius-Strack 1990, 185) formulierte es metaphorisch, indem er
schrieb: „Es geht um das Erkennen durch die Arbeit mit den Dingen selbst statt durch die
Beschäftigung mit den Schatten der Dinge.”79

 Neben den subjektiv mit Bedeutung aufgeladenen Objekten sind solche, die sich bewegen
bzw. bewegen lassen oder sogar leben (vor allem Tiere) ebenso wichtig. Dies zeigt sich
auch in Veverkas Ausstellungs-Klassifikations-Matrix (Veverka 1994, 127). Danach hängt
die Attraktivität eines Ausstellungsobjektes zum einen von Bewegung80, zum anderen von
der Aktivierung der Besucher81 ab. Attraktivität auf Grund der Auratisierung eines
Gegenstandes durch die Besucher berücksichtigt Veverka allerdings nicht. So ist z.B. die

                                                 

 75 Von Hüther (1994, 24) als „sekundäre Objekte” bezeichnet.

 76 Von Hüther (ebd.) als „primäre Objekte” bezeichnet.

 77 Nationalparke, s. Kap. 6.

 78 Werschenfelder/Zacharias (ebd.) sehen in der "Auratisierung von Objekten", die zum Musentempel
führten, eine mögliche Erklärung für z.T. vorhandene Schwellenängste gegenüber Museen und ähnlichen
Einrichtungen.

 79 S.a. Bitgood (1988, 2).

 80 Bewegung: damit sind sich bewegende Modelle oder lebende Tiere gemeint, zum anderen manipulierbare
(interaktive) Objekte.

 81 Aktivierung der Besucher: Veverka teilt hier in "aktiv" und "passiv" ein. Die Attraktivität eines Objektes
nimmt laut Veverka ab von sich bewegenden/lebenden Objekten (Tieren), die ggf. sogar manipuliert
(interaktive Elemente) oder angefasst werden können zu Objekten, die nicht leben, sich bewegen oder
manipuliert/berührt werden können (Fotos, Artefakte, Grafiken etc.).
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Mona Lisa unbeweglich und kann nicht berührt werden, dennoch kommt ihr im Louvre eine
herausgehobene Stellung zu, mit der Konsequenz, dass dieses Bild regelrecht belagert wird,
obgleich die Mona Lisa im Louvre ein Bild unter tausenden ist.

 Immer seltener anzutreffen sind schlichte bspw. nur aus akademischer Sicht mit Identi-
fikationsbezeichnungen versehene Exponate. Laut Treinen (1997, 51) ist es „eine fachblinde
Illusion”, anzunehmen, Exponate sprächen für sich selbst. Eine Verwendung von
Originalobjekten um ihrer selbst willen ist also in keinem Fall ausreichend, laut Treinen
(ebd.) würden selbst Kenner Deutungen der Ausstellungszusammenhänge erwarten.
Verwunderlich ist in diesem Zusammenhang, dass eine umfangreiche Studie zu dem Schluß
kommt, dass „die Präsentation von „Ausstellungsobjekten, die für sich selbst sprechen“„
im Rahmen von ausserschulischer Umweltbildung in Museen immer noch „ein wichtiges
Veranstaltungskonzept“ darstellt (Giesel/de Haan/Rode 2000, 20; Hervorhebung durch den
Autor). Tilden (o.J., 56) schreibt, zwar sprächen Objekte durchaus für sich selbst, doch täten
sie dies leider z.T. in einer Sprache, die der durchschnittliche Besucher nicht verstünde.
Daraus wiederum ergäbe sich die Notwendigkeit nach einem „Interpreter”, etymologisch
verstanden als „Übersetzer”.

 4.5 Verhalten

 In formeller Bildung sind Verhaltensformen relativ stark vorgegeben (Bitgood 1988, 3). Die
Teilnehmenden sollen still an ihrem Tisch sitzen, den Lehrenden zuhören, sich nach
bestimmten Regeln am Unterrichtsgeschehen beteiligen, Tests schreiben etc. Das Lern-
material ist allen Schülerinnen und Schülern zugänglich, und es wird eine dem fortschrei-
tenden Unterricht entsprechende, inhaltliche Auseinandersetzung mit den Materialien
erwartet.

 In informeller Bildung hingegen gibt es keine vorgegebenen, der gezielten Stoffaufnahme
dienenden Verhaltensformen. Dies ist auf Grund der Freiwilligkeit der Teilnahme (u.a.
Screven 1985, 14) auch nicht möglich. Doch auch in informellen Lernumgebungen sind
gewisse einheitliche Verhaltensformen zu beobachten. Diese entsprechen einem, von den
Gästen angenommenen, gesellschaftlich sanktionierten Verhaltensmuster, das durch ein der
Umgebung „angemessenes” Verhalten zum Ausdruck kommt. Museen werden von der
breiten Bevölkerung als „Häuser von Kulturexperten” (Treinen 1988, 29) wahrgenommen.
Dieser als „behavior setting” bezeichnete Umstand beschreibt die „symbolische Besetzung
eines öffentlichen Raumes, der die Verhaltens- und Handlungsmöglichkeiten strukturiert”
(ebd.). Die Beobachtung von Museumsbesuchern legt die Vermutung nahe, dass die
symbolische Aufladung des Museumsraumes ein zurückhaltendes Verhalten fördert. Lautes
Rufen, Reden und Lachen sind ebenso verpönt wie z.B. Rennen oder das Berühren der
Ausstellungsobjekte. Der im deutschen Sprachgebrauch als „Soziale Erwünschtheit”
bezeichnete Effekt, dass Besucher bei Evaluationen möglicherweise etwas äußern, von dem
sie annehmen, dass der Interviewer es gerne hören würde, gehört ebenfalls hierher.

 Insofern gibt es gewisse (eben informelle) Verhaltensmuster, die in derartigen Umgebungen
wirksam werden. Dieses Verhalten basiert auf Werten und Normen, die das gesell-
schaftliche Miteinander in den verschiedenen Lebenssituationen prägen, zielt aber nicht
primär, wie in formellen Bildungseinrichtungen, auf die konzentrierte Auseinandersetzung
mit den dargebotenen Inhalten.
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 Tempo

 Deutliche Unterschiede zeigen sich beim Vergleich von formeller und informeller Bildung
bei der Bestimmung des Tempos, mit dem „vorgegangen” wird, sowie bei der Aufenthalts-
dauer.

 Als Maß für die didaktische Steuerung des Tempos, das die Gäste bei der Besichtigung
einer Ausstellung vorlegen, dient im anglo-amerikanischen Sprachraum der Begriff der
„Exhibit Load” (Veverka 1994, 130ff.). Damit ist, bezogen auf die Besucher, der zeitliche
und physisch-psychische Aufwand gemeint, der durch ein bestimmtes Objekt provoziert
wird. Um nun trotz des individuell bestimmbaren Tempos der Gäste keine Stauungen im
Ausstellungsbereich aufkommen zu lassen und um den Spannungsverlauf zu optimieren,
werden Objekte mit unterschiedlichen Aktivitäts- und Zeitanforderungen entsprechend
gruppiert. Probleme, die sich bei falscher oder ungünstiger Gruppierung ergeben können,
sind exemplarisch in Abb. 4 (Veverka 132) dargestellt.

 Es bestehen also durchaus Möglichkeiten der Steuerung von Besuchern, was notwendig sein
kann, um die „story”, die dargestellt wird, entsprechend zu vermittlen.

 Neben der als Attraktivitätspotential (attracting power) bezeichneten Anziehungskraft sowie
der als Verweilpotential (holding power) bezeichneten Bindekraft (Shettel 1996, 24), gibt es
jedoch auch interessante Verhaltensmuster hinsichtlich der Aufmerksamkeitskurve von
Gästen im Gesamtverlauf einer Ausstellung. Dabei wurde durch Untersuchungen
herausgefunden, dass der durchschnittliche Besucher in den ersten Ausstellungsabteilungen
einzelne Objekte am aufmerksamsten betrachtet (”studiert”) während diese Aufmerksamkeit
mit fortschreitender Aufenthaltsdauer abnimmt. Der Besucher „scannt” die dargebotenen
Objekte mit nachlassender Aufnahmewilligkeit nur noch, d.h. Abteilungen werden mit
fortschreitender Besuchsdauer zum Teil nur noch überflogen, weder Einzelobjekte noch
deren Texte werden richtig wahrgenommen (Melton, 1972 in Ballantyne/Uzzell 1996, 168).

 Laut einer Studie des Umweltbundesamtes (UBA 1996, 61) kann grob unterschieden
werden in

• eine Orientierungsphase
•  eine anfängliche Intensiv-Phase, in der eine bewusstere Auseinandersetzung mit der

Ausstellung stattfindet
• eine daran anschließende Schaufensterbummel-Phase (”scannen”)
• eine Schlussphase, in der die Garderobe und der Ausgang gesucht werden.

 Zeitlich gesehen besteht im Gegensatz zu formellen Einrichtungen der Hauptunterschied
darin, dass es keinen festgelegten, wiederkehrenden Rythmus (45 Minuten) gibt. Die
durchschnittliche maximale Verweildauer in größeren Ausstellungen wird mit ca. 2 - 2,5
Stunden (u.a. Dempsey 1993, 221; UBA 1996, 61) angegeben, was insofern etwas
irreführend ist, als die Länge des Aufenthalts auch von der Größe und der Attraktivität der
Einrichtung mitbestimmt wird. Für Besucherzentren in deutschen und europäischen
Großschutzgebieten fand Job (1994, 171) eine durchschnittliche Aufenthaltsdauer von 30
Minuten heraus. Zeitlich begrenzt wird die Aufenthaltsmöglichkeit theoretisch betrachtet
lediglich durch die Öffnungszeiten.
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 Abbildung 4: Beispiel für ungünstige Gruppierung von Ausstellungsobjekten (Veverka 1994, 132). Die
vermutete Wegeführung ist mit Pfeilen markiert. Besonders attraktive Objekte (1) können erstens zu
Stauungen im Ausstellungsbereich und zweitens zur Ablenkung von weniger attraktiven Objekten (2 und 3)
führen.

 Unterschiede ergeben sich natürlich bei anderen Formen informeller Bildung, vor allem bei
durch Personal geführten Aktivitäten (Vortrag, Spiel, Führung). Bei geführten/geleiteten
Aktivitäten kommt der Effekt des „behavior setting” bzw. der Effekt der „Sozialen Er-
wünschtheit” noch eher zum Tragen, als wenn die Gäste sich unbeobachtet fühlen. Die
Entscheidung, eine als uninteressant eingestufte Führung oder andere geleitete Aktivität
vorzeitig zu verlassen, fällt i.d.R. schwerer als das Verlassen einer Ausstellung. Eine
Entscheidung gegen die weitere Teilnahme ist jedoch nicht mit objektiven Sanktionen
verbunden, wie dies in der formellen Bildung der Fall wäre.

 4.6 Sozialkontakte

 In der formellen Bildung sind Sozialkontakte (i.d.R. Lehrer/in - Schüler/in) klar geregelt
(Bitgood 1988, 4). Das Verhältnis der Lehrkräfte zur Schülerschaft definiert sich zunächst
über die Vermittlung von Lehrinhalten und ist damit auf die formale Ebene beschränkt. Auf
dieser Ebene dennoch die notwendige Motivation und persönliche Faszination bzw. das
Interesse (Csikszentmihalyi 1998, 31f.) für eine Thematik zu vermitteln ist nicht
unproblematisch und spiegelt sich in dem von Hofer geprägten Begriff der „professiona-
lisierten Emotionalität” (Hofer 1981, in Schmeer-Sturm/Springer 1987, 63).

 Peer-Gruppen-Kontakte unter den Teilnehmenden sind hingegen häufig, auch wenn diese
während des Unterrichts, oft durch den Einsatz von Zwangsmitteln (Mahnungen, Tadel,
Umsetzen), zu unterbinden versucht werden. Lernen in formellen Bildungseinrichtungen
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kann somit als individuelles Ereignis charakterisiert werden, auch wenn die Effektivität
dieses Vorgehens immer zweifelhafter wird.

 ”... the school experience is really peer oriented rather than (...) teacher oriented. Because the usual
ratio in a classroom is 20 students or more to one adult teacher. And this ratio is not conducive to an
effective socialization. The students (...), of course, will submit to the teacher, but in their heart they are
more concerned about each other. We find over and over that the actual influence of the teacher is
extremely small.” (Csikszentmihalyi 1998, 31f.)

 In informellen Bildungssituationen hingegen verhält es sich von vornherein anders.
Gruppendynamische Prozesse stehen beim Besuch z.T. sogar im Vordergrund. Vor allem
Kleingruppen wie Familien, Kleinstgruppen von Freunden oder Paare prägen oft das Bild.
Kontakte zwischen Personal und Teilnehmern sind nicht zwingend. Die freiwillige
Anwesenheit impliziert aber auch didaktische Probleme:”The social group is generally as
much of a stimulus focus as the instructional material” (Bitgood 1988, 4). Dieser Umstand
kann jedoch auch fruchtbar sein, wenn die dahinterstehenden Motive in der geleiteten bzw.
ungeleiteten Veranstaltung aufgegriffen und im Sinne der Veranstaltung genutzt werden.
Neben Unterhaltungs-, Selbstverwirklichungs- und Informationsbedürfnissen spielen soziale
Bedürfnisse in informellen Umgebungen eine nicht zu unterschätzende Rolle. Der
Kommunikationstheoretiker McQuail (1987, 73) hat eine Synthese der bisher zu diesen
Fragen durchgeführten Untersuchungen erstellt (Tab. 4). Hierbei wird außerdem deutlich,
dass informelle Bildung durchaus massenmedialen Charakter hat. McQuail zeigt in seiner
Auflistung Beispiele der für informelle Bildungsveranstaltungen relevanten
Massenmedienfunktionen.

 

 Wie Veverka (1978) oder auch Braun (1990) gezeigt haben, kann die gezielte Berück-
sichtigung u.a. von Bedürfnissen nach identitätsstiftender, sozialer Integration und
Interaktion dazu führen, dass Veranstaltungsangebote vermehrt nachgefragt werden bzw.
dass positive Lerneffekte zu verzeichnen sind. Ein Teil von Veverkas (1978) erfolgreich
umgesetzten Untersuchung beschäftigte sich mit Themen bzw. Titeln von Veranstaltungen,
an denen die befragten Gäste eines State Parks in Ohio besonderes Interesse äußerten.
Konzeptionell baute die Untersuchung auf der Maslowschen Bedürfnispyramide auf. Eine
der abschließenden Empfehlungen der Untersuchung war, dass die Veranstaltungsanbieter
sich thematisch mehr auf Veranstaltungen konzentrieren sollten, die das Bedürfnis nach
sozialer Integration und Interaktion befriedigten. Vor dem Hintergrund der
Motivationsstudie von Veverka wäre es möglicherweise anzuraten, Einrichtungen, die
bislang bspw. als „Nationalpark-Informationszentrum” bezeichnet werden, anders zu benen-
nen82. Zum einen könnte ein den konkreten inhaltlichen Kontext der Einrichtung besser
widerspiegelnder Begriff gewählt werden, zum anderen gibt es ansprechendere
Bezeichnungen.

                                                 

 82 Beispiele für Veranstaltungstitel aus der Untersuchung, die mit Hinblick auf soziale Bedürfnisse und
Wünsche der Besucher entwickelt wurden:

 Was Ihre Familie tun kann, um Waldbrände zu vermeiden.

 Wie organisiere ich ein "Nahrung aus der Wildnis"-Fest für meine Freunde?

 Wie Sie die Natur mit Ihren Kindern erforschen können.
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 Information •  z.B. Kenntnisse über relevante Geschehnisse und Zustände in der
Welt sammeln

• Neugierde und Allgemeininteresse befriedigen

• Lernen, autodidaktisches Lernen

 Persönlichkeits-
entwicklung

• z.B. Bestätigung für persönliche Werte erhalten

• Vorbilder für eigenes Verhalten kennenlernen

• sich selber besser kennenlernen

 Integration und
 soziale
Interaktion

•  z.B. Identifikation mit Dritten und Entwicklung eines
Zugehörigkeitsgefühls

• Ausgangssituation für Kommunikation und soziale Interaktion

• Ersatz für reale Freundschaften

• Verbindung mit Familie, Freunden und Gesellschaft

 Unterhaltung • z.B. Flucht vor Problemen

• Entspannung

• Intrinsische kulturelle oder ästhetische Unterhaltung

• Freizeit verbringen

 Tabelle 4: Massenmedienfunktionen 83 für Individuen (nach McQuail 1987, 73, frei übersetzt).

 Aus erlebnisdramaturgischen Gründen empfiehlt Mikunda, wesentliche Einrichtungen und
Orentierungspunkte zu benennen bzw. zu bezeichnen. Namen werden dabei als sinnstiftende
Hilfsmittel angesehen, die kognitive Landkarten präsent machen (Mikunda 1996, 61).

 Lernen im informellen Umfeld ist im Gegensatz zum formellen eine stark sozial betonte
Aktivität (Bitgood 1988, 4). Ein Beispiel dafür ist das in Ausstellungen z.B. durch Eltern-
Kind Interaktion positiv-verstärkte soziale Lernen (ebd.). Aber auch das gesamte Personal
einer Einrichtung, mit denen Besucher in Kontakt kommen, sind Teile des Gesamter-
lebnisses (z.B. Vortragende, Kassierer, Aufsichtspersonen, andere Besucher). Verschiedene
Autoren betonen in diesem Zusammenhang die Bedeutung von Lernen durch Interaktion in
Sozialgruppen (u.a. Braun 1990, 120; Lightner 1998, 12).

 Auch der Museumsforscher Treinen (1997, 49) weist in diesem Zusammenhang auf die
Bedeutung von Netzwerkanalysen hin. Treinen macht die vielfältigen Vernetzungen
verschiedener gesellschaftlicher Gruppen durch Individuen deutlich, wodurch sich
gesellschaftliche Vorlieben und Vorbehalte entwickeln und ausbreiten würden. Er zieht
daraus den Schluss, dass Lernen nicht auf isolierten Erfahrungen beruht, wie dies bei einem
Museumsbesuch der Fall ist, sondern vielmehr durch „Ereignissequenzen bestimmt” (ebd.)
wird, die zeitlich vor bzw. nach einem Besuch stattfinden.

 4.7 Konsequenzen

 Eine positive Konsequenz der bei formeller Bildung über die Akkumulation von Wissen zu
erreichenden Qualifikation ist die Zulassung zu weiterbildenden Einrichtungen wie z.B.
Hochschulen. Auf kurze Sicht ist ein erfolgreiches Bestehen notwendig, um in der jewei-
ligen Ausbildung voranzukommen und z.T. um Anerkennung und Lob in der Familie und
der Peer-Gruppe zu erhalten (Bitgood 1988, 5). Konsequenzen in der formellen Bildung

                                                 

 83 Museen sind demnach durchaus als eine Form der Massenkommunikation zu sehen (s.a. Treinen 1996,
66ff.).
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sind somit kurz- wie auch langfristig insofern zwingend, als sie ein berufliches Voran-
kommen z.T. erst ermöglichen.

 Negativ können Konsequenzen z.B. sein, wenn Kurse, Themen etc. als notwendiges Übel
betrachtet werden. In diesen Fällen ist das (Ausbildungs-)Ziel nicht kongruent mit dem zu
bewältigenden (Ausbildungs-)Weg, weshalb über kurz oder lang meistens extrinsische
Motivation vorherrscht. Damit verbundene Motivationsmaßnahmen sind meist Noten,
Rückmeldungen, Strafen etc. mit kontrollierendem Charakter. Die Teilnehmenden sind sich
darüber im klaren, dass ihre Leistung überwacht und bewertet wird, was einer intrinsischen
Motivation oft abträglich ist (Kap. 4.2.1).

 Informelle Bildungseinrichtungen hingegen nehmen keine Leistungsbewertung vor, d.h. es
bringt keinerlei offensichtliche Konsequenzen mit sich, wenn nicht gelernt wird. Die
Konsequenz der Teilnahme kann positiv sein im Sinne von Bedürfnisbefriedigung im Be-
reich der Selbstverwirklichung, der Sozialkontakte, der Selbstbestätigung etc. Wissens-
erwerb kann hierbei ebenfalls eine Komponente sein, muss es aber nicht. Negative
Konsequenzen können bspw. Langweile oder, bei zu komplizierter Präsentation der Inhalte,
ein Gefühl der kognitiven Unterlegenheit sein - kurz, als Konsequenz der Teilnahme kann
es evtl. zur Abneigung gegenüber dem Thema und/oder der Einrichtung auf Seiten der
Gäste kommen (Bitgood, ebd.; Screven 1987, 232).

 4.8 Zielgruppencharakteristika

 Die Teilnahme an formellen Bildungsveranstaltungen ist verpflichtend und wird bei Nich-
teinhaltung sanktioniert. Die Veranstaltungen sind zum größten Teil nach entwicklungs-
psychologischen Gesichtspunkten konzipiert, d.h., sie sind altersspezifisch und es sind meist
Vorkenntnisse erforderlich, da Inhalte aufeinander aufbauen. Die Angebote richten sich
zwar an Einzelpersonen, werden aber in Gruppen von ca. 20-30 Teilnehmern durchgeführt.

 Die Teilnahme an informellen Bildungsveranstaltungen beruht, und dies ist eines der
zentralsten Charakteristika informeller Bildung, auf Freiwilligkeit (u.a. Ballantyne/Uzzell
1996, 168; Screven 1985, 14). Dies drückt sich auch in der intrinsischen Motivation der
Teilnehmenden aus. Ham (1992, 5ff.) macht bei seinem Vergleich formeller und informeller
Bildung das Merkmal der Freiwilligkeit der Teilnahme sogar zum Hauptkriterium84. Zulas-
sungsbeschränkungen bestehen nicht, d.h. die Veranstaltungen sind praktisch nicht
altersspezifisch, es sei denn, z.B. bei Kinder- oder Jugendlichenveranstaltungen wird dies
ausdrücklich angekündigt. Akademische Vorkenntnisse sind nicht erforderlich.

 Die Angebote richten sich an Gruppen, die sich wiederum aus Kleingruppen, meist Fami-
lien, mit jeweils 2-4 Personen zusammensetzen (Bitgood 1988, 6). Bei angeleiteten Veran-
staltungen (Vorträge, Führungen) kommt es zu größeren Gruppen, diese sind jedoch hetero-
gen und normalerweise findet keine Interaktion zwischen den vertretenen Kleingruppen
statt. Dasselbe gilt für das Publikum von Filmvorführungen und Theaterdarbietungen.

                                                 

 84 Der bereits in Kap. 4 erwähnte Vergleich Hams ist m.E. nicht sonderlich aussagekräftig. Seine
Hauptuntergliederung ist auch nicht die in formell/informell, Ham kategorisiert vielmehr in „obligatorische”
und „freiwillige” Teilnahme. Dies unterstreicht jedoch nochmal die Bedeutung von extrinsischer versus
intrinsischer Motivation, da eine verhaltensimmanente Freiwilligkeit als Kerncharakteristikum intrinsisch
motivierten Handelns verstanden werden kann.
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 Da es bei informeller Bildung keine verallgemeinerbaren Unterscheidungen wie in der
durch entwicklungspsychologische Aspekte relativ gegliederten formellen Bildung gibt und
für die Besucher zudem keine Anwesenheitspflicht besteht, kommt dem Wissen um
Besuchereinstellungen und -verhalten eine besondere Bedeutung bei der Planung zu.

 4.9 Inhalte 85

 In diesem Kapitel wird eine Untergliederung in kognitive und affektive Inhalte vor-
genommen. Dabei gehe ich davon aus, das im Sinne der Hypothese der Affektlogik nur ein
Zusammenwirken beider Elemente, affektiv und kognitiv, langfristig sinnvoll ist. Die
Hypothese der Affektlogik besagt, dass „zusammengehörige kognitive Inhalte zu kontext-
abhängigen Fühl-, Denk- und Verhaltensprogrammen mit gleicher emotionaler Färbung”
verbunden werden (Ciompi 1993, 76ff.). Zahlreiche Befunde belegen dabei, dass sämtliche
kognitiven Vorgänge, auch solche die dem entsprechen, was wir unter wissenschaftlicher
Logik verstehen, grundsätzlich emotional eingetönt sind86. Eine isolierte Betrachtung
kognitiver Aspekte ist demnach nicht möglich. Inhalte bei denen Überlegungen zum
kognitiven Anteil zunächst im Vordergrund stehen, müssen dementsprechend immer
daraufhin überprüft werden, welche affektive Tönung sie erhalten. Unter Bezug auf das 4-
Seiten-Modell einer Nachricht wäre es z.B. möglich, Nachrichten auf ihren Appell-,
Beziehungs-, Selbstoffenbarungs-, und Sachinhaltscharakter hin zu befragen (Boland 1993,
37ff.).

 Trotz immanenter Verknüpfungen von affektiv und kognitiv wird hier vor dem Hintergrund
der genannten Einschränkungen zunächst die m.E. als klassisch zu bezeichnende
dualistische Betrachtung beibehalten, da dies eine vereinfachte analytische Betrachtungs-
weise ermöglicht. Dabei werden auf der Ebene der kognitiven Inhalte vor allem verschie-
dene Arten von Wissen vorgestellt, bevor auf der affektiven Ebene Gefühle als mögliche
Inhalte thematisiert werden.

 4.9.1 Kognitive Ebene

 Bei den hier dargestellten Inhalten von Umweltbildung geht es weniger darum, ein zur
Disposition stehendes Thema möglichst breit und/oder tief zu behandeln. Es soll keine
Lanze für bestimmte Themen gebrochen werden (z.B. Klima, Verkehr, Ernährung, Touris-
mus, Landwirtschaft, bestimmte Tier- oder Pflanzenarten). Es geht vielmehr darum, was

über das jeweilige Thema vermittelt wird.

 Die hier vertretene Annahme geht davon aus, dass die Vermittlung von Prozesswissen bzgl.
ökologischer Systeme in der Umweltbildung grundlegend und die anwendbare Kenntnis
dieser Prozesse Voraussetzung für die Diskussion über bzw. Handlung in
umweltrelevante(n) Themenfelder(n) ist.

                                                 

 85Auch wenn es sicherlich mehrere sinnvolle Ansätze bzgl. der möglichen Inhalte formeller wie informeller
Umweltbildung geben kann, werde ich im folgenden versuchen, die m.E. primär zu berücksichtigenden
Inhalte von Umweltbildung allgemein und für Großschutzgebiete im besonderen darzustellen.

 86 Der Mensch fällt den weitaus größten Teil seiner Entscheidungen "aus dem Bauch heraus" (Weiß/Rebel
1993; Ruede-Wissmann 1991, 143ff.).
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 Prozesswissen stellt m.E. eine „kleine naturwissenschaftliche Grundausbildung” dar. So ist
auf der kognitiven Ebene das Wissen um die großen ökologischen Prozesse wichtig, und
zwar immer vor dem Hintergrund dessen, was dies in Bezug auf die Lebenswelt der
einzelnen Teilnehmenden bedeutet (Van Matre 1990, 33) 87.

 Als ein sehr anschauliches Beispiel dafür, was unter Prozesswissen zu verstehen ist, bei Van
Matre als „Konzepte” bezeichnet, soll folgende Analogie dienen88 :

 ”As an educational consultant in the seventies, I had the task of working with a new world history
teacher at a local high school. Reports were that he was spending about one-half of his course reading
the Pentagon Papers with the kids. When I challenged him about the use of so much time for this
purpose, he replied that most people didn´t even know where Vietnam was, let alone why we were
fighting there, and besides, his students were interested in the topic. I tried to get him to see that there
was nothing wrong with tying into the current interest in Vietnam, but why not use what was happening
in that part of the world as an illustration of some fundamental principles that could then be applied
elsewhere later on. Since he had brought up the future, I added that the reason people at the moment
didn´t know anything about Vietnam was probably because twenty years before their world history
teacher was spending all his time on the Korean War instead of focusing on the underlying principles
that govern lots of similar events over time.” (Van Matre 1990, 20).

 Im Rahmen seiner Überlegungen zu Fragen der für die Unterrichtsplanung notwendigen
didaktischen Reduktion ist u.a. auch Giesecke (1991, 102) der Auffassung, dass Lerninhalte
kein reiner Selbstzweck sein dürfen, sondern immer auch über sich hinausweisen müssen,
um dadurch Zugänge zu neuen Sachverhalten, Aufgaben und Problemen zu eröffnen.

 Der von Van Matre in Hinblick auf das Wissen um ökologische Systemprozesse verwandte
Begriff des Konzeptwissens ist in der deutschsprachigen Literatur z.B. vergleichbar mit dem
Begriff des Ordnungswissens. Müller spricht in diesem Zusammenhang „von einer
„Ökologie des Wissens” (...), der es darum geht, einzelne Fakten und Daten in ihren
Zusammenhang zu stellen” (Müller 1993, 157). Dieses Wissen dient der kognitiven

                                                 

 87 Van Matre, Begründer der Earth Education, nennt vor allem Energiefluss, Wechselbeziehung, Kreisläufe
und Wandel (1990, 277). In Abhängigkeit von der Zielgruppe werden in den verschiedenen Earth Education
Programmen weitere Prozesse mit in die Veranstaltungen eingebaut (z.B. Gemeinschaft, Anpassung,
Vielfalt). In einer Arbeit über mögliche Umweltbildungsinhalte in naturwissenschaftlichen Museen (UBA
1996, 209ff.) werden insgesamt 10 solcher umweltrelevanten Prozesse isoliert, die allerdings auf die
Betrachtung biologischer Einzelphänomene beschränkt bleiben. Eine Rangordnung der aufgelisteten
Prozesse nach ihrer Bedeutung wird dabei nicht vorgenommen, ebenso wenig wie die Zuordnung der
einzelnen Inhalte auf bestimmte Altersstufen.

 88 Inwiefern es sinnvoll ist, ökologisches Prozesswissen als Inhalt von Umweltbildungsveranstaltungen in
den Vordergrund zu stellen, ist bislang empirisch wenig untersucht. Hager und Hasselhorn (1993, 182)
plädieren in diesem Zusammenhang dafür, in der Pädagogik theoretisch begründete Hypothesen bzw.
Plausibilitätsüberlegungen größeren Datenmengen ohne theoretischen Hintergrund vorzuziehen. Somit
erscheint es durchaus sinnvoll, die Bedeutung der Umweltbildungsinhalte phänomenologisch-deskriptiv
darzustellen. Das ist der Grund, warum an dieser als zentral zu erachtenden Stelle ein ausführliches Beispiel
zitiert wird.
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Durchdringung von Sachverhalten und wird metaphorisch als ein „gedankliches Werkzeug”
bezeichnet (ebd.)89.

 Vergleichbar mit Prozesswissen ist außerdem die Diskussion um mentale Modelle. Diese
bilden in repräsentativ-reduzierter Form Systemwissen bezüglich komplexer Sachzusam-
menhänge ab und gewinnen laut Rost (1993, 104f.) im Rahmen der Forschung um
umweltrelevantes Wissen zunehmend an Bedeutung. Einsiedler (1989, 275f.) nennt vier
verschiedene spezifische Funktionen von Modellen. Von diesen Funktionen werden hier im
Kontext der Diskussion um Prozesswissen drei als besonders relevant eingestufte
vorgestellt:

• Mentale Modelle machen schwer zugängliche Sachverhalte vorstellbar.
 Einsiedler sieht die Erkenntnismöglichkeiten des Menschen auf einen kognitiven
Mesokosmos beschränkt. Den Mikrokosmos, vor allem auf der Ebene von Elementar-
teilchen sowie den Makrokosmos, z.B. auf der Ebene der Betrachtung kosmischer
Erscheinungen wie der Schwarzen Löchern können wir uns demnach nur auf einem
theoretischen Niveau erschließen. So wie der Aufbau eines Atoms populärwissen-
schaftlich als eine Art Mini-Sonnensystem verstanden und somit dem Mikro- bzw.
Makrokosmos zugeordnet werden kann (Seel 1991, 4), können auch ökologische Prozes-
se diesen Ebenen zugeordnet werden, da sich bspw. Energieflüsse, Wechselbeziehungen
und Kreisläufe im Großen wie im Kleinen wiederfinden.

• Mentale Modelle schaffen Bezugsrahmen bei der Wahrnehmung.
 Mentale Modelle werden als Hintergrundwissen verstanden, das dazu dienen kann, neue
Detailinformationen zuordnen zu können (vgl. a. Van Matre 1990, 33; Müller 1993, 157;
Vester 1994, 142).

• Mentale Modelle extrahieren Bedeutungen
 Die Bedeutung abstrakter sozialer und natürlicher Vorgänge kann durch die Verwendung
Mentaler Modelle „extrahiert” werden, d.h. die grundlegende Bedeutung des betrachteten
Vorgangs kann durch Modelle simplifiziert dargestellt werden.

 Ökologisches Prozesswissen kann dazu beitragen, Umweltphänomene vereinfacht mit Hilfe
der diesen Phänomenen zugrundeliegenden Prozessen im umweltkommunikatorischen
Sinne zu deuten90. Einsiedler (1989, 280) spitzt dies für die Diskussion um mentale Modelle
zu, indem er schreibt, dass Modelle nicht die Denkprozesse selber widerspiegeln, sondern
lediglich Hilfsmittel für das Denken sein können.

                                                 

 89 Hier spielt der Aspekt antizipatorischen Denkens hinein (Michelsen 1997, 77). Dabei geht es darum,
zukünftige Entwicklungen zu antizipieren, um auf mögliche Ereignisse vorbereitet zu sein bzw. um auch
langfristig Alternativen entwickeln zu können. Michelsen spannt den Bogen noch weiter, indem er
antizipatorisches Denken auch im Rahmen der notwendigen Wertediskussion in der Umweltbildung fordert.
Dies geht über die Eingrenzung einer "naturwissenschaftlichen Grundausbildung" (IPN 1996, 4), wie sie vor
allem im Kontext der stark naturwissenschaftlich orientierten Diskussion um "scientific literacy" gefordert
wird, hinaus. Es wird damit eine Art des Wissens angedeutet, die neben dem Prozeß- und Detailwissen als
Orientierungswissen bezeichnet werden kann (u.a. Müller 1993, 157f.).

 90 Dabei handelt es sich um eine Fähigkeit, die bereits im Umweltgutachten von 1978 (Deutscher Bundestag
1978, 455) gefordert wurde. Dort heißt es, es "sollte nicht so sehr eine vordergründige Aktualität angestrebt,
sondern ein Grundwissen vermittelt werden, dass auch dann noch zum Mitdenken befähigt, wenn die
technische und wirtschaftliche Entwicklung andere Probleme bringt und neue Lösungen fordert."
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 Rost und Strauss (1993, 74) kommen auf Grund von Untersuchungen zu dem Ergebnis, dass

 ”keineswegs immer ein vollständiges internes Abbild des Systems vorliegen muss, um es erfolgreich zu
steuern.” (Es habe sich gezeigt,) „dass Probanden ein System kontrollieren können, ohne die einzelnen
Beziehungen zu erkennen.”

 Dies kann u.a. mit von Rost und Strauss angeführten Untersuchungen zur Korrelation von
„explizitem” (verbalisierbarem) Wissen und „implizitem” Wissen belegt werden (ebd.;
Hoffmann 1993, 75ff.), wobei letzteres zur Steuerung eines komplexen Systems benötigt
wird. Die Untersuchungen unterstreichen, dass eine größere Menge „explizit” vorhandenen
Wissens nicht per se mit größeren Problemlösungsqualitäten korreliert91.

 Die in der Umweltbildung derzeit geführte Diskussion um konstruktivistische Sichtweisen
ließe sich ebenfalls mit der Favorisierung des Prozessdenkens in Einklang bringen, wenn
wir denn aus dieser Erkenntnistheorie Bildungsinhalte ableiten wollten.

 Die oft auf radikalkonstruktivistische Sichtweisen verengte Diskussion um Umweltbildung
geht davon aus, dass es Menschen aus erkenntnistheoretischer Sicht nicht möglich ist, die
Welt so wahrzunehmen, wie sie wirklich ist, da jedem Wahrnehmungsprozess biologische
Filter in Form unserer Sinnesorgane vorgeschaltet sind. Daraus wird gefolgert, dass
„Wirklichkeiten” einzelner Menschen durch diese konstruiert werden (Siebert 1996a, 1;
Schüßler/Bauerdick 1997, 43ff.). In Anlehnung an Einsiedler und Müller (s.o.) wird hier
nun argumentiert, dass modellhaftes Prozesswissen nicht konkrete Denkprozesse
repräsentiert, sondern lediglich ein Hilfsmittel bzw. gedankliches Werkzeug zum Denken
darstellt.

 Nun könnte aus radikalkonstruktivistischer Sicht eingewandt werden, dass die Festlegung
bestimmter Prozesse oder Modelle als Inhalt einer Umweltbildungsveranstaltung bereits von
dem Leiter oder der Leiterin der Veranstaltung konstruiert wurde und somit lediglich eine
individuelle Wirklichkeit darstellt, die in dieser Form nicht unbedingt für die
Teilnehmenden gelten muss. Natürlich handelt es sich bei der Identifikation bestimmter, als
vermittlungsrelevant eingestufter Prozesse um eine Hypothese, denn eine allgemeingültige
Wertbestimmung von Bildungsinhalten ist nicht möglich. Dies wird bspw. von Van Matre
(1990, 119) mit dem Hinweis darauf eingeräumt, dass sich alles auf der Erde im Fluss
befindet, wodurch es nur näherungsweise möglich sein kann, Prozesswissen eindeutig zu
definieren. Im Zusammenhang mit der Diskussion um Mentale Modelle kommt auch
Einsiedler (1989, 274) zu dem Ergebnis, dass vereinfachte kognitive Repräsentationen
unserer Welt und der auf ihr ablaufenden Prozesse auf Alltagserfahrung oder auf
wissenschaftlicher Erkenntnis beruhen, wobei letztere in ihren jeweiligen Methoden
gefangen ist.

 Im Umkehrschluss wäre jedoch die Behauptung, es könne keinerlei Vorgaben für Veran-
staltungen der Umweltbildung geben, ebenfalls konstruktivistisch-hypothetischer Natur und
führt somit zu einer rein theoretischen Diskussion. Da z.T. dahin tendiert wird, keine Ziele
für Umweltbildungsveranstaltungen zu entwickeln (Kap. 4.1), sollten wir doch annehmen
können, dass es dementsprechend auch schwer möglich ist Inhalt oder Methode der
jeweiligen Veranstaltung einzugrenzen. Inhalt und Methode sind jedoch immanente

                                                 

 91 Da im Rahmen informeller Umweltbildung schon aus motivationspsychologischen Gründen ohnehin
keine großen Mengen an Stoff vermittelt werden können, bietet es sich auch aus diesem Grund an, sich auf
modellhaftes Prozesswissen zu konzentrieren.
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Strukturelemente von Bildungsveranstaltungen. Und da bereits eine wenn auch lose
Themen- bzw. Methodenauswahl per se einen kommunikatorischen Effekt hat, liegt der
Verdacht nahe, dass hier versteckte Ziele transportiert werden92, was nicht nur im Sinne
einer offenen Kommunikation fragwürdig erscheint (s.a. Jank/Meyer 1994, 200f.). So geht
es schließlich bei Lernoperationen immer auch „um die Bewährung der von der „alten
Generation” gemachten Welt” (Meder 1998, 34). Meder (ebd.) vergleicht Lernen in diesem
Zusammenhang mit der Rezeption von Kunstwerken:

 ”So wie beim ästhetischen Produkt der Künstler Leerstellen derart gestaltet, dass nur eine bestimmte
Variation individueller Konkretisierungen möglich ist, und damit die Rezeption der Vorlage im
Hinblick auf das Gelingen des Kunstwerkes steuert, so steuert auch der Pädagoge die Darstellung
unserer gemeinsamen Welt derart, dass in die Lücken der Darstellung der Lernende sich selbst
einbringen muss, um vermittels ästhetischer Abschließung lernend Stellung zu nehmen zu dem
Anspruch des Pädagogen, die wahre oder beste aller möglichen Welten vorzugeben.”

 Die Förderung von prozesshaftem Denken beschränkt daher in keiner Weise die Kon-
struktion des individuellen Weltbildes. Was vermittelt wird, sind modellhafte Anregungen
darüber, wie das Leben auf der Erde, gewissermaßen von einer Metaebene aus betrachtet,
funktioniert bzw. wie sich Einzelphänomene in diesem Zusammenhang näherungsweise
erklären lassen.

 Auch lernbiologisch betrachtet erscheint es sinnvoll, sich mit systemischen Prozessen zu be-
schäftigen. Vester führt in einer seiner Lernbiologieregeln die Forderung nach „Skelett vor
Detail” an (Vester 1994, 142; vgl. Kap. 5.4.3). In Anlehnung an diese Regel kann
prozedurales Wissen betrachtet werden als „ein empfangsbereites Netz für später ange-
botene Details (...), so dass diese „saugend” aufgenommen werden” (ebd.) können.

 Vesters Ergebnisse haben außerdem wesentlich zu dem von Klenk (1987, 182ff.)
entwickelten kybernetisch-ökologischen Ansatz in der Umweltbildung beigetragen.
Kerngedanke dieses Ansatzes ist die Sensibilisierung der Teilnehmenden auf affektiver
sowie die Vermittlung von Prozesswissen auf kognitiver Ebene, worauf aufbauend zu
selbstständigem Handeln befähigt werden soll.

 Prozesswissen wird, zumindest in der Literatur, als wichtiges Element der Umweltbildung
in Großschutzgebieten gesehen (Tilden 1977, 40; Knudson 1980, 461; Knapp 1994, 70;
Trommer 1996a, 6). Für die USA konstatiert Knapp (1994, 18) für die vergangenen 50 Jahre
eine veränderte Schwerpunktsetzung bei der Auswahl von Inhalten in der informellen
Umweltbildung: „Unlike the original nature guides who took a „catalogue” approach that
stressed taxonomy, the post war era saw interpreters taking an ecological approach to their
work”.

 Ein interessanter Ansatz, der sich für die Umweltbildung anbieten würde, ist das Syndrom-
Konzept des Wissenschaftlichen Beirats der Bundesregierung für Globale Umweltver-
änderungen. Dabei geht es um die Identifikation globaler „Krankheitsbilder”, die sich auf
bestimmte Muster zurückführen lassen (Favela-Syndrom, Aralsee-Syndrom, Verbrannte
Erde, etc.) und so die Operationalisierung von umweltbezogenen Handlungsoptionen
ermöglichen (WBGU 1996, 111ff.). Vorschläge für eine methodisch-didaktische Umsetzung
fehlen derzeit allerdings noch und es dürfte interessant sein, zu verfolgen, wie

                                                 

 92 Dieser Umstand wird auch in dem eingangs genannten Zitat von Schreier (Kap. 4.1) deutlich.
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katastrophenpädagogische Vorgehensweisen beim Thema „globale Krankheitsbilder“
vermieden werden.

 Detailwissen

 In der Umweltkommunikation wird vor allem durch Umweltberatung, aber auch vielfach
durch Umweltbildung alltagspraktisches Detailwissen (Müller 1993, 155f.) vermittelt.

 Im Rahmen von Umweltberatung liegt es auf der Hand, dass hauptsächlich Detailwissen
und im Zuge der notwendigen Vernetzung Informationswissen93 vermittelt wird. Schließlich
ist Umweltberatung dadurch gekennzeichnet, dass es sich zumeist um ganz konkrete
Fragestellungen handelt, bei der die Ratsuchenden eine Orientierungs- oder oft auch
Entscheidungshilfe suchen. Grundlegend für ein Verständnis von Umweltschutz und -
belastung bzw. -gefährdung ist laut Opladen (1993, 13) ein Verständnis ökosystemarer
Prozesse; auch Detailwissen sollte demnach auf Prozesswissen aufbauen. Umweltbildung
kann dazu beitragen, diese von Opladen für die Umweltberatung formulierten kognitiven
Grundlagen zu legen.

 Lob (zit. in Zimmermann 1995, 99) bezeichnet an Schulen stattfindende Umwelterziehung
als Basisarbeit für späteres umweltgerechtes Verhalten von Konsumenten und als Moti-
vationsgrundlage für Bürger, später Umweltberatungsangebote nachzufragen. In Schulen
durchgeführte Umweltbildung ist inhaltlich auch meist eher als Umweltberatung und nicht
als Umweltbildung zu bezeichnen (s.a. Rode 1997). In einer qualitativen Untersuchung zur
Umweltbildung in Österreich stellten Kozar und Leuthold (1994, 31ff.) u.a. fest, dass ein
großer Teil der ausserschulischen Umweltbildungsangebote eher als konkret beratungs-
orientiert im Sinne von Umweltberatung zu verstehen ist.

 Orientierungswissen

 Neben einer „naturwissenschaftlichen Grundausbildung” (IPN 1996, 4), die natürlich von
Zielgruppe zu Zielgruppe unterschiedlich aussieht, ist nach Müller (1993, 157f.) Orien-
tierungswissen notwendig. Dieses Wissen ist insofern notwendig, als es erst durch die
Entwicklung von Bewertungsmaßstäben möglich wird, über Fragen der Umweltverträglich-
keit zu diskutieren und zu entscheiden.

 Michelsen (1997, 73) nennt dabei Elemente wie Suffizienz, Gemeinschaft und Verant-
wortungsethik. Diese bedürfen der gesamtgesellschaftlichen Reflexion und können nach
Lehmann (1997, 635) als handlungsorientiert im Sinne von politischem Handeln oder
„Sprachhandeln” verstanden werden94. Hier stellen sich, was die Integration solcher Ele-
mente in die Lehrpläne formeller Umweltbildung angeht, sicher große Herausforderungen.

 Für die informelle Umweltbildung werden diese Bereiche, so wichtig sie sind, hier nicht im
einzelnen ausgeführt. Der Grund dafür ist, dass, wie mehrfach erwähnt, Gäste informeller
Bildungseinrichtungen und -veranstaltungen andere Verhaltens- und Motivationsmerkmale

                                                 

 93 Bei Informationswissen geht es darum, "wo man bei Bedarf (Informationen) suchen, finden und abrufen
kann" (Müller 1993, 155).

 94 Politische Aktion ist m.E. jedoch zweitrangig, denn solange es beim verhältnismäßig einfachen
„Sprachhandeln” bleibt, wird sich kaum etwas ändern. „Indeed, everyone seems willing to speak out and
demonstrate against other people, especially industry. There is very little individual sacrifice needed when
you blame someone else for the problem” (Gigliotti 1990, 10).
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aufweisen als Teilnehmende formeller Veranstaltungen und Aktivitäten. Dabei dürfte
entscheidend sein, dass die gemeinsame Aufbereitung von Inhalten, wie Michelsen sie
fordert, eines langfristigen Prozesses bedarf. Informelle Bildung in Museen oder Einrich-
tungen von Großschutzgebieten zeichnet sich aber dadurch aus, dass es sich zeitlich
betrachtet um kurze Ereignisse handelt, in deren Rahmen außerdem kaum auf ein
gemeinsames, fundiertes Wissensfundament beim Publikum zurückgegriffen werden kann
(Civitarese/Legg/Zuefle 1997, 10). Hinzu kommt, dass eine weitergehende Wertediskussion
zunächst vermutlich nicht unbedingt auf intrinsisches Interesse stößt. Wie noch weiter
ausgeführt werden wird, spielt die didaktische Reduktion im Rahmen informeller Umwelt-
bildung an den genannten Orten eine herausragende Rolle, was in der Diskussion um
komplexere Themen grundsätzlich zunächst eher plakative Darstellungen notwendig macht.
Das bedeutet zum einen, dass auch Themen wie Gemeinschaft oder Verantwortung
möglicherweise aufgegriffen werden können, zum anderen aber auch, dass es im Zuge
informeller Bildung zunächst nur darum gehen kann, nach dem Prinzip der „Fuss-in-der-
Tür-Technik” (Kap. 5.1) Teilnehmende für diese Themen aufzuschließen (Knudson 1980,
461; vgl. a. Rosch/Frey 1994, 303f.; Boyd 1995, 15).

 Vorbildfunktion

 Bedeutsam ist in der informellen wie in der formellen Umweltbildung vor allem im Zu-
sammenhang mit der Gesamtatmosphäre einer Veranstaltung oder Aktivität die Vorbild-
funktion der Einrichtungen (”Lernökologie”, s. RSU 1994, 66) sowie der Leiterinnen und
Leiter. Diese müssen „vorbildlich” sein, um ein Beobachtungslernen95 zu ermöglichen.
„Nach den Theorien des sozialen Lernens können von solchen Erfahrungen stärkere
Wirkungen auf das eigene Verhalten ausgehen als von reinen sachbezogenen didaktischen
Angeboten” (Rost 1993, 103).

 In Earth Education bspw. spielt dies eine ganz zentrale Rolle. Van Matre (1990, 215) ist
ebenso wie Rost (1993, 102f.) der Auffassung, dass die Vorbildfunktion der gesamten
Bildungseinrichtung und damit insbesondere das Verhalten der Leitenden von elementarer
Bedeutung ist und vermutlich auch das eigentliche pädagogische Angebot überwiegt.

 In einem neuen Konzept für Jugendherbergen (ökopädNEWS Nr. 72, 1) wird der Gedanke
der Vorbildfunktion ebenfalls in den Mittelpunkt der Überlegungen gestellt. Dabei wird
nicht individuelle Bewusstseinsbildung, sondern eine „kollektive Gewohnheitsbildung in
sozialen Systemen” betont. In seinem „Plädoyer für eine andere Umwelterziehung” stellt
auch Drutjons (1988) die Vorbildfunktion von Lehrern und Lehrerinnen im Rahmen von
Umweltbildung deutlich heraus.

 Klee und Breck (1993) fanden in ihrer Untersuchung über Anregungsfaktoren zur aktiven
Mitarbeit im Natur- und Umweltschutz (Tab. 5) die stärksten Korrelationen zwischen den
Faktoren Eltern, Geschwister, Verwandte (s.a. Rode/Jüdes 1996, 157). Dieses Ergebnis
spricht für die Bedeutung des Modellernens.

                                                 

 95 In diesem Zusammenhang werden verschiedene Termini verwendet: Wahrnehmungslernen,
Imitationslernen, Modellernen, Identifikationslernen, Nachahmungslernen und Lernen am Modell, soziales
Lernen, latentes Lernen (Weiner 1984, 182; Heckhausen 1989, 154; Kron 1993, 264f.).
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 Nr.  Item  Mittelwert  Wahl Stufe 6  Wahl Stufe 5/6

 2  Beschäftigungen mit Pflanzen
und Tieren

 5,15  40,3  84,5

 3  Lesen  4,92  28,1  78,3

 4  Außerschulische Information zu
Natur- u. Umweltschutz

 4,79  24,5  74,1

 5  Freunde und Bekannte  4,36  23,6  62,1

 6  Natur- und Tierfilme  4,34  15,2  56,3

 7  Jugendgruppe oder Verein  4,22  31,0  65,0

 8  Besuch von Vorträgen oder
Ausstellungen

 4,22  12,2  50,5

 9  Besonderes Natur- oder
Umweltereignis

 3,66  15,9  36,7

 10  Fotografieren und Filmen  3,36  14,8  33,9

 11  Themen - Biologieunterricht  2,87  7,3  22,5

 12  Biologielehrer/in  2,71  9,5  22,5

 13  Eltern  2,62  9,0  10,8

 14  Unterricht in anderen Fächern  2,33  2,0  9,1

 15  Verwandte  2,21  4,0  12,1

 16  Angeln, Jagen  1,94  4,6  10,9

 17  Geschwister  1,93  1,9  7,9

 Tabelle 5: Anregungsfaktoren zur aktiven Mitarbeit im Natur- und Umweltschutz bei Angehörigen von
Naturschutzverbänden. (Rangreihe der Items nach Mittelwert; prozentualer Anteil der Wahl der Stufe
(1=völlig unwichtig, 2=unwichtig, 3=kaum wichtig, 4=etwas wichtig, 5=wichtig, 6=sehr wichtig)) (Klee und
Breck 1993, 76).

 Umweltfreundliches Handeln ist oft situationsabhängig, d.h. das z.B. die Umweltfreund-
lichkeit eines bestimmten Transportmittels je nach den gegebenen Rahmenbedingungen
(was wird wann womit wohin transportiert?) relativ ist. Dieser Umstand unterstreicht
ebenfalls die Bedeutung des Beobachtungslernens, da dieses als besonders geeignet erachtet
wird, um komplexe Tätigkeiten zu erlernen (ebd.; Heckhausen 1989, 317). Zu diesen
komplexen Themen zählen nicht zuletzt auch Fragen der Suffizienz, der Gerechtigkeit oder
der Gemeinschaft.

 Humanpsychologisch betrachtet bildet die Echtheit (Kongruenz), mit der ein Verhalten
ausgeübt wird eine wichtige Voraussetzung für die Wirksamkeit des Modelllernens (Braun
1990, 120; Boland 1993, 71)

 Zusammenfassung

 Prozesswissen sollte im Rahmen der Vermittlung kognitiver Elemente in der informellen
und formellen Umweltbildung im Vordergrund stehen. Detailwissen ist hingegen als nach-
rangig anzusehen. Dabei ist es in formellen Veranstaltungen auf Grund der längerfristigen
und tiefergehenden Beschäftigung mit einem Thema durchaus angebracht, auch
detaillierteres Wissen auf den Lehrplan zu setzen.
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 In der Umweltberatung hingegen ist das Bedürfnis Erwachsener nach problemzentriertem
Detailwissen der eigentliche Grund für die Inanspruchnahme einer Beratung. Die
Vermittlung von Prozess- bzw. Ordnungswissen spielt hier eine nachgeordnete Rolle.

 Im Zuge der notwendigen Wertediskussion kommt der Bereich des Orientierungswissens
hinzu, wobei zu beachten ist, dass dieses im Rahmen informeller Umweltbildung höchstens
„angeschoben” werden kann, nicht zuletzt durch eine konsequente Vorbildfunktion.

 4.9.2 Affektive Ebene

 Da abgesehen von eventuellen „heimlichen” affektiven Inhalten formeller Lernsituationen
die Gefühlsebene i.d.R. keine große Rolle spielt, werde ich mich im folgenden auf Aussagen
zur informellen Umweltbildung beschränken.

 Das weite Feld der affektiven Dimension wird im Kontext der vorliegenden Arbeit
(Schwerpunktthema Nationalparke) insofern akzentuiert, als ich mich im Wesentlichen auf
die Bedeutung von Naturerfahrung konzentrieren werde, da diese in Schutzgebieten eine
herausragende Rolle spielt bzw. spielen sollte96. Dies betont gleichzeitig die Rolle
informeller Umweltbildungseinrichtungen und -aktivitäten in Schutzgebieten gegenüber
z.B. Museen, die i.d.R. auf innerhäusliche Angebote begrenzt sind.

 Eine oft vorgebrachte und auch hier vertretene Auffassung ist die, dass Naturkontakt für
Menschen wichtig ist. Als Indizien für diese These können z.B. Ergebnisse einer Unter-
suchung von Klee und Berck (1993; Tab. 5) dienen. Bei ihren Forschungen bezüglich
Variablen, von denen umweltgerechtes Handeln abhängt, untersuchten die beiden Autoren
Anregungsfaktoren für aktives Handeln im Natur- und Umweltschutz. Es wurden dabei
Angehörigen von Naturschutzverbänden 17 Items vorgelegt, die je nach der Bedeutung, die
diese für die Befragten hatten, gewichtet werden sollten.

 Was dabei herauskam unterstreicht exemplarisch die o.g. These - direkte, eigene Natur-
erfahrung gefolgt von der Beschäftigung mit Pflanzen und Tieren, sind die beiden wichtig-
sten Items für ein Engagement der Befragten im Natur- und Umweltschutz. Beide Themen-
komplexe bieten sich als mögliche Inhalte von Umweltbildung in Schutzgebieten an. Unter
den ersten 10 Items der wichtigsten Anregungsfaktoren finden sich außerdem noch einige,
die auf die Bedeutung informeller Umweltbildung in Schutzgebieten verweisen. So sind
Vorträge, Ausstellungen oder Natur- und Tierfilme typische Methoden/Stimuli in
Nationalparken. Daneben sind die sich aus Sozialkontakten ergebenden Anregungen
(Freunde und Bekannte, Jugendgruppe oder Verein) ein typisches Merkmal informeller
Umweltbildung. Schulische Angebote spielen eine verhältnismäßig geringe Rolle
(Biologieunterricht, Biologielehrer/in, Unterricht in anderen Fächern), wenn wir davon
absehen, dass vereinzelt auch Filme gezeigt und Fahrten zu Umweltzentren angeboten
werden. Das auf Rang 3 genannte Item „Lesen” ist offensichtlich im Kontext der
individuellen Freizeitgestaltung zu sehen und dürfte kaum mit Lesen in der Schule in
Verbindung zu bringen sein. Dies zeigen zum einen die verschwindend geringen
Korrelationen, die laut Untersuchung zwischen schulischen Anregungsfaktoren (Items

                                                 

 96 Da der Schutz der Natur in Großschutzgebieten natürlich wesentlich ist, werden dem quantitativen
Angebot von Umweltbildungsprogrammen Grenzen gesetzt werden müssen. Dennoch könnten Schutzgebiete
Initial- und Beratungsfunktionen für Umweltbildungsaktivitäten der umliegenden Region haben. Es ist nicht
zwingend notwendig, dass Angebote bspw. eines Nationalparks ausschließlich in diesem stattfinden.
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Nummer 11, 12, 13, 15) und „Lesen” (Item 3) bestehen. Zum anderen findet sich die
höchste Korrelation zwischen „Eigenen Naturbegegnungen” und „Lesen” (0,46).

 Klee und Breck schränken jedoch ein, dass durch die Vielfältigkeit der möglichen
Bedingungsfaktoren bezüglich des Handelns im Natur- und Umweltschutz sicher nicht alle
Schüler zu entsprechenden Aktivitäten angeregt werden können (ebd. 80f.). Im Rahmen
umweltethischer Betrachtungen von Naturerfahrung kommt auch Schreier (1996, 18) zu
diesem Schluss. So wichtig Naturerfahrungen seiner Ansicht nach für einzelne Menschen
sind, so wenig ließe sich daraus eine „für alle verbindliche Ethik” formulieren .

 Dennoch gibt es Anzeichen dafür, dass der direkte Naturkontakt grundsätzlich einen
positiven Einfluss auf das Wohlbefinden der Menschen haben kann. Lötsch (1996, 62)
bezeichnet Biotope in diesem Zusammenhang auch als „Psychotope”97. Van Matre (1990,
95f.) spricht Naturkontakten98 ebenfalls gewisse Heilwirkungen zu.

 Vielfach wird Natur auch eine spirituelle Dimension zugesprochen99. „We possess
spirituality. Therefore our habitat must meet our spiritual needs in addition to our physical
needs” (Haskell 1996, 4). In Bezug auf Großschutzgebiete führt Haskell außerdem fort:
„Most American Indian cultures have a clearly defined spiritual relationship with the land. It
is not surprising that many of these traditional spiritual places are found in national parks.”

 Haskell vertritt die Auffassung, dass es uns evolutionsbiologisch ein genetisch überliefertes
Grundbedürfnis ist, Zeit in natürlichen Umgebungen zu verbringen. Diese und ähnliche
Überlegungen zur Bedeutung von Natur werden unter dem Begriff der Biophilie
zusammengefasst und sind z.T. sogar ansatzweise empirisch belegt (Bell et al. 1996, 39ff.).
Der Gedanke der Biophilie geht davon aus, dass wir Menschen in Abhängigkeit von Natur
zu sehen sind (Kellert 1993, 20). Diese Abhängigkeit ist dabei nicht auf physisch-materielle
Bedürfnisse beschränkt, sondern umfasst in gleichem Maße ästhetische, intellektuelle und
spirituelle Bedürfnisse. Grundannahme der Biophilie ist die genetische Prägung unserer
biophilen Geisteshaltung.

 Kalff et al. (1994, 25) fordern im Hinblick auf unser überwiegend anthropozentrisch
geprägtes Weltbild eine stärkere Betonung transzendentierender Inhalte für die Umwelt-
bildung, wobei sie sich in diesem Kontext in der Tradition der vor rund 150 Jahren in

                                                 

 97 Ein weiteres Indiz ist sicherlich auch die Tatsache, dass Reha-Zentren und Kureinrichtungen
normalerweise in ruhiger und schöner Landschaft liegen, die natürliche Umgebung wird somit in die
Heilungsprozesse mit einbezogen.

 98 Der Begriff der Natur ist hier in Anlehnung an die Psychologen Bell et al. (1996, 41) relativ weit gefaßt.
Danach kann Natur "tiefste" Wildnis ebenso umfassen wie einen einzelstehenden Baum auf einem
städtischen Platz. Die von Bell et al. vorgestellten Untersuchungen zur Bedeutung von "Natur" legen
hinsichtlich ihres Regenerations- und Beruhigungspotentials allerdings den Schluss nahe, dass eine
"natürliche" Landschaft bzw. eine größere Einheit wirksamer ist.

 99 Wie schwimmend hier die Grenzen sind, zeigt sich darin, dass dieser Komplex mit Blick auf
Umweltbildung z.T. als kontraproduktiv (Honermann 1993, 18; UBA 1994, 55), z.T. als der Umweltbildung
immanent gesehen wird - so formuliert Van Matre (1995, 9):"Can you have a "relationship" with the earth
without it being a religious one? If you want to (...) you can, but when we speak of a relationsip with nature
or with the earth itself, we are using that term in the sense of belonging to a larger whole." Auch Hasenclever
(o.J., 33) hält es für wichtig, dass Bildung einen transzendentalen, weltanschaulichen oder religiösen
Hintergrund hat oder erhält, denn ohne diesen würde "auf Sand gebaut".
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Nordamerika aufgekommenen naturphilosophischen Richtung des Transzendentalismus100

bewegen. Damit übten Kalff et al. Kritik an dem von de Haan geprägten und Anfang der
90er Jahre noch weit verbreiteten Begriff der Ökopädagogik.

 ”In ihrer Fixierung auf den einzelnen Menschen als einziges legitimes Zentrum und Kriterium des
Bildungsprozesses, setzt sie (die Ökopädagogik, Anm. d. Autors) den (...) Anthropozentrismus der
Neuzeit fort und verlängert damit die Gegenwart in die Ökopädagogik hinein” (ebd.).

 Und tatsächlich erscheint in de Haans Sichtweise hier ein „blinder Fleck”, denn fast
zeitgleich mit der Kritik von Kalff et al. fordert de Haan aus konstruktivistischer Sicht, auf
konkretere Ziele in der Umweltbildung zu verzichten, da wir unsere Erfahrungen, von denen
sich Ziele ableiten ließen, nicht dahingehend überprüfen könnten, ob sie mit der
Wirklichkeit übereinstimmten. Denn „um dieses überprüfen zu können, bräuchten wir einen
anderen Zugang zur Wirklichkeit als über Erfahrung - der aber ist nicht in Sicht” (de Haan
1994, 9).

 Ein Weg, der sich aus einer möglicherweise wertenden bzw. transzendierenden Betrachtung
von Wirklichkeit z.B. im Sinne von Kalff et al. ergeben könnte, wird von de Haan nicht in
Betracht gezogen101.

 Nonverbale Kompetenzen

 Ein weitere Stärke informeller Umweltbildung in Schutzgebieten gegenüber formeller Um-
weltbildung liegt in der Förderung nonverbaler Kompetenzen. Hier finden sich viele
Parallelen zum naturphilosophischen Transzendentalismus. Wie bereits bei der Frage nach
einer Definition von Prozesswissen erscheint es m.E. plausibel, durch analogen Vergleich
zu einer definitorischen Eingrenzung des Begriffes „nonverbale Kompetenz” zu gelangen.

 In einem Aufsatz über informelle Umweltbildung und „Unbeschreibbares” stellt Risk (1992,
6) eine Reihe persönlicher Erlebnisse voran, um darauf aufbauend die Bedeutung der
Vermittlung nonverbaler Kompetenzen herauszuarbeiten. Besonders anschaulich erscheint
dabei folgende Beschreibung der Bedeutung von Stille:

 ”The silence roared.
I staggered back and heard
My varnished ego crack.”

 Anonymus, zitiert in Risk (ebd.)

 Am Beispiel der Vermittlung nonverbaler Kompetenzen läßt sich auch veranschaulichen,
dass einseitig kognitive Herangehensweisen in der informellen Umweltbildung einen
durchaus negativen Nebeneffekte haben können - die Förderung der Naturentfremdung.

 Knotts (1986, 14) konstatiert, dass Ranger in Schutzgebieten mögliche Momente der Stille,
in denen sie dem Publikum bei einer geführten Wanderung nichts zu sagen haben, geradezu
                                                 

 100 Zur Bedeutung dieser philosophischen Strömung und ihrer Auswirkungen auf die Entwicklung
informeller Umweltbildung vgl. Kap. 3.1.

 101 Noch einen Schritt weiter als de Hann geht in diesem Zusammenhang Mohr (1989). Letzterer spricht sich
ausdrücklich für ein auf Sachwissen aufbauendes Orientierungswissen und gegen die Einbeziehung
transzendentierender Elemente aus (ebd., 28). Darüber hinaus überhöht Mohr die Möglichkeiten von
Wissenschaft allgemein, indem er sie als per se politisch neutral und damit wahrheitsfähig definiert (ebd.,
26f.), was angesichts der heutigen Situtation in der Wissenschaft und an den Universitäten befremdlich
anmutet.
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fürchten. Schließlich sei die Präsentation lückenloser Information über ein Gebiet für viele
Gäste nach Meinung der Ranger der zentrale Grund für eine Wanderung. Knotts fordert
hingegen, Momente für sich selber sprechen zu lassen. Leiterinnen und Leiter würden nach
kurzer Zeit feststellen, dass sie durch weniger reden mehr sagen könnten (ebd.). Prägnant
wird dies m.E. durch folgende Beschreibung von Van Matre (1990, 69) zum Ausdruck
gebracht:

 ”You know, it is strange, but almost no one in our societies works directly with the nonverbal. (...) the
nonverbal is just as important as the verbal. In fact, I´m beginning to think it is more important. Take a
few minutes right now and think about a couple of the richest moments of your own life. (...) Chances
are good the words faded from those scenes long ago. What remains are the feelings. It is the feeling
that endure in life. It is the nonverbal that attracts us - the nonverbal that we long for and return for.”

 Zu diesen Kompetenzen zählt Van Matre z.B. beobachten, ruhig sein, sich öffnen und
aufnehmen.

 Es gibt somit durchaus positive Effekte, die vor allem auf einen möglichst längerfristigen
Kontakt mit unserer natürlichen Umwelt zurückzuführen sind102. Eine Kategorisierung
dieser für das Individuum sowie für dessen Umwelt förderlichen Effekte ist allerdings kaum
möglich, nicht zuletzt, da diese sich nie vollständig und zumeist bloß umschreibend
darstellen lassen (u.a. Haskell 1996, 5). Letzteres dürfte auch der Grund dafür sein, dass die
Wirkung nonverbaler Effekte bislang nur unzureichend untersucht ist (Cacioppo 1992, 359).

 4.10 Exkurs: Informelle Umweltbildung im Kontext
von Umweltkommunikation

 Während in den vorangegangenen Kapiteln informelle Umweltbildung gegenüber formeller
Umweltbildung idealtypisch abgegrenzt wurde, ist es Ziel diese Exkurses, informelle
Umweltbildung im Kontext von Umweltkommunikation zu betrachten. Dadurch soll umris-
sen werden, in welchem Zusammenhang (informelle) Umweltbildung in dieser Arbeit
gesehen wird.

 Der Begriff der Umweltkommunikation wurde im Abschnitt 4.1 in Anlehnung an die
Definition von Gamson (1988) eingegrenzt. Umweltkommunikation wird dabei als ein
persuasives Instrument der Umweltpolitik begriffen (Abb. 2). Des Weiteren ist Umwelt-
kommunikation als ein Dachbegriff zu verstehen. Dem liegt die Auffassung zugrunde, dass
es bei Kommunikation zunächst allgemein um Verständigung geht. Seine Zielrichtung erhält
Kommunikation hier durch den Zusatz Umwelt. Der ursprünglich auf biologische Sach-
verhalte beschränkte Ausdruck der Umwelt erfuhr in der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts
eine Erweiterung. Mit Umwelt  ist heute nicht mehr nur ein naturwissenschaftlicher
Themenkomplex gemeint, vielmehr wird das Wort wertend im Sinne von z.B. Um-
weltschutz oder Umweltproblem verwandt (Duden 7 1997, 770). Genaugenommen müsste
also von Umweltschutzkommunikation oder Umweltproblemkommunikation gesprochen
werden.

                                                 

 102 Das das Erleben von Stille z.T. bereits ein seltenes Gut geworden ist, zeigt sich an der hitzigen
Diskussion zwischen kommerziellen Anbietern von sightseeing-Flügen über Nationalparkgebieten (z.B.
Grand Canyon) und der Nationalparkverwaltung. Wildniserleben wird hier u.a. immer mehr durch Fluglärm
gestört.
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 Umweltkommunikation lässt sich nun weiter konkretisieren, indem mit dem Terminus
Umwelt ein bestimmtes Betätigungsfeld verbunden wird (z.B. Bildung, Beratung,
Journalismus). Charakteristisch für diese Betätigungsfelder ist, dass sie vornehmlich der
Kommunikation bzw. Verständigung dienen. Diese Betätigungsfelder sind somit als
konkrete Ausprägungen bzw. Unterkategorien von Umweltkommunikation zu verstehen
(z.B. Umweltbildung, Umweltberatung, Umweltjournalismus).

 Um das postulierte Oberziel von informeller Umweltbildung „Umweltfreundlicheres
Handeln” (vgl. Kap. 4.1) zu erreichen, ist es notwendig, dass sich Einzelne oder institu-
tionelle Gruppen (Firmen, Verwaltungen etc.) stärker fremd- oder selbstorganisiert mit
relevanten Umweltfragestellungen beschäftigen. Wie weiter unten näher ausgeführt wird,
kommt aus diesem Grund neben der Umweltbildung der Umweltberatung eine Weichen-
funktion zu. Umweltberatung ist somit der dritte Bereich der Umweltkommunikation, der
im folgenden kurz in seinen Charakteristika und Wechselbeziehungen mit informeller und
formeller Umweltbildung betrachtet wird.

 Der Bereich des Umweltjournalismus wird nicht näher auf Überschneidungen untersucht, da
Massenmedien in Bildung und Beratung allgegenwärtig hineinwirken (Braun 1998, 34). Es
handelt sich somit beim Umweltjournalismus um ein Betätigungsfeld, das im Ergebnis u.a.
eine Reflexionsgrundlage für Geschehnisse im Umweltbereich durch die Rezipienten
darstellt. Dadurch kommt Umweltjournalismus eine wichtige Funktion zu, da der gesell-
schaftliche Meinungsbildungsprozess und damit auch Pädagogen und Lernende in ihrer
Orientierung möglicherweise stärker beeinflusst werden, als dies durch Bildungsinsti-
tutionen der Fall ist (vgl. Schleicher 1997, in Braun 1998, 34). Damit verweist Schleicher
auf die Bedeutung eklektischer Meinungsbildung. Umweltjournalismus fungiert in diesem
Zusammenhang als Resonanzboden für Pädagogen und Lernende sowie Berater und
Ratsuchende und wird in Abb. 4 als Hintergrund angedeutet.

 Formelle und informelle Umweltbildung können Grundlagen für ein weiterführendes,
umweltbezogenes Lernen (selbst- oder fremdorganisiert) legen. Dieses Lernen kann u.a.
durch Umweltberatung aufgefangen werden. Es folgt daher eine Vorstellung der
Überschneidungsbereiche von

• formeller und informeller Umweltbildung,

• formeller Umweltbildung und Umweltberatung sowie

• Umweltberatung und informeller Umweltbildung.

 

 Als Ziel und gemeinsame Schnittmenge (Abb. 5) von Umweltbildung und -beratung wird
von dem Oberziel umweltfreundlicheres Verhalten ausgegangen.
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Umweltjournalismus

Rahmenbedingungen

Oberziel umweltfreundlicheres Verhalten

Umwelt-
beratung
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informelle
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bildung

 Abbildung 5: Umweltkommunikatorische Bildungs- und Beratungsinstrumente (eigene Darstellung).

 Umweltberatung

 Aufbauend auf formeller und informeller Umweltbildung kommt Umweltberatung als einem
umweltpolitischen Instrument eine zentrale Bedeutung bei der Gestaltung einer nachhaltigen
Zukunft zu, wie durch den Bundesverband für Umweltberatung in den Heidelberger Thesen
betont wird (bfub 1995). Grund für diese These ist vor allem unsere pluralistische
Gesellschaft, die durch eine zunehmende Spezialisierung in allen Lebensbereichen einen
ständig wachsenden Informationsbedarf hat. Der wachsende Beratungsbedarf in
unterschiedlichsten Bereichen unterstreicht dies: Eheberatung, Stauberatung,
Steuerberatung, Unternehmenssberatung, psychotherapeutische Beratung, Vermögens-
beratung, Elternberatung, Karriereberatung, Rechtsberatung, wobei sich diese Aufzählung
fast beliebig weiterführen ließe103.

 Spätestens seit Beginn der vielen Diskussionen um Nachhaltigkeit ist deutlich geworden,
dass Umweltschutz nicht auf bestimmte betriebliche oder private Bereiche beschränkt ist.
Vielmehr bedarf es der Berücksichtigung umweltverträglichen Handelns im Alltag eines
jeden.

 In vielen Situationen ist es nicht einfach, eindeutige und objektive Entscheidungen
bezüglich eines umweltverträglicheren Verhaltens zu treffen. Dazu wäre ein umfassendes,
individuelles Sachwissen notwendig, was nicht vorausgesetzt werden kann. Um praxisnahe
Lösungsmöglichkeiten zu konkreten Problemen für Einzelpersonen, Gruppen,

                                                 

 103 Unterarten der Umweltberatung wie Abfall- oder Energieberatung werden hier unter dem Oberbegriff der
Umweltberatung zusammengefaßt.
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Verwaltungen und Firmen zu entwickeln und zu vermitteln, bedarf es inhaltlich und
räumlich flächendeckender, gut organisierter, kompetenter Einrichtungen104.

 Umweltberatung bildet einen Oberbegriff für alle im Bereich des handlungsorientierten,
anwendungsbezogenen Umweltschutzes zu behandelnden Fragestellungen, wobei kom-
munikatorische Kompetenzen in Beratungsprozessen mindestens ebenso wichtig sind wie
Sachkompetenzen (u.a. Boland 1993, 70)105.

 Zu den unterschiedlichsten Themen werden von Verbänden, Vereinen und anderen
Organisationen bereits umweltberatungsrelevante Themen angeboten. Dabei geht es zumeist
um die Beratung Einzelner bzw. von Gruppen in Form von Einzelauskünften/-beratungen
oder Seminaren und Vorträgen (z.B. zu ökologischem Bauen, Abfallvermeidung, Verkehr,
Ernährung, Gesundheit, Energie). Soweit kein ordnungsrechtlicher Zwang gegeben ist, muss
oft ein intrinsisch motiviertes Interesse vorhanden sein, damit Umweltberatung in Anspruch
genommen wird.

 Zur Förderung der Inanspruchnahme von Umweltberatung könnte daher im Rahmen infor-
meller und formeller Umweltbildung motiviert bzw. könnten umweltbezogene Grund-
kenntnisse vermittelt werden. Dabei kommt es zu Überschneidungen zwischen diesen
Bereichen (Abb. 5).

 Überschneidungen formeller und informeller Umweltbildung

 Hier hilft zunächst das Schema von Reischmann (Abb. 2), die bereits vorgestellten
Richtungen formelle bzw. informelle Umweltbildung zu verorten. In Anlehnung an Reisch-
mann kann argumentiert werden, dass es verschiedene intentionale und nicht-intentionale
Möglichkeiten des Lernens gibt. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit interessieren dabei vor
allem

•  nicht-intentionale Lernprozesse (informell), die geplant sind, deren Hauptzweck aber
nicht dass Lernen ist (dazu führt Reischmann als ein Beispiel „Reisen” an, also eine
Freizeitaktivität, in deren Rahmen durchaus an Bildungsveranstaltungen teilgenommen
werden kann, deren Hauptzweck aber eben nicht Lernen im herkömmlichen Sinne
(kognitiver Schwerpunkt) sein muss) und

• intentionale Lernprozesse, die fremdorganisiert sind, wie z.B. in der Schule (formell).

                                                 

 104 Sofern diese Einrichtungen nicht selber über die angefragten Informationen verfügen, sollten sie
zumindest Zugang zu einem aktuellen Netzwerk haben, mittels dessen Ratsuchende effektiv an
entsprechende Ratgeber weitervermittelt werden können (Informationswissen, s. Kap. 4.9.1). Ein solches
kommunales Informationsnetzwerk gibt es bspw. in Hannover und Stuttgart.

 105 Es gibt einen Bundesverband für Umweltberatung (bfub) und einige Landesverbände, die große Summe
der Beratungsleistungen wird allerdings dezentral von verschiedensten Trägern übernommen (Menzel 1995).
Diese Träger haben wiederum unterschiedliche Zielgruppen (Tab. 6). Eine verbesserte Vernetzung, wie sie
der bfub fördert, ist daher z.Zt. eines der vorrangigen Ziele der Umweltberatung. Daneben wurden vom bfub
seit dessen Gründung 1989 bereits beachtliche Recherchen zu verschiedenen umweltrelevanten Themen
durchgeführt und beratungsfreundlich aufbereitet (u.a. bfub 1991a/1991b).
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 Formelle Umweltbildung kann, wie argumentiert wurde, durch fremdorganisiertes Lernen
vor allem die kognitiven Grundlagen für die spätere Inanspruchnahme von Umweltberatung
legen106.

 Informelle Umweltbildung kann auf derselben Ebene einen Beitrag leisten, ist jedoch
bedeutender im Hinblick auf die Motivation der Teilnehmenden anschlusskommunika-
torische Angebote aufzunehmen (Kap. 4.2.3). Dadurch kann informelle Umweltbildung zu
intentionalem Lernen führen, was notwendig ist, um umweltbezogene Entscheidungen
fällen zu können. Dabei kann es sich, wie bei Reischmann dargestellt, um selbstorgani-
siertes aber auch um fremdorganisiertes Lernen handeln.

 

Beim Besuch informeller Bildungseinrichtungen bestehen erhebliche Unterschiede hin-
sichtlich der Zielgruppen, je nachdem, ob es sich um eine formelle (schulische)
Veranstaltung handelt bspw. den Besuch durch eine Klasse oder um eine Freizeitaktivität
bspw. ein Besuch mit der Familie (Civitarese/Legg/Zuefle 1997, 10ff.). Veranstaltungen, die
demnach im hier vorgestellten Überschneidungsbereich zu verorten sind, wären im Sinne
Nahrstedts et al. (1994, 8f.) als freizeitorientierte Bildung107 zu bezeichnen. Nicht ganz klar
bei Nahrstedt ist, wo und durch wen bildungsorientierte Freizeit auf der einen und
freizeitorientierte Bildung auf der anderen Seite angeboten wird (vgl. Nahrstedt 1991, 32ff.
und 1994, 44ff.). Diese Unschärfe erklärt sich m.E. durch die hier vorgestellte, motivations-
abhängige Überschneidung von formeller und informeller Umweltbildung. Gruppen, wie
z.B. Schulklassen, die eine Einrichtung informeller Umweltbildung primär mit dem Ziel
besuchen, etwas zu lernen (bspw. kein Wandertag) sind der Schnittmenge von informeller
und formeller (Umwelt-)bildung zuzuordnen. Es handelt sich in diesem Fall um freizeit-
orientierte Bildung, bei der der Schwerpunkt auf Bildung liegt (vgl. Anhang 9, S. 179). So
gesehen kann bei vorliegen freizeitorientierter Bildung auch von nonformaler Bildung
gesprochen werden, da dies definiert werden kann als: „jedwedes Lernen außerhalb von
Schulen, bei dem sowohl die Informationsquelle als auch der Lernende die bewusste
Absicht zur Förderung des Lernprozesses haben.“ (Lenzen 1986, 400, Hervorhebung im
Original)

 In einer Studie im National Maritime Museum in Großbritannien wurden Kinder, die mit
ihren Eltern kamen gebeten, ihren Aufenthalt mit dem eines Besuchs im Klassenverband zu
vergleichen.

 ”The leisure-time visits were reported to be more fun and less structured, while the school visits were
associated with worksheets and being hurried along to specific exhibits” (ebd.).

                                                 

 106 S.a. Ausführungen zu Detailwissen in Kap. 4.9.1.

 107 Zur Differenzierung in freizeitorientierte Bildung versus bildungsorientierte Freizeit vgl. Einleitung zu
Kap. 4.
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  Z  I  E  L  G  R  U  P  P  E

 T  R  Ä  G  E  R  Privat  Kommunen  Großhaus-
halte

 Industrie/
 Gewerbe

 Sonstige

 Kommunen  X  X  0  0  

 Verbraucherzentralen  X     

 Umweltverbände  X  X    

 Freie Büros  X  X  X  X  

 Kirchen   0    Kirchliche
Einrichtun-

gen

 IHK/Handwerkskammern    0  X  

 Ver- und Entsorgungs-
unternehmen

 X  0  X  0  

 Wirtschaftsverbände/TÜV    X   

 Gewerkschaften  0     Mitglieder

 Frauenverbände  X     Mitglieder

 Wohnungsbauunternehmen  X    0  

 Diakonische Einrichtungen  0   X   

 Landwirtschaftsverbände  X   X   Landwirte

 x = Schwerpunkt; o = Beratung möglich

 Tabelle 6: Überblick über Träger und Zielgruppen von Umweltberatung (Zimmermann 1995, 61).

 Methoden informeller Umweltbildung108 können auch im Rahmen von formellen Umwelt-
bildungsveranstaltungen eingesetzt werden, so z.B. beim Besuch einer Klasse in einem Zoo
oder einem Schutzgebiet (Bitgood 1988, 1; Salmi 1993, 8f.)109. Die Veranstaltung kann und
sollte dazu in einen größeren schulischen Kontext eingearbeitet werden, so dass es sich
nicht, wie sonst in der informellen Umweltbildung um ein eher singuläres Ereignis
handelt110. Es können Vor- und Nachbereitungen stattfinden, um Gelerntes und Erfahrenes
zu vertiefen und möglichst anzuwenden111.

 Um den Besuch einer formellen Gruppe in einer informellen Bildungseinrichtung didaktisch
zu optimieren, untersuchte Griffin (1994) Schulklassen während deren Besuche in Museen.
Wichtigstes Ergebnis dieser Arbeit war die Entwicklung von didaktischen Kriterien für

                                                 

 108 Ausstellungsbesuch, AV-Vorträge, Lehrpfade etc.

 109 Der entscheidende Unterschied beim Besuch einer informellen Umweltbildungseinrichtung ist, ob der
Gast als Schüler/Schülerin oder in der Freizeit (freiwillig) kommt, wodurch mithin die Motivationslage
ausschlaggebend ist (Salmi 1993, 179).

 110 Gerade die Kürze der Zeit bei Veranstaltungen informeller Umweltbildung ist ein wesentlicher Nachteil,
da Menschen einfach Zeit benötigen, "to attain the sensitivity, knowledge, and attitudes necessary for a
positive environmental ethic" (Knapp 1997, 10).

 111 Zur Bedeutung und optimalen Gestaltung von unterrichtsgebundenen Vor- und Nachbereitungseinheiten
außerschulischer Aktivitäten siehe Van Matre (1990, u.a. 267f.); Paris (1993, 251ff.); Griffin (1994) und
Athman (1997, 14ff.).
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Museumspädagogen und Lehrkräften. Dies war notwendig, da die meisten Lehrkörper und
Museumspädagogen dazu neigten, Gruppenführungen und -veranstaltungen formell durch-
zuführen. Eine Schulgruppe ist zwar immer in einen formellen Kontext eingebettet (Peart
1986, 34), der Erfolg einer ausserschulischen Unterrichtseinheit läßt sich jedoch erheblich
steigern durch stärkere Berücksichtigung von Dimensionsmerkmalen informeller
Umweltbildung. Die Arbeit von Griffin kann daher als Beispiel für einen didaktischen
Brückenschlag zwischen formeller und informeller Umweltbildung gesehen werden.

 In formeller Umweltbildung kann seit einigen Jahren die zunehmende Tendenz zu ausser-
schulischen Veranstaltungen beobachtet werden (Projekte, Exkursionen). Diese Veran-
staltungen sind im Rahmen der hier vorgestellten Überlegungen im Überschneidungsbereich
von formell und informell zu verorten.

 Bitgood (1988, 1) kommt ebenfalls zu dem Schluss, dass der formelle Zweig der Umwelt-
bildung von informellen Vorgehensweisen profitieren kann. Und die Tatsache, dass im
Weiterbildungsbereich für Erwachsene die Freiwilligkeit eine wesentliche Rolle spielt, läßt
den RSU (1994, 64) zu dem Schluss kommen, „dass Weiterbildungsangebote einen hohen
Anreiz für potentielle Teilnehmer bieten und dementsprechend attraktiv sein müssen, um
auf Resonanz zu stoßen.”

 Überschneidungen von Umweltberatung und informeller Umweltbildung

 In der Umweltberatung wie auch in informeller Umweltbildung spielt Öffentlichkeitsarbeit
eine große Rolle, um potentiell Ratsuchende von Umweltberatung bzw. Besucher
informeller Umweltbildung zu erreichen. In Umweltberatung und informeller Umweltbil-
dung Tätige müssen sich in Pressearbeit, Marketing und Werbetechniken auskennen. Daher
kommt es methodisch, vor allem in der Art und Weise, in der Masseninformationen
präsentiert werden, zu Überschneidungen. Planungsgrundlagen für Ausstellungen, Umwelt-
theater, Videos etc. sind relativ unabhängig davon, ob es sich um Beratung oder informelle
Bildung handelt. In beiden Fällen wird versucht, Anschlusskommunikation zu erreichen.

 Die Teilnehmenden sind jeweils intrinsisch motiviert, d.h. Umweltberatung wird normaler-
weise freiwillig in Anspruch genommen, genau wie informelle Umweltbildung. Ein Zwang
liegt bei Umweltberatung nur dann vor, wenn ordnungsrechtliche Instrumentarien die
Nutzung derartiger Beratungsangebote vorschreiben, bspw. für Firmen im Abfallbereich.

 In Bezug auf Zielgruppencharakteristika kommt es ebenfalls zu Überschneidungen. Die
Teilnahme ist freiwillig, nicht altersspezifisch und es sind keine Vorkenntnisse erforderlich.

 Auch die Konsequenzen für Teilnehmende sind vergleichbar. Es kommt zu keinerlei
Bewertung im Sinne einer Benotung, die Konsequenzen sind positiv. So steht bei der
informellen Umweltbildung der unterhaltend-informative Charakter im Vordergrund,
während Umweltberatung dazu beiträgt, konkrete Probleme zu lösen.

 Überschneidungen von Umweltberatung und formeller Umweltbildung

 Die Nähe von Beratung zu Erziehung wird besonders bei Dietrich (1991) deutlich:
„Erziehung”, so Dietrich, „impliziert die Tätigkeit des Beratens; je älter der Educand wird,
desto mehr gewinnt das Erziehen den Charakter des Beratens.” Diese Hypothese findet sich
in ähnlicher Form in der aktuellen Diskussion um selbstgesteuertes Lernen wieder. Dort
werden Lernberater gefordert, „die die selbstgesteuert Lernenden in ihrem Lernprozeß
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begleiten”(SegeL 2000b; s.a. Norman 1993, 40; Dohmen 1999, 57f.). Umweltberatung hat
somit in gewisser Weise den Charakter von Umweltbildung für Erwachsene, wenn wir von
der Annahme ausgehen, dass es Parallelen zwischen Umwelterziehung und formeller

Umweltbildung gibt.

 Organisatorisch gesehen kann Umweltberatung formelle Umweltbildung bspw. dadurch
fördern, dass für ratsuchende Lehrer Informationen zu umweltpädagogischen Einrichtungen
und Methoden vorgehalten werden. Gerade für Lehrer sind derartige Angebote wichtig, da
Umweltbildung i.d.R. kein fester Bestandteil des Studiums ist. Dazu gehören Informationen
über Möglichkeiten der Ökologisierung des Schulalltags im Rahmen des Unterrichts (RSU
1994, 66; Rode 1997).

 Nach der Vermittlung eines grundlegenden Prozesswissens durch Umweltbildung kann auch
die eher beratungsähnliche Behandlung von Spezialthemen mit Schul- und
Auszubildendengruppen zum Tragen kommen (Detailwissen). Rode (1997) schlägt konkrete
Bereiche vor, innerhalb derer Schüler und Schülerinnen mit deutlichem Bezug zum eigenen
Alltag üben können, umweltfreundlicher zu leben (Ressourceneinsparung in der Schule,
Ernährung, Recycling etc.). Dabei spielt Handlungsorientierung eine zentrale Rolle.
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 5. Planung informeller Umweltbildung
 IM ZUGE DER AUSFÜHRUNGEN zur Planung informeller Umweltbildung wird eine
Einbettung der Materie in den theoretischen Diskurs vorgenommen. Es geht dabei vor allem
um Fragen der Didaktik sowie der Sozialpsychologie, da in diesen beiden Disziplinen
interessante Parallelen hinsichtlich des Theorieverständnisses im deutschsprachigen bzw.
anglo-amerikanischen Sprachraum zu beobachten sind.

 Im Weiteren werde ich zunächst auf wesentliche Planungselemente informeller Umwelt-
bildung eingehen, die basierend auf Expertenwissen auch ohne prozessbegleitende,
wissenschaftliche Evaluationen (Kap. 5.5.5) durchgeführt werden können. In diesem
Zusammenhang wird hier von einer grundlagenorientierten Vorgehensweise gesprochen,
die stark auf Experten-Input beruht.

 Im Anschluss daran wird eine sozialpsychologische Theorie vorgestellt, die geeignet
erscheint, vor allem konkrete Einzelprobleme zu bewältigen, die in Einrichtungen und
Gebieten durch Bildungsmaßnahmen gelöst werden sollen. Diese Methode, die auf der
Theorie des geplanten Verhaltens aufbaut, wird im folgenden als problemzentrierte

Vorgehensweise bezeichnet.

 Der Unterschied zwischen grundlagenorientierter und problemzentrierter Vorgehensweise
besteht in der stärkeren Berücksichtigung der Alltagspraxis (u.a. finanzielle und personelle
Mängel) bei der grundlagenorientierten und der stärkeren Theoriegebundenheit bei der
problemzentrierten Vorgehensweise.

 5.1 Grundlagenorientierte Vorgehensweise

 Als ein Ergebnis der Diskussion über Dimensionsmerkmale informeller Bildungssituationen
kann festgehalten werden, dass zu vermittelnde Inhalte reduziert und auf unterhaltsame Art
vermittelt werden müssen.

 Insbesondere in Form von Plausibilitätsüberlegungen wurden im anglo-amerikanischen
Sprachraum verschiedene Ansätze zur Erklärung der bei informeller Umweltbildung
notwendigen Planungsschritte entwickelt. Dies ist insofern relevant, als Bildungspraxis
normalerweise eklektischer Natur ist:
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 ”We compose our view gradually and eclectically from a wide range of theories and research findings
in the light of our own experiences. From these we tend to form what I may perhaps call „ad hoc
principles” which guide our teaching or curriculum choices” (Egan 1989, 6).

 Aus diesem Grund werden Plausiblitätsüberlegungen vorgestellt, die ihren Weg inzwischen
in die wissenschaftliche Diskussion gefunden haben und z.T. bereits theoretisch belegt
werden können.

 Rahmenbedingungen

 Ansätze aus Großbritannien (Barrow 1994) betonen stark die überregionale Komponente
von informeller Umweltbildung und damit nicht zuletzt Vernetzungsmöglichkeiten
einzelner Einrichtungen. Es geht dabei besonders um die Einbindung der lokalen
Bevölkerung, unterschiedlicher regionaler Organisationen, Verbände und Einrichtungen.
Diese Faktoren werden in anderen Modellen zwar auch berücksichtigt, dort sind sie jedoch
meist unter Begriffen wie „Rahmenbedingungen” zusammengefasst.

 Als ein Beispiel kann das Strategie-Prozess-Modell von Dutton (1991) dienen, das in
Australien entwickelt wurde. An Besonderheiten stellt Dutton heraus, dass erstens
verschiedene Ebenen der Evaluation integriert und zweitens Bildungsprogramme als fester
Bestandteil von Managementplänen einzelner Schutzgebiete ausgewiesen werden sollten.
Gerade letzteres ist in der überwiegenden Zahl der deutschen Großschutzgebiete nicht der
Fall. Eine spezifische Verankerung von Umweltbildung in den Schutzgebietsverordnungen
ist eher die Ausnahme (WWF-Deutschland 1996, 38f.; s.a. Kap. 6.1).

 Dutton argumentiert, ähnlich wie Hillier (1994a) und Barrow (1994) aus Großbritannien,
dass es durchaus verschiedene Ansätze bei der Feinprogrammierung von „Interpre-
tation”/Informeller Bildung gibt. Dies sei abhängig vom jeweiligen Gebiet, den
Vorstellungen des Managements sowie den Bedürfnissen der Besucher. Dabei geht es meist
darum, im Planungsprozess darzustellen, wer oder welche Einrichtung genau verantwortlich
ist bzw. welche räumlichen Abgrenzungen vorgenommen werden112. Doch neben diesen
eher politischen Rahmenbedingungen, die natürlich im Einzelfall beachtet werden müssen,
gibt es bei allen Autoren Konsens über einige wesentliche Elemente113.

 Auf diese Elemente wird im Weiteren zunächst anhand des Modells von Cherem (1977)
näher eingegangen. Cherem ist es m.E. gelungen, eine sich auf didaktische Gesichtspunkte
beschränkende Vorgehensweise zu entwickeln. Das im Anschluss vorgestellte Modell von
Veverka (1994, 32) baut auf den Vorgaben von Cherem auf und stellt eine Weiter-
entwicklung dar. Die in der Literatur immer wieder erwähnten Grundlagen der Planung
informeller Umweltbildung sind aber bei Cherem m.E. besonders anschaulich dargestellt114.

                                                 

 112 Beispiele: Gilt die Planung bspw. für ein einziges Gebiet, mehrere Gebiete, eine Region? Wo liegen die
entsprechenden Verantwortlichkeiten?

 113 Klein (1986, 17), der sich mit verschiedenen Ausstellungstypen (Messen, Kunstausstellungen,
Museumsausstellungen etc.) aus der Sicht des Designers beschäftigt, kommt zu dem Schluss, dass es nur
selten die ideale Lösung für eine Ausstellung gibt.

 114 Die anschauliche, bildreiche Form der Darstellung läßt dabei auch den amerikanischen Hintergrund des
Autors deutlich werden.



 5. Planung informeller Umweltbildung 85

 Zentrale Planungselemente

 Zur Erläuterung seines Modells wählt Cherem eine Analogie, was bereits deutlich wird im
Titel seines damaligen Beitrags:”The Professional Interpreter - Agent for an Awakening
Giant”. Der Prozess der informellen Bildung wird somit personifiziert, was deshalb
besonders anschaulich ist, weil auf diese Weise der Prozess als etwas lebendiges und
synergistisches erscheint.

 

 Abbildung 6:„Heimat des Giganten Informelle Umweltbildung” (Cherem 1977, 6; frei übersetzt).

 Als charakteristisch für den „Giganten” nennt Cherem den Umstand, dass informelle
Bildung an einen Ort gebunden ist115, an dem der „Gigant” von „leisure visitors”116 besucht
wird (Cherem 1977, 6). Der Besuch von Freizeitmenschen in Schutzgebieten bildet somit
die „Heimat des Giganten” (Abb. 6). Sein Modell (Abb. 7) stellt Cherem zunächst analog
zum Ablaufplan einer „Abendparty” dar, die der „Gigant” für seine Gäste ausrichtet (Tab.
7).

 

 Abbildung 7: Modell informeller Umweltbildung nach Cherem (1977, 7).

 

                                                 

 115 Ein Ort, der von Zeit zu Zeit auch gewechselt bzw. ausgedehnt werden kann.

 116 Der Begriff "leisure visitor" wird hier als Freizeitmenschen übersetzt.
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 Rahmenbedingungen

 (Grundstruktur des
Hauses)

 So wie die Raumaufteilung und Ausstattung eines Gebäudes

bestimmte Voraussetzungen schafft, genauso gibt es für

Umweltpädagogen (Gastgeber) bestimmte Vorgaben hinsichtlich der

finanziellen Mittel, der Ansprüche von Seiten der Gäste oder auch

der Weisungen vom Management.

 Natürliche
 Ressourcen

 (rohe Lebensmittel)

 Eine weitere Grundvoraussetzung ist die profunde Kenntnis des

Gastgebers hinsichtlich der Räumlichkeiten, der vorhandenen oder

einzukaufenden Lebensmittel etc. Genauso wird von Mitarbeitern der

Umweltbildung verlangt, dass sie profunde und korrekte117

Kenntnisse von ihrem Bereich haben.

 Umweltpädagoge/
 Ziele

 (Gastgeber)

 Vor der Zubereitung des Essens hat der Gastgeber zu überlegen,

was serviert wird, wieviele Gäste eingeladen werden, wann die

Veranstaltung beginnen soll, etc. Es geht dabei um die

unzubereiteten Lebensmittel bzw. die möglichen Inhalte für die

Veranstaltung.

 Techniken

 (Pläne für den Abend)

 Der nächste Schritt betrifft die Zubereitung des Essens respektive die

methodische Aufbereitung der ausgewählten Inhalte. Damit sind

technische, sprachliche, parasprachliche und körpersprachliche

Kompetenzen gemeint.

 Angebote

 (Technik für die
Nahrungszubereitung
und Gewürze)

 Das eigentliche Angebot bzw. die ausgewählte Methode kann

ausgesprochen unterschiedlich sein. Diese reichen von „Schnittchen”

bis hin zum „5-Gänge Menü á la carte”.

 Rückmeldung

 (z.B. Komplimente,
Gähnen)

 Abschließend ist jeder Gastgeber an Reaktionen seiner Gäste

interessiert, da er oder sie natürlich möchte, das die Anwesenden

einen angenehmen Abend verbringen, an den sie sich gerne

erinnern.

 Tabelle 7: Metaphorische Funktionen einzelner Komponenten des Modells für informelle Umweltbildung
(Cherem 1977, 7ff.).

 Aus dieser analogen Darstellung des Prozesses informeller Umweltbildung lassen sich
verschiedene Erkenntnisse ableiten:

• Bei der Planung informeller Umweltbildung ist der Gesamtprozess zu betrachten. Fehler
können an allen Stellen dieses Prozesses auftreten.

 Dies verweist auf die auch informellen Bildungsprozessen zugrundeliegenden
strukturellen Interdependenzen. Das bedeutet wiederum, dass das in Abb. 7 dargestellte
Modell informeller Umweltbildung stark formalisiert ist. Eine solche Formalisierung
erscheint m.E. aber sinnvoller als ein Modell, das sich durch Verbindungen aller
Elemente untereinander auszeichnet. Das Modell von Cherem ist daher durchaus

                                                 

 117 Zur Bedeutung korrekter Kenntnisse s.a. Beck/Cable (1998, 121ff.).
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geeignet, die grundsätzliche Vorgehensweise in ihren Grundzügen darzustellen. Die
heute stärker berücksichtigte strukturelle Interdependenz zeigt sich bspw. bei Veverka
(Abb. 8).

•  Wie bereits ausgeführt (Kap. 4.1) ist die Zielentwicklung von besonderer Bedeutung.
Niemand würde „Gäste zum Abendessen einladen”, um ihnen bei Ankunft mitzuteilen,
dass nun zunächst gemeinsam die Vorräte gesichtet würden und dann diskutiert werden
müsse, was für wen wie zubereitet wird.

• Eine bestimmte Methode zum Einsatz zu bringen, weil diese besonders gängig ist oder
weil sie von den Mitarbeitern besonders bevorzugt wird, kann kontraproduktiv sein. Die
Bedürfnisse, Erfahrungen und Empfindlichkeiten der Besucher müssen soweit als
möglich berücksichtigt werden, was im weitesten Sinne als Besucherorientierung
bezeichnet werden kann.

• Das Thema Umweltbildung als „Dienstleistung” wird bei Cherem besonders anschaulich.
Die analoge Betrachtungsweise fördert eine veränderte Perspektive. So werden z.B. aus
Besuchern von Bildungsveranstaltungen Gäste des „Giganten”. Der Begriff des Gastes
impliziert gegenüber dem des Besuchers ein persönlicheres Verhältnis und damit ein
stärkeres Bemühen um das Wohlergehen dieses Personenkreises. Aus diesem Grund wird
in der vorliegenden Arbeit vorwiegend der Begriff des Gastes verwandt. Natürlich reicht
ein reiner Begriffswechsel nicht aus. Die individuelle Einstellung der Mitarbeiter spielt
hier eine entscheidende Rolle.

 

 Veverka (1994, 32ff.) berücksichtigt wie erwähnt stärker strukturelle Interdependenzen und
entwickelt das für die Umweltbildungspraxis starre Modell Cherems somit weiter. Es
handelt sich bei Veverka nicht mehr um einen einzigen Kreislauf, sondern es werden an
verschiedenen Stellen Rückbezüge in das Modell integriert. Dabei wird deutlich, dass die
Entwicklung der Lernziele mit der Recherche möglicher Inhalte bzw. der Entwicklung der
Hauptbotschaft zusammenhängt. Ein weiterer wesentlicher Faktor ist die im Modell
gleichgestellte Bedeutung von Zielgruppen und Zielen. Es geht also nicht mehr um die
zumindest schematisch im Modell von Cherem nachgeordnete Berücksichtigung von
Zielgruppen. Letztere sind bei Veverka für die Entwicklung des Methodenrepertoires
ebenso wichtig wie die Ziele. Unwesentlich sind m.E. die Ergänzungen zu Methoden,
Rahmenbedingungen und Erfolgskontrolle. Die Betrachtung der Methoden differenziert
Veverka in die Fragen Wie/Wann/Wo. Statt der bei Cherem genannten Rahmenbedingungen
und individuellen Voraussetzungen der jeweiligen Bildungsmitarbeiter nennt Veverka
Implementations- und Organisationsfragen. Abschließend wird analog zu Cherem die
Erfolgsfrage gestellt.

 Gibt es Parallelen zu Modellen im deutschsprachigen Raum? Bevor detaillierter auf den
grundlagenorientierten Planungsprozess eingegangen wird, möchte ich zu dieser Frage
einen kleinen Exkurs in die Didaktikdiskussion vornehmen.
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 Abbildung 8: Planung informeller Bildung nach Veverka (1994, 32; I&O meint den Implementierungs- und
Organisationsprozess).

 

 Parallelen zur Didaktik

 Im Kontext der hier vorliegenden Arbeit ist von Bedeutung, dass sich die Didaktik-
diskussion bislang stark auf den schulischen und somit formellen Bereich beschränkt. Die
Charakteristika formeller Bildungssituationen unterscheiden sich erheblich von denen
informeller Charakteristika (Tab. 1). Bei derartig unterschiedlichen Merkmalen können
dementsprechend methodisch-didaktische Zugänge nicht einfach übernommen werden.

 Nahrstedt (1990, 196ff.) spitzt diesen Umstand in der Frage zu, ob sich die auf Grundlage
der Schulpädagogik und der industriellen Arbeitsgesellschaft entstandene Erziehungs-
wissenschaft mit einer (Freizeit-)Wissenschaft arrangieren kann, deren Themen vor allem
Dinge wie Spaß, Lust, Muse oder Spiel sind.

 Im Hinblick auf die theoretische Ausgestaltung informeller Umweltbildungsprozesse gibt es
Parallelen vor allem zu einem Didaktikmodell. Dabei geht es um den theoretischen Ansatz
von Möller (in: Kron 1993, 157f.), welcher als lernzielorientierter Ansatz bezeichnet wird.

 Erstens hat dieser Ansatz, ebenso wie „Interpretation”, seine Wurzeln in der nordameri-
kanischen Curriculumforschung und Lernpsychologie. Zweitens sind die den Unterricht
bestimmenden Strukturmerkmale (Methoden, Inhalte etc.) dem „Interesse der
Lernzielorientierung (...) zugeordnet” (ebd., 157). Letzteres verweist, wiederum analog zur
informellen Umweltbildung, auf die Bedeutung der Zielformulierung.
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 Die drei entscheidenden Dimensionen dieses Modells sind:

•  Lernzielbestimmung
 Ähnlich wie bei Planungsprozessen informeller Bildung spielen Lernzieltaxonomien

eine zentrale Rolle. Diese sind im Wesentlichen in die drei Bereiche affektiv,
psychomotorisch und kognitiv gegliedert. Inwieweit die stringente Unterteilung in diese
drei klassischen Bereiche sinnvoll und haltbar ist wird im Unterabschnitt
„Präsentationsziele” dieses Kapitels diskutiert. Es geht bei der Lernzielbestimmung
zunächst um die Festlegung möglichst opertionalisierbarer Lernziele. Die bei diesem
lernzielorientierten Ansatz verwandten Lernziele speisen sich, ähnlich wie bei einigen
Autoren, die sich zu „Interpretation” äussern (z.B. Knudson/Beck/Cable 1995, 171f.), im
Wesentlichen aus der Bloomschen Lernzielklassifikation.

 Die Frage nach dem „Warum” wird Zusammenhang insofern als gegenstandslos er-
achtet, als dass das „Globalziel, erfolgreiches Handeln und Verhalten zu initiieren und
zu optimieren bereits vorgegeben” wurde (Kron 1993, 161). Auch Umweltbildung hat
einen zwar nicht fixen aber dennoch eingrenzbaren Zielkatalog, da Umweltbildung ein
Instrument der Umweltpolitik darstellt (Kap. 4.1).

•  Lernorganisation
 Dabei geht es um ein weitgehend wissenschaftlich begründetes System von Methoden

unter Berücksichtigung des jeweiligen Lernziels. Es besteht hier ebenfalls ein innerer
Zusammenhang zur informellen Bildung. In beiden Fällen ist die zweckorientierte
Auswahl der Methode(n) ein grundlegendes methodisches Merkmal (Kron 1993, 161).
Ein abschließend wissenschaftlich begründbares System von Methoden ist m.E. kaum
realisierbar bzw. zu starr118.

•  Lernkontrolle
 Genau wie beim lernzielorientierten Ansatz ist auch in der informellen Umweltbildung

Erfolgskontrolle ein fester Bestandteil des Gesamtprozesses. Der Begriff der Evaluation
umfasst dagegen nicht nur die Erfolgskontrolle, sondern sollte integraler Bestandteil des
Planungsprozesses sein.

 

 Es lässt sich festhalten, dass Gemeinsamkeiten zwischen „Interpretation” und der deutschen
Didaktikdiskussion gegeben sind, wenngleich der dabei betrachtete lernzielorientierte
Ansatz im Kontext der schulischen Didaktikdiskussion als veraltet bezeichnet wird
(Jank/Meyer 1994, 86).

 Einschränkend muss hinzugefügt werden, dass der lernzielorientierte Ansatz einer
interdependenten Betrachtungsweise kaum Platz lässt, Bedürfnisse und Interessen der
Lehrenden wie der Lernenden werden kaum berücksichtigt (ebd.). Wie erwähnt wird
Strukturabhängigkeiten bei der Betrachtung informeller Umweltbildung unter Bezug auf das
Modell von Veverka durchaus Raum gegeben. Hierbei sind Einstellungen, Interessen und
Motive der Zielgruppen etc. klar Bestandteil des Planungsprozesses.

 Nach einer Vorstellung des Modells von Cherem und einem Vergleich von „Interpretation”
mit der deutschen Didaktikdiskussion werden nunmehr einzelne Elemente, die für eine
grundlagenorientierte Planung zentral sind, differenzierter vorgestellt.

                                                 

 118 Zu Fragen der Methodik vgl. Kap. 5.5.
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 Dazu gehört die Betrachtung der

• Zielbestimmung
• Methodik
• Zielgruppenanalyse
• Evaluation

 Zielbestimmung

 Die Merkmale informeller Bildung machen eine explizite Zielorientierung im Sinne einer
didaktischen Reduktion notwendig. Nach Giesecke (1991, 100ff.) muss sogar von einer
doppelten Reduktion gesprochen werden, nämlich einer quantitativen und einer qualitativen.
Quantitativ bedeutet, dass nicht alles Wissen, das über einen bestimmten Inhalt vorhanden
ist, ausgebreitet werden kann. Qualitativ bedeutet, dass bedingt durch die quantitative
Reduktion natürlich eine Auswahl getroffen wird hinsichtlich der Strukturen und Aspekte,
die zu einem Thema angesprochen werden.

 Die so abzuleitenden Ziele werden im Wesentlichen in zwei Kategorien aufgeteilt. Das erste
zu formulierende Ziel wird im englischen in aller Regel als theme bezeichnet. Dieser Begriff
wird der Sache insofern nicht gerecht, als es sich nicht darum handelt, ein Thema zu
entwickeln, sondern darum die Hauptbotschaft einer Ausstellung, einer Veranstaltung, eines
Gebietes etc. herauszuarbeiten. Im folgenden schließe ich mich daher Ham und Krumpe
(1996) an, die erstmals synonym zu theme den Begriff der message verwendeten, was hier
mit Hauptbotschaft übersetzt werden kann119. Die Hauptbotschaft bildet den Nukleus für die
methodische Ausdifferenzierung personeller und medialer informeller Umweltbildung und
hilft dabei, sich während des Planungsprozesses „nicht in den vielen, ach-so-wichtigen
Details” (UBA 1996, 75) zu verlieren. Die Ausarbeitung dessen, worum es im Kern gehen
soll, hilft, bewusste Entscheidungen darüber zu treffen, was inhaltlich wie dargestellt wird
(s.a. Hillier 1994b, 15).

 Eine erste ausführliche Darstellung dessen, was eine Hauptbotschaft ist bzw. wie sie gebil-
det wird, geht auf Lewis (1980) zurück. Dabei geht es zunächst darum, ein topic zu
bestimmen, im Sinne der Benennung eines Titels. Ein Titel kann z.B. sein die Geologie,
Fauna, Flora oder Geschichte eines Gebietes. Da dies allein jedoch noch keine Aussage ist
(z.B. Tiere im Wattenmeer, Orchideen im Nationalpark), ist es notwendig, den Titel zu
fokussieren. Dazu wird der Inhalt eingegrenzt und in Aussageform formuliert, wodurch er
gleichzeitig und das ist sehr wichtig, eine Bedeutung bzw. Botschaft erhält.

                                                 

 119 In der deutschen Fachliteratur wurde das Thema der Hauptbotschaft, unter Rückgriff auf
nordamerikanische Literatur, in einer Studie des Umweltbundesamtes (UBA 1996, 74ff.) zum ersten Mal
ansatzweise aufgegriffen. Die Autoren behielten jedoch mit Bezug auf McLean (1993) den Begriff der "take-
home-message" bei, der ihrer Ansicht nach eher ein Lernangebot meint als der Begriff der „Botschaft”, der
nach Meinung der Autoren eine „erzieherische Haltung” (UBA 1996, 77) widerspiegelt. M.E. besteht jedoch
keine Notwendigkeit, „message” zu übernehmen, da mit Hauptbotschaft ein vergleichbarer Ausdruck
vorhanden ist. Rein sprachlich ist „message” ausserdem durchaus mit „Botschaft” zu übersetzen.
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 Die wichtigste Botschaft sollte sich in ein, maximal zwei Sätzen formulieren lassen. Lewis
(ebd., 38) nennt folgende Regeln für die Entwicklung einer Hauptbotschaft, sie sollte

 • als ein kurzer, einfacher und kompletter Satz formuliert werden
 • nur einen Sachverhalt darstellen
 • Sinn und Zweck der Präsentation deutlich machen
 • konkret sein
 • wenn möglich interessant und motivierend formuliert sein120

 Ein Beispiel wäre, eine Führung im Wattenmeer mit „Das Wattenmeer - Speisekammer für
viele Tiere”, statt als „Tiere im Wattenmeer” anzukündigen. Lewis´ Regeln ließen sich auf
dieses Beispiel anwenden. Hilfreich bei einer differenzierteren Formulierung des Inhalts
sind verschiedene Techniken wie Moderation, Delphiumfragen, Inhaltsanalyse von Exper-
teninterviews u.s.w. (Knott/Noble 1990, 27ff.).

 Die nach Klärung der Inhaltsfragen zu entwickelnde Präsentation, die sich in allem an der
Hauptbotschaft zu orientieren hat, wird so synergistischer und eine unzusammenhängende
Aufzählung von Daten wird vermieden. Natürlich ist mit der inhaltlichen Reduktion immer
auch eine Wertung verbunden. Wenn sich eine Arbeitsgruppe aber darauf geeinigt hat, ein
bestimmtes Ziel zu vermitteln, dann ist es unmöglich, damit keine Wertung zu verbinden
(Barrow 1994, 6).

 Bedeutung gewinnt die konsequente Formulierung und didaktische Umsetzung einer
Hauptbotschaft durch ihre Funktion als organisierender Vorspann (Kap. 4.3). Die
Hauptbotschaft liefert den „Roten Faden”, was vor allem nötig ist für Ausstellungen, die
nicht linear aufgebaut sind (Klein 1986, 17). Die Formulierung von Hauptbotschaften ist ein
ganz wesentlicher Bestandteil der Besucherorientierung, da Hauptbotschaften der inhalt-
lichen Orientierung der Gäste dienen. Der Besucher findet sich leichter zurecht, was ein
wichtiger Punkt für einen angenehmen Aufenthalt ist121.

 Aus der Sicht der kognitiven Psychologie bringt Ham (1983, 18f.) diesen Sachverhalt auf
den Punkt. Ham bezieht sich dabei auf Untersuchungen von Thorndyke (1977, 77ff.), bei
denen Versuchsteilnehmern vier unterschiedliche Versionen derselben Geschichte präsen-
tiert wurden. Die Versionen waren hinsichtlich des Informationsgehaltes fast identisch,
Unterschiede fanden sich allerdings in Bezug darauf, wie diese Information im Rahmen der
einzelnen Geschichten organisiert wurde. Ein wesentliches Ergebnis der Untersuchung war,
dass die Erwähnung der Hauptbotschaft zu Beginn einer Geschichte offensichtlich ein
immens wichtiges Organisationselement bildete für das Verständnis sowie die Erinnerung
der Geschichte durch die Teilnehmenden (vgl. a. Anderson 1989, 335ff.).

 ”(...) an athematic presentation can make as little sense to us as a random presentation of unrelated
sentences. In addition, when subjects were later asked to summarize the story in their own words, they

                                                 

 120 Zur Kritik an dieser didaktischen Aufbereitung von Inhalten s. Kap. 5.5.6.

 121 Ein Gegenbeispiel hierfür bietet m.E. der Eingangsbereich des neuen Holocoust Memorial Museum in
Washington D.C. Die Architektur des Gebäudes ist bewusst darauf ausgerichtet, den Besucher zu verwirren.
So heißt es in einer Broschüre zur Architktur des neu errichteten Gebäudes:"Just as Holocaust defies
understanding, the building is not meant to be intelectually understood. Its architecture of sensibility is
intended to engage the visitor and stir the emotions, allow for horror and sadness, ultimately to disturb."
(United States Holocaust Memorial Museum o.J., 1). Ein Besuch der Einrichtung zeigt, dass diese in Teilen
tatsächlich ausserordentlich verwirrend wirken kann. Meiner Ansicht nach ist dies ein Beispiel für die
intellektuelle Überfrachtung eines Objektes zuungunsten der "message" für breitere Besucherschichten.
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tended to remember information reflecting the conceptual organization of the story, and to forget details
and other subordinate information. This indicates that not only do conceptual frameworks facilitate the
processing of information, they also constitute most of what is retained in memory after a message is
communicated” (Ham 1983, 18).

 Vor dem Hintergrund dieser Untersuchungen läßt sich die Notwendigkeit von Hauptbot-
schaften somit auch kognitionstheoretisch begründen.

 Sinnstiftende Formulierung der Hauptbotschaft

 Natürlich ist es relativ, was nach den Formulierungsregeln von Lewis (s.o.) als „interessant
und motivierend formuliert” betrachtet werden kann.

 Catlin (o.J.) empfiehlt daher folgende Vorgehensweise. Zunächst wird der Titel der Präsen-
tation bestimmt, z.B. „Die Geologie des Mt. Rainier”122. Dieser Titel soll nun als eine
griffige und interessante Hauptbotschaft ausformuliert werden. Als nächstes stellt sich
heraus, dass der eigentliche Grund dafür, weshalb dieser Titel gewählt wurde, der ist, dass
der zuständige Mitarbeiter die Geologie des Vulkans besonders reizvoll findet. Hier wäre
zunächst im Team zu diskutieren, ob die Geologie des Gebietes wirklich das ist, was in der
Einrichtung bzw. Veranstaltung behandelt werden soll123. Davon abgesehen könnte die
Hauptbotschaft lauten:

• ”Die Geologie des Mt. Rainiers ist faszinierend”. So klingt sie zwar durchaus
interessanter, sonderlich konkret und motivierend ist eine solche Hauptbotschaft aber
noch nicht.

•  Um herauszustellen, was eigentlich so faszinierend an dem Berg ist, formuliert Catlin
weiter aus:”Die Geologie des Mt. Rainier ist faszinierend, weil hier in einem Gebiet

sowohl vulkanische Aktivität als auch Vergletscherung vorkommen.”

• Um der nunmehr konkret abgegrenzten Hauptbotschaft abschließend die motivierendere
Form zu geben, schlägt Catlin vor:”Feuer schuf den Berg, Eis zerstört ihn.”

 Lundberg (1997, 14ff.) macht den Vorschlag, die Hauptbotschaft in sich in Frage zu stellen,
um damit eine Aufmerksamkeit und Neugier erweckende Wirkung auf potentielle Gäste124

auszuüben. Dazu sollten nach Lundberg behauptende Hauptbotschaften formuliert werden.
Sie kritisiert in diesem Zusammenhang auch das weiter unten ausgeführte Beispiel von
Lewis (”Die Funktion von Geysiren ist abhängig von drei Variablen.”) als zu trocken.
Lundberg (17f.) schlägt hier beispiehaft eine Umformulierung vor in: „Changes in the three
variables which determine geyser function suggest that Old Faithful may not be faithful for
long.” In ihrer Argumentation folgt sie einer der sechs Principles of Interpretation von
Tilden (1977, 32ff.; Kap. 5.5.2), „Not Instruction but Provocation”. Tilden geht es mit
seiner Forderung nach einer Provokation der Teilnehmenden vor allem darum, Begeisterung
für einen bestimmten Inhalt zu wecken, bevor Informationen vermittelt werden. Damit
berücksichtigte er bereits in den 50er Jahren die Bedeutung intrinsischer Motivation.

                                                 

 122 Der Mt. Rainier ist ein vergletscherter Vulkan-Nationalpark im Nordwesten der USA.

 123 Van Matre (1990, 28ff.) kritisiert in diesem Zusammenhang die Tendenz vieler Umweltzentren, zu
"hobby holes and stroll parks" zu werden. Er meint damit, die Inhalte der Einrichtungen würden oftmals in
erster Linie die persönlichen Interessen der Mitarbeiter wiederspiegeln.

 124 Gerade der Neugiertrieb ist laut dem Systemkybernetiker Cube (1993, 60) der Hauptlusttrieb für
Reisende, was die Ansprache dieses Triebes in der Freizeit als besonders geeignet erscheinen lässt.
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Lundberg formuliert in dieser Richtung als Beispiel die behauptende Hauptbotschaft:”Bears
are our brothers and sisters”125, der sie eine provozierende Wirkung zuschreibt. Ohne dies
explizit zu erwähnen, folgert Lundberg aber auch aus der Sichtweise der Theorie der
kognitiven Dissonanz, wenn sie schreibt:”To truly impact our audiences, our interpretive
programs ought to disturb and unsettle them.” (1997, 17; s.a Beck/Cable 1998, 61).
Lundberg tritt aus diesen Gründen für ein verändertes Fachvokabular ein, anstatt „theme”
spricht sie von „thesis” im Sinne von „Behauptung”. Inwieweit diese Vorgehensweise
grundsätzlich sinnvoller ist, wäre sicherlich zu disktuieren, zumindest aber gibt Lundbergs
Arbeit der Diskussion um sinnstiftende Hauptbotschaften eine mögliche neue Richtung.

 Die Bedeutung einer zielgruppenorientierten, motivierenden Formulierung der Hauptbot-
schaft und des von ihr abgeleiteten Veranstaltungstitels (u.a. KGSt 1989, 51) wird
verschiedentlich betont. Danach sprechen verschiedene Titelformulierungen für eine
Präsentation verschiedene Menschen an. Orientiert an der Maslowschen Bedürfnispyramide
zeigte Veverka (1978), dass Formulierungen sorgfältig vorgenommen werden sollten, da
mit diesen immer auch bestimmte Motivationsebenen und somit bestimmte Zielgruppen
angesprochen werden. In diesem Sinne gehört die Formulierung eines Veranstaltungstitels
schon zur Methodik126.

 Ein letzter Gesichtspunkt, der für motivierende Formulierungen spricht, ist, dass sich erst
durch die Formulierung für die Teilnehmenden die Frage nach der Bedeutung, die eine
Präsentation für sie haben kann, beantwortet. Erst durch eine motivierende Aussage, die
durchaus wertenden Charakter haben kann, wird den potentiellen Veranstaltungsgästen die
Bedeutung bzw. der Nutzen für ihr gegenwärtiges oder auch zukünftiges Leben deutlich
(s.a. Giesecke 1991, 103). Für Veverka (1994, 49f.) ist dies eine der beiden zentralen
Fragen bei allen Bemühungen in der informellen Bildung:”Why would a visitor want to
know this?” (s.a. Beck/Cable 1998, 132). Veranstaltungstitel wie „Die Geologie des
Schutzgebietes XY”, „Vögel der offenen Landschaften” oder „Pflanzen im Schutzgebiet
XY” beantworten diese Frage nicht127.

 Die Forderung, Hauptbotschaften motivierend zu formulieren, um den Rezipienten eine
sinnstiftende Orientierung zu ermöglichen, wird heute durch die Entwicklung von Images
erfüllt (Landsch 1995, 217ff.; Webb 1997, 283ff.). Images dienen der Sinnstiftung in
unserer Informationsgesellschaft, wobei Images „Deutungsangebote” (Landsch 1995, 222)
liefern. Ein „Mehr an Information” wird dadurch zu einem „Mehr an Informiertheit” (ebd.
220). Durch Images wird somit eine Kohärenz erzeugt, „die auf der begrifflichen
Beschreibungsebene aufgrund der Komplexität der Sachverhalte nicht mehr erreichbar ist”
(ebd., 223).

 Landsch (ebd., 220) arbeitet dabei folgende vier Prinzipien von Images heraus:

•  Prinzip der Reduktion (komplexe Sachverhalte werden auf überschaubare, unmittelbar
verständliche und bewertbare Einheiten reduziert)

                                                 

 125 Dies soll als Beispiel für eine Hauptbotschaft zu einem Vortrag über Bären dienen, bei dem die
Gemeinsamkeiten von Mensch und Bär herausgearbeitet wurden.

 126 An dieser Stelle sei an die in Kap. 4.6 erwähnte Untersuchung von Veverka (1978) erinnert.

 127 Daneben gibt es Selbstgänger, d.h. Inhalte, die bekannterweise Besuchermagneten sind, z.B. Gold,
Könige, Dinosaurier oder Schatz (u.a. KGSt 1989, 51).
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• Prinzip der Vereinfachung (niemand kann über sämtliche Informationen verfügen, die für
eine Entscheidung relevant sein könnten, daher ersetzen Images fehlende Informationen
durch Vereinfachungen)

•  Prinzip der Ökonomie der Informationsverarbeitung (potentielle Informationen werden
auf merkfähige Mengen komprimiert)

•  Prinzip der Intersubjektivität (technisch gesehen sind Images weder „wahr” noch
„falsch”; dieses Prinzip beschreibt lediglich den Umstand, dass Rezipienten zur
Decodierung über denselben Zeichensatz bzw. dessen Bedeutung verfügen müssen)

 Rezeptionsprobleme, die sich Gästen in Einrichtungen informeller Umweltbildung stellen,
ließen sich daher möglicherweise auch mit Hilfe konsequent auf- und ausgebauter Images
lösen. Diese könnten auf der Praxisebene nach Lewis´ Vorstellungen (s.o.) im Zuge
planerischer Überlegungen zunächst als kurzer, einfacher und kompletter Satz formuliert
werden.

 Hier zeigen sich bereits Überschneidungen mit Bereichen des Marketing. Denn auch im
strategischen Marketing wird als eine Möglichkeit empfohlen, die zu erzählende Geschichte
eines Produkts als Ausgangspunkt weiterer dramaturgischer Überlegungen „in einem

einzigen möglichst kurzen Satz zu erzählen” bzw. zu verdichten (Mikunda 1996, 30;
Hervorhebung im Original).

 Zunächst kann in Freizeitsituationen inhaltlich nur wenig kommuniziert werden, da die
bewusste Aneignung von Neuem nicht zu den Hauptgründen beim Besuch einer informellen
Bildungseinrichtung gehört. Ein wichtiges Element, um möglicherweise zu einer vertieften
Auseinandersetzung anzuregen, ist daher die Verlangsamung der Besucher und zwar
physiologisch wie psychologisch, wobei die räumliche Verlangsamung ansich
Voraussetzung für eine intensivere mentale Beschäftigung mit den dargebotenen Inhalten
ist.

 Unter-Hauptbotschaften

 Hinsichtlich weiterer Inhalte können nach der Formulierung einer Hauptbotschaft damit
zusammenhängende sub-themes bzw. sub-messages formuliert werden. Die Formulierung
dieser Unter-Hauptbotschaften ist den gleichen Regeln unterworfen wie die
Hauptbotschaften. Dazu kommen laut Lewis (1980, 40) noch zwei Ergänzungen.

• Es sollen insgesamt nicht mehr als 3 - 4 Unter-Hauptbotschaften formuliert werden128.

• In der Summe sollen die Unter-Hauptbotschaften die Hauptbotschaft ergeben, d.h. eine
einzelne Unter-Hauptbotschaft dient der Veranschaulichung eines Teilaspekts der
Hauptbotschaft.

 Das von Lewis beschriebene Beispiel ist zwar nicht motivierend formuliert, dennoch aber
geeignet, den hier beschriebenen Sachverhalt darzustellen. Als langjähriger Ranger im
Yellowstone Nationalpark wählte Lewis (ebd., 40f.) als Titel einer Veranstaltung „Geysire”.

                                                 

 128 Während Lewis keine Begründung für diese Angabe liefert beziehen sich Ham (1992, 39) und Veverka
(1994, 12) auf Forschungsergebnisse von Miller (1994, 343ff.; hierbei handelt es sich um eine Neuauflage
der Originalveröffentlichung aus den 50er Jahren). Miller stellt darin die These auf, dass Menschen 5 - 9
Informationseinheiten im Kurzzeitgedächtnis speichern können. Lewis Angaben sind vor diesem
Hintergrund sogar vorsichtiger gewählt.
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 Die Hauptbotschaft lautet

 ”Die Funktion von Geysiren ist abhängig von drei Variablen.”

 Die Unter-Hauptbotschaften lauten

 a. „Ein Geysir benötigt viel Hitze”
 b. „Ein Geysir braucht Wasser”
 c. „Ein Geysir hat ein verengtes Wasserleitungssystem.”

 Diese Hauptbotschaft und Unter-Hauptbotschaften werden nun im Verlauf der Präsentation
durch geeignete Methoden herausgearbeitet. Zentral dabei ist, dass im Verlauf der
methodischen Ausdifferenzierung der Fokus (die Hauptbotschaft und Unter-Hauptbot-
schaften) nicht aus den Augen verloren wird und in zu vielen nachträglich hinzugefügten
Aspekten untergeht. Hauptbotschaften werden sehr oft verwässert (u.a. Mullins 1984 zit. in
Knapp 1994, 4; Barrow 1994, 6), z.B. bei der (notwendigen) Beteiligung mehrerer
Fachleute129 an der Entwicklung einer Präsentation.

 Präsentationsziele

 Ähnlich der auf Pestalozzi zurückgehenden pädagogischen Vorstellung, Teilnehmende auf
affektiver, kognitiver und konativer Ebene anzusprechen (Herz, Kopf, Hand), wird in einem
weiteren Schritt die Ausformulierung von Präsentationszielen vorgenommen, wobei die
kognitiven Präsentationsziele durch die Entwicklung von Hauptbotschaften vorgenommen
werden. Im folgenden wird der Sinn der Auftrennung in seperate Ebenen diskutiert.

 Veverka (1994, 47) vertritt die Auffassung, dass konative Ziele erst durch das Zusammen-
wirken von kognitiven mit affektiven Zielen erreicht werden können. Dies erscheint
zunächst als eine alltagstheoretische Betrachtungsweise, doch auch hierzulande wurde erst
Mitte der 80er Jahre mit der Vorstellung gebrochen, die Erhöhung eines nicht differenzierter
betrachteten Umweltbewusstseins ließe sich durch die vermehrte Vermittlung von Wissen
erreichen. Das die angenommene Kausalkette „Mehr Wissen fördert umweltfreundlicheres
Handeln”, nicht aufrechterhalten werden konnte, haben zahlreiche Untersuchungen gezeigt.
Zusammenfassend berichtet z.B. Kuckartz (1995) über Studien, die zu diesem Schluss
geführt haben.

 Die Idee der Unterteilung in kognitive, affektive und konative Elemente geht zurück auf
Rosenberg und Hovland (1960; Abb. 9) und ist im Bereich der Umweltbewusstseins-
forschung als klassisch zu bezeichnen (Ajzen 1988, 20; Fuhrer 1995, 94).

                                                 

 129 Neben Designern erheben oftmals Wissenschaftler, Kuratoren und andere Einrichtungsleiter, Politiker,
Techniker etc. Einspruch, was einen allgemeinen Konsens bzgl. der Ausstellungsinhalte oft sehr erschwert
(u.a. Knott/Noble 1990, 30).
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 Abbildung  9: Einstellungsmodell von Rosenberg/Hovland (1960, 12).

 Doch bereits seit den 70er Jahren gibt es Kritik an der Haltbarkeit dieses Modells. So
impliziert das Modell folgendes (Fishbein/Ajzen 1975, 340ff.; Ajzen 1988, 20ff.; Fuhrer
1995, 94ff.):

• Für jede Komponente (affektiv, kognitiv, konativ) sind bestimmte Antwortarten typisch
und isolierbar. Die Forschungspraxis zeigte jedoch, dass Antworten durch verschiedene
Forscher unterschiedlich beurteilt wurden hinsichtlich ihrer Skalierung oder Zuordnung
zu den drei Komponenten.

• Hinsichtlich Verhaltensänderungen, die durch Interventionen bei den drei Komponenten
erreicht werden sollen, ist unklar, woraus sich Verhalten ergibt. Es ergeben sich bei
genauerer Betrachtung zwei Deutungsmöglichkeiten des Modells. Zum einen könnte der
Schluss gezogen werden, Verhalten würde irgendwie durch alle drei Komponenten
beeinflusst, wenn davon ausgegangen wird, dass die Erfassung der drei Komponenten
notwendig ist. Zum anderen ließe sich das Modell aber auch dahingehend deuten, dass
Verhalten nur durch die konative Komponente, also durch sich selbst erklärt werden
kann.

•  Die Unterscheidung in drei Komponenten ist notwendig und realisierbar. Das bedeutet
wiederum, dass die Einzelkomponenten zwar unterscheidbar aber nicht völlig unabhängig
voneinander sind. Es muss also Korrelationen geben. Rosenberg und Hovland erkannten
in den 60er Jahren zwar die Bedeutung dieser Korrelationen (Rosenberg/Hovland 1960,
4), konnten jedoch keine präzisen Erkenntnisse dazu präsentieren.

 Das Modell läßt sich auch vor dem Hintergrund affektlogischer Überlegungen kritisieren
(Kap. 4.9). Veverka (1994, 47) bezeichnet in diesem Zusammenhang affektive Ziele auch
als „driving force”, auf denen kognitive Inhalte aufbauen. Dadurch läßt sich auch die
Bedeutung des Aufbaus positiver Images im Natur- und Umweltschutz erklären. Eine mit
positiven Images verbundene Grundstimmung kann wiederum Grundlage für
reflexionsorientierte, soziale Interventionsmaßnahmen sein.

 Aus planungsökonomischen Gründen sinnvoll kann zwar in kognitive und affektive Inhalte
unterteilt werden, diese müssen jedoch inhaltlich komplementär sein, um im Endeffekt ein
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bestimmtes Verhalten zu fördern (Ciompi 1993, 76, 78). Psychologisch betrachtet könnten
die inhaltlich reduzierten, miteinander verbundenen affektiven, kognitiven und konativen
Ziele auf der „Fuss-in-der-Tür”-Technik130 aufbauen131.

 Was die empirische Validierung von Faktoren angeht, die das Verhalten beeinflussen, so
ergibt sich bei der grundlagenorientierten Planung eine Schwachstelle. Allerdings wird
dadurch auch wieder verwiesen auf die Bedeutung einer holistischen Betrachtung der
Lernumgebung, in dem Sinne als es darum gehen muss, „komplementäre affektive und
kognitive Elemente (...) zu funktionell integrierten Bezugssystemen - eben Fühl-, Denk- und
Verhaltensprogrammen” (Ciompi 1993, 78) zu verbinden.

 Eine vor allem die zuletzt genannten Punkte empirisch stark berücksichtigende, wenn auch
aufwendige Planungsvariante stellt die „problemorientierte Planung” dar.

 5.2 Problemzentrierte Vorgehensweise

 Ging es bei der grundlagenorientierten Vorgehensweise um relativ frei gewählte Inhalte,
deren Vermittlung nicht unbedingt eine konkrete Verhaltensänderung herbeiführen muss, so
steht bei der problemzentrierten Vorgehensweise ein bestimmtes Problem im Vordergrund
(z.B. Fütterung wilder Tiere, Mißachtung von Wegeführungen, Verschmutzung von Natur
und Landschaft etc.). Die Beschäftigung mit derartigen Verstößen in z.B. Schutzgebieten,
ist Aufgabe der Schutzgebietsleitung bzw. der Abteilungen, an die diese Aufgaben delegiert
werden. Im anglo-amerikanischen Raum werden in diesem Zusammenhang
Bildungsaktivitäten bereits seit längerem nicht nur als zusätzliches Angebot für Gäste
gesehen, sondern seit Beginn der 80er Jahre als „management tool” und somit als
umweltpolitisches Instrument (s.a. Sharpe/Gensler 1978, 3ff.; Knapp 1994, 6,11;
Knudson/Beck/Cable 1995, 75ff.). Im Deutschen kann „management tool” in Verbindung
mit Bildungsangeboten am ehesten mit „Besucherlenkung” verbunden übersetzt werden.
Dem englischen Begriff kommt m.E. durch den Zusatz „management” eine wesentlich
stärkere Bedeutung zu - Bildung wird als notwendiger Bestandteil der Gebietsverwaltung132

gesehen. Lenkungsmaßnahmen beschränken sich dabei natürlich nicht auf Bil-
dungsmaßnahmen, vielmehr wird es oft darum gehen müssen, zu einem abgestimmten

                                                 

 130 In Anlehnung an die Theorie der kognitiven Dissonanz erklären Wortmann/Stahlberg/Frey (1992, 307)
diese Technik folgendermaßen: "Wenn eine Person in Ansätzen dazu veranlasst werden kann, einen kleinen
Schritt in Richtung sparsameren Energieverbrauchs zu tun - z.B. kleine Wege zu Fuß oder mit dem Fahrrad
statt mit dem PKW zu erledigen - ist zu erwarten, dass sie ihre Einstellung ihrem Verhalten anpasst, also
positivere Einstellungen zum Energiesparen entwickeln wird. Als Folge hiervon sollte sie dann zukünftig
auch in Bezug auf andere Verhaltensweisen energiebewusster handeln."

 131 Beispiele dafür bieten z.B. die Nordlicht-Klimaschutzaktion, der Global Action Plan for the Earth (GAP),
die NOZON-Kampagne von Greenpeace, Postkartenaktionen etc. Dabei ist hinsichtlich eines veränderten
Lebensstils die individuelle, konkrete Einübung von Lebenstiländerungen am wirkungsvollsten (Schaible-
Rapp 1993, 116f.). Verstärkt werden diese Lebensstilveränderungen durch weitere prozessbegleitende
Aktivitäten, wie z.B. der Teilnahme an Protestbriefen oder Befragungsaktionen (ebd., 117).

 132 Im Grunde können Gäste zeitlich, räumlich und durch Information gelenkt werden (Hahne 1990, 49ff.),
doch nur selten lässt sich der Erfolg solcher Maßnahmen konkret monetär ausdrücken, was aus
Legitimationsgründen günstig wäre. Ein Beispiel aus dem Naturpark Schönbuch zeigt, dass der Einsatz von
Maßnahmen der Informations- und Öffentlichkeitsarbeit entscheidend dazu beitragen konnte, dass die
Kosten für die Müllentsorgung um 50.000 DM sanken (BMU o.J., 121f.).
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Maßnahmenpaket zu kommen133. In Nationalparken hat Bildung laut Krejcarek (1999, 14)
„sich den Regulativen der Besucherlenkung zu unterwerfen und lenkt dadurch selbst einen
Teil der Besucherströme. Oft werden Bildungs- und Gebietskontrollagenden in
Personalunion durchgeführt.”

 Bei der problemzentrierten Vorgehensweise geht es somit um ein konkret zu beobachtendes
Verhalten, das modifiziert werden soll, i.d.R. aus Gründen des Gebiets- oder Einrich-
tungsschutzes.

 Knapp (1994, 37ff.) führt die Theorie des überlegten Handelns als eine zu diskutierende
Möglichkeit an, durch die unerwünschtes Verhalten von Gästen einer Einrichtung beein-
flusst werden kann134. In Bezug auf konkrete Verhaltensänderungen bietet die Theorie des
geplanten Verhaltens aufbauend auf der Theorie des überlegten Handelns interessante
Ansatzpunkte, die weiter unten vorgestellt werden.

 Neben der Theorie des geplanten Verhaltens wurde bislang kein anderer wissenschaftlicher
Ansatz so häufig herangezogen, um die mit dem Komplex der informellen Umweltbildung
zusammenhängenden Fragestellungen zu bearbeiten. Basierend auf den beiden genannten,
aufeinander aufbauenden kognitiven Theorien der Sozialpsychologie, haben verschiedene
Autoren Fragen der informellen Umweltbildung mit diesen Theorien in Verbindung
gebracht (u.a. Cable/Knudson/Theobald 1986; Bright/Manfredo/ Basman 1991; Knapp
1994; Ham/Krumpe 1996). Anwendungsbezüge dieser Theorien im deutschsprachigen
Bereich finden sich z.B. bei Rost (1992) oder, mit Bezug zur Umweltkommunikation, bei
Bolscho (1997) und Bamberg/Schmidt (1994). Angesichts des „Theoriedefizits der
Umweltbewusstseins-Forschung” (Fuhrer 1995, 94ff.) verwundert es, warum der Theorie
des geplanten Verhaltens bislang kaum Beachtung geschenkt wurde.

 ”Warum dieses wohl bedeutendste und mannigfach weiterentwickelte Einstellungs-Verhaltens-Modell
(...) von der Umweltbewusstseins-Forschung, auch und gerade wegen der Berücksichtigung einer
sozialen und normativen Dimension bislang kaum aufgegriffen wurde, ist unklar” (Fuhrer 1995, 96).

 Gerade die Berücksichtigung sozialer und normativer Dimensionen ist laut Fuhrer von
besonderer Bedeutung, insbesondere weil „Meinungen, Bewertungen und Intentionen im
Umweltbereich sozial mitbestimmt” (ebd., 97) sind.

 Ein Grund für die geringe Beachtung der Theorie ist, dass die sehr differenzierten Aussagen
sich schlecht verallgemeinern lassen (de Haan/Kuckartz 1996, 260), wobei zu fragen wäre,
wie stark verallgemeinerungsfähig wissenschaftliche Aussagen nach Meinung der Kritiker
sein müssten. Die Anwendung einer empirisch anspruchsvolleren Voruntersuchung ist m.E.
in konkreten Einzelfällen durchaus gerechtfertigt, wenn es dabei um die Reduktion
gravierender Problemfälle geht.

                                                 

 133 Statt über informelle Bildungsangebote kann hier ggf. auch versucht werden durch
Demarketingstrategien zur Besucherlenkung beizutragen. Dazu gehören bspw. Preiserhöhungen, Nicht-
Verteilung von Informationsmaterialien wie Karten und Gebietsinformationen, der Abbau von Wegweisern
oder die gezielte Vernachlässigung der Pflege von bspw. Wanderwegen (Sem/Vogt 1997).

 134 Leider führt der Autor diese Theorie nicht weiter aus, wobei außerdem der Eindruck entsteht, dass er sich
nur flüchtig mit dieser Materie beschäftigt hat, da seine Veröffentlichung zwar aus 1994 stammt, die Theorie
des überlegten Handelns jedoch bereits Mitte der 80er Jahre von der Theorie des geplanten Verhaltens
abgelöst wurde.
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 Bevor ich näher auf die Bezüge der genannten Theorien zur informellen Umweltbildung
anhand eines konkreten Beispiels eingehe, werde ich im folgenden deren Grundgedanken
umreißen.

 5.2.1 Theorie des überlegten Handelns

 Diese Theorie wurde entwickelt mit dem Anspruch, das als inkonsistent empfundene
Verhältnis von Einstellungen und anderen verbalen Äußerungen zum tatsächlichen Handeln
genauer zu untersuchen. Entwickelt in den 70er Jahren, beschäftigt sich die Theorie des
überlegten Handelns ausschließlich mit willentlich beeinflussbarem, freiwilligem Verhalten,
nicht aber mit z.B. automatisiertem Handeln, bspw. Gewohnheiten oder Suchtverhalten
(Frey/Stahlberg/Gollwitzer 1993, 367ff.)135. Die Schwäche der 60er Jahre Experimente zu
Einstellungen bestand nach Meinung der Autoren darin, dass der Zusammenhang der
verschiedenen Variablen nicht differenziert genug betrachtet wurde136.

 Bei der Theorie des überlegten Handelns wurde die Beschreibung von Einstellungen und

Verhalten auf vier Aspekte reduziert (Handlung, Ziel, Kontext, Zeit). Einstellungs- und
Verhaltenskomponenten müssen bezüglich dieser Variablen so operationalisiert werden,
dass sie „einen vergleichbaren Spezifikationsgrad aufweisen” (Korrespondenzprinzip)
(Frey/Stahlberg/Gollwitzer 1993, 363)137. Das Problem vieler Studien war, dass die
notwendige Korrespondenz nicht hergestellt wurde, d.h. die Einstellungen wurden häufig in
zu allgemeiner Form erfasst. So wurden häufig nur ein bis zwei der genannten Aspekte
erfasst, während das erwünschte Verhalten ausgesprochen spezifisch operationalisiert
wurde. Dementsprechend stellte sich in einer vergleichenden Untersuchung heraus, dass
Studien, die angefertigt wurden, um das Verhältnis von Einstellung zu Verhalten zu klären,
diesem Anspruch nur dann gerecht wurden, wenn beide Variablen mit einem vergleichbaren
Spezifikationsgrad erfasst worden waren138. Bolscho (1997, 28) kommt zu dem Schluss,
dass durch das Korrespondenzprinzip viele der diskutierten Diskrepanzen zwischen
Anspruch und Wirklichkeit beim Umwelthandeln erklärt werden können.

 Durch die vereinheitlichte Erhebung der genannten Aspekte, die Einstellungen und
subjektiven Normkomponenten zugrunde liegen, wird unter Berücksichtigung der relativen,
individuellen Gewichtung dieser Variablen eine Handlungsintention (Abb. 10) ermittelt, die
gute Prognosen des willentlichen Verhaltens für sehr unterschiedliche Bereiche des
menschlichen Verhaltens ermöglicht.

                                                 

 135 Die hier gemachten Ausführungen zu den beiden Verhaltenstheorien beziehen sich, soweit nicht anders
angegeben, auf diese Autoren.

 136 Diese grundsätzliche Schwäche vieler experimenteller Untersuchungen, große Mengen an Variablen zu
produzieren, deren theoretische Relevanz nicht hinreichend reflektiert wird, bemängeln auch andere Autoren
(Frey/Irle 1993, 10; Hager/Hasselhorn 1993, 175ff.; Rost 1995, 141f.).

 137 Die Notwendigkeit der exakten Spezifikation dieser Aspekte weist erneut auf die Bedeutung einer
genauen Zielansprache bei diesbezüglichen Bildungsangeboten hin.

 138 Frey/Stahlberg/Gollwitzer (1993, 363) kommen allerdings auch zu dem Schluss, dass bei einer
entsprechend globalen Spezifikation von Verhalten und Einstellung durchaus Verhaltensvorhersagen
möglich sind. Im Ergebnis seien diese jedoch nur relevant, "wenn auf der Verhaltensseite wiederholte
Messungen ein und derselben Handlung oder multipler Handlungen vorliegen; weniger relevant sind sie,
wenn es um die Vorhersage singulärer Handlungen geht."
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 Da es in den mit Hilfe der Theorie des überlegten Handelns untersuchten Fällen um
konkretes, willentliches Verhalten bzw. konkrete Situationen geht, hat diese Theorie
natürlich ihre Grenzen. Aus diesem Grund verwende ich hier den Terminus der proble-

mzentrierten Vorgehensweise bei der Planung informeller Umweltbildung. Es geht dabei
nicht um globale Verhaltensänderungen, sondern um kleine Schritte dorthin (s.a.
Cable/Knudson/Theobald 1986, 20; Rost 1993, 105).

 Ein Problem ist der notwendigerweise geringe zeitliche Abstand zwischen Einstellungs-
messung und zu zeigendem Verhalten. Die Validität einer solchen Befragung hängt somit
davon ab, dass sich möglichst keine intervenierenden Faktoren in das Zeitfenster zwischen
Einstellungserhebung und Verhalten schieben. Im Rahmen der Markforschung wurde daher
dazu übergegangen, Aggregatintentionen zu bilden. Damit ist gemeint, dass versucht wird,
durch eine große Zahl Befragter eventuelle Intentionsveränderungen durch Einzelne der
Befragten in Hinblick auf das Gesamtergebnis zu nivellieren. Durch eine größere Stichprobe
kann dieser Nachteil z.T. ausgeglichen werden. Dazu werden aus vielen individuell
bedeutsamen Überzeugungen die kollektiv bedeutsamen Überzeugungen herausgefiltert (s.a.
Bamberg/Schmidt 1994, 87).

 Abbildung 10: Modell der Theorie des überlegten Handelns.

 Wesentlicher Grund für die Weiterentwicklung der Theorie des überlegten Handelns war,
wie erwähnt, der Umstand, dass sich diese Theorie lediglich mit willentlich kontrollierbaren

Handlungen befasst. Die auf der Theorie des überlegten Handelns aufbauende Theorie des
geplanten Verhaltens berücksichtigt diesen Umstand stärker.

 5.2.2 Theorie des geplanten Verhaltens

 Als wesentliches neues Element wird in der Theorie des geplanten Verhaltens
(Ajzen/Madden 1985) die wahrgenommene bzw. willentliche Verhaltenskontrolle
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berücksichtigt (Abb. 11). Da die persönliche Kontrolle über ein Verhalten real oft nicht
gegeben ist, sind intendierte Verhaltensweisen immer mit einem gewissen Grad an
Unsicherheit verbunden.

 ”Verhaltensintentionen (...) sind daher bessere Prädiktoren von versuchtem als von
tatsächlichem Verhalten. Um Verhalten vorherzusagen, müssen wir also wissen, inwieweit
die Personen Kontrolle über ihr Verhalten wahrnehmen und auch tasächlich ausüben können.”
(Frey/Stahlberg/Gollwitzer 1993, 379).

 Die im Verhältnis zur tatsächlichen Kontrolle leicht zu erhebende wahrgenommene

Kontrolle ist abhängig von Fähigkeiten, Mitteln und Verhaltensmöglichkeiten Einzelner.

 Abbildung  11: Modell der Theorie des geplanten Verhaltens (Bamberg/Schmidt 1994, 85).

 Die Einbeziehung der Kontrollkomponente unterstreicht nochmal die Bedeutung von
stimmigen Rahmenbedingungen (Abb. 4). Eine weitere Neuheit im Modell des geplanten
Verhaltens ist die Berücksichtigung der möglichen gegenseitigen Beeinflussung von
Einstellungen, subjektiven Normen und Verhaltenskontrollüberzeugungen. Die Verhaltens-
kontrolle wird außerdem, sobald sie die tatsächlich gegebene Kontrolle widerspiegelt, der
Verhaltensintention übergeordnet. Die tatsächliche Verhaltenskontrolle hat in diesem Fall
direkten Einfluss auf unser Verhalten. Die Theorie des geplanten Verhaltens ist identisch
mit der des überlegten Handelns, sobald die subjektive mit der objektiven Kontrolle
übereinstimmt (Abb. 11). Bestimmt wird wahrgenommene Verhaltenskontrolle von
internalen und externalen Faktoren (Tab. 8).

 Anwendungsbeispiel

 Die Planung informeller Umweltbildung, die sich auf die Theorie des geplanten Verhaltens
stützt, baut auf den zu erhebenden salienten Überzeugungen von Befragten auf. Dabei geht
es um folgende, einem spezifizierten Verhalten zugrundeliegende Überzeugungen:
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1. Überzeugungen bzgl. der Konsequenzen eines bestimmten Verhaltens (Verhaltensüber-
zeugungen)

2. Überzeugungen bzgl. der Bewertung eines bestimmten Verhaltens durch Dritte (norma-
tive Überzeugungen)

3. Überzeugungen bzgl. der wahrgenommenen Kontrolle (Kontrollüberzeugung)

 Im konkreten Fall werden Überzeugungen, die Verhalten, Normen und Kontrolle determi-
nieren auf ihre Intensität (Stärke) und Wertigkeit (positiv/negativ) hin untersucht
(Bamberg/Schmidt 1994, 83f.).

 

 Internale Faktoren

 Interindividuelle
Unterschiede

 Hierbei geht es um generelle Kontrollerwartungen gegenüber
einem Verhalten. Damit ist die situationsbezogene Motivation einer
Person in Bezug auf ein bestimmtes Verhalten gemeint.

 Selbstdisziplin
und Willensstärke

 Disziplin und Willensstärke sind natürlich wichtige Grundbausteine
zur Realisierung eines bestimmten Verhaltens, noch dazu, wenn es
sich um ein ungewohntes oder nicht per se angenehmes Verhalten
handelt (z.B. eigene Abfälle wieder mitzunehmen).

 Zwänge und
Gewohnheiten

 Diese beiden Faktoren sind in der Theorie des überlegten Handelns
nicht berücksichtigt. In der Theorie des geplanten Verhaltens
hingegen finden sie Berücksichtigung durch die Hinzunahme der
Verhaltenskontrolle. Zwänge und Gewohnheiten können lähmend
wirken. Die Problematik persistenten Verhaltens zeigt sich bei
vielen Schutzgebietsausweisungen, wenn Einheimische ihr
vermeintliches Recht einfordern, sich zu jeder Zeit und überall frei
bewegen zu dürfen.

 Informationen,
Fertigkeiten und
Fähigkeiten

 Dies sind m.E. die einzigen stärker wissensbasierten
Determinanten der Theorie des geplanten Verhaltens. Dadurch
zeigt sich ein weiteres Mal deutlich, dass es in der Umweltbildung
nicht nur um Wissensvermittlung gehen darf. Vor allem
kontrollbezogene Motivation und Selbstdisziplin/Willensstärke sind
zu beeinflussen, z.B. durch eine positiv besetzte Darstellung der
Verhaltenskonsequenz (s.a. Niemeyer/Körber 1995, 37).

 Externale Faktoren

 Ressourcen-
mangel

 Fehlende finanzielle Mittel, zuwenig Zeit oder mangelhafte
Infrastruktur können zur Verhinderung eines an sich beabsichtigten
Verhaltens führen.

 Unerwartete
Ereignisse

 Unfälle, Pannen, schlechtes Wetter, Krankheiten und dergleichen
können ebenfalls dazu führen, dass ein intendiertes Verhalten nicht
zur Ausführung kommt.

 Kooperations-
mangel

 Soweit ein Verhalten von Dritten abhängt, ist auch hier ein
Unsicherheitsfaktor gegeben.

 Tabelle 8: Determinanten wahrgenommener Verhaltenskontrolle (Frey/Irle 1993, 183).

 Diese unter Berücksichtigung des Korrespondenzprinzips konkretisierten Überzeugungen
werden in einem weiteren Schritt zur Formulierung von Hauptbotschaft und Unter-
Hauptbotschaften herangezogen. Dahinter steht laut Ham und Krumpe (1996, 18) der
Gedanke, dass Hauptbotschaft und Unter-Hauptbotschaften grundsätzlich Überzeugungen
transportieren; diese müssen allerdings auf den Überzeugungen der Gäste und nicht auf
denen der Bildungsmitarbeiter eines Gebietes aufbauen.
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 ”Ressource manager often make the mistake of designing messages that contain only important factual
information concerning the behavior they desire people to change. What they fail to do is consult the
intended recipients of the message (...) to identify which of their beliefs really influence how they
behave in the particular situation. Whether they are accurate or agree with the managers´ own beliefs is
of little importance. Themes that are selected and developed on the basis of salient beliefs will be
strategically more useful than those selected for other reasons” (ebd.).

 Im folgenden Beispiel139 (Abb. 12) geht es darum, die aus Sicht der Schutzgebietsleitung140

unerwünschten Schäden zu vermindern, die von Reitern ausgehen:

 • Reiter binden ihre Pferde während Pausen oder Übernachtungen an Bäume, was diese
verletzt.

 • Durch die Vielzahl der Pferde kommt es in dem hochgelegenen Gebiet zu ökologisch
problematischen Überweidungen.

 • Die Vorliebe für Lagerfeuer führt zu einer Übernutzung der Wälder, zu unansehlichen
Feuerplätzen, zum Zertrampeln der die Übernachtungsplätze umgebenden Wälder etc.

 

 Abbildung 12: Ablaufschema zur Planung problemzentrierter informeller Umweltbildung unter
Berücksichtigung der Theorie des geplanten Verhaltens (nach Ham/Krumpe 1996, 20; eigene Darstellung).

 Durch Interviews mit Reiturlaubern wurden die dem skizzierten Verhalten zugrunde-
liegenden Verhaltens-, Norm- und Kontrollüberzeugungen herausgefiltert. Diese salienten
Überzeugungen wurden im Weiteren genutzt, um entsprechende Hauptbotschaften bzw.
Unter-Hauptbotschaften so zu formulieren, dass ein Alltagsbezug für die Gäste hergestellt
werden kann (Tab. 9)141.

                                                 

 139 Aus: Ham/Krumpe (1996, 18ff.) und Boyd (1995).

 140 Sawtooth Wilderness in Zentral-Idaho/USA.

 141 Die so formulierten Hauptbotschaften/Unter-Hauptbotschaften bzw. "messages" wurden methodisch in
Broschüren und Plakaten umgesetzt, wobei der Arbeit von Boyd (1995) kein Anschauungsbeispiel dafür zu
entnehmen war. Dies wäre interessant gewesen, weil die Möglichkeiten der Gestaltung von Broschüren
und/oder Plakaten natürlich mannigfaltig sind und somit einen nicht unerheblichen Einfluss auf die
Rezeption durch die Reiturlauber haben dürfte.
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 Problem-targeted messages  Salient belief-targeted messages

 Using stock? Prevent damage to trees!

 Trees can be stressed or killed by tying stock to
them.
Stock ropes tied to trees will wear away the bark.
The roots are exposed and damaged.

 Use s tockt ie  areas or  h igh l ines.
Tie stock well away from water and wet areas to
protect fragile lakeshores and streambeds.

 Stopping for just a few minutes?
Tie to 8-inch-diameter (30 cm) or larger trees
only.

 Why everyone should use a highline or stocktie
area:

 Strong, lightweight, and easily packed, highlines are
safe for your stock and less work for you!

 

 If you use a highline or stocktie, you will feel good
knowing that the wilderness trees and meadows are not
being harmed.

 Pack pelletized feed.

 Hay and straw make a mess and introduce
weeds.
Grazing opportunities are very limited in high
mountain meadows.

 Four great reasons to pack pelletized feed for your
hard-working stock:

 Pelletized feed is dependable, high-quality source of
feed for your stock. It will keep your animals healthy
and happy.

 Using lightweight tents, stoves, and camping gear
saves weight and leaves plenty of room to pack your
pelletized feed.

 Big-game animals depend on the high mountain
meadows. They can´t pack in supplemental feed - but
you can!

 High mountain meadows are very sensitive to grazing
and hiking due to their short growing season and boggy
conditions. Although they contain some nutritious
forage, it is usually patchy and low in abundance. This
is no substitute for a dependable diet.

 Do you really need a campfire? Consider the
impacts campfires cause:

 Gathering firewood depletes the area of essential
nutrients from decaying wood.

 Large areas are trampled when you gather wood.

 Throughout the camping season there is an
unsightly accumulation of charcoal and debris.

 Building new fire rings causes a proleferation of
fire scars and blackened rocks.

 Please use a camping stove.

 Four great reasons NOT to have a campfire in the
wilderness:

 If you don´t like cleaning dirty, blackened pots, try a
camping stove. They are lightweight, they cook fast,
and cleanup is easier. Besides, a stove weighs less
than a hand ax.

 A camping stove will give you more time to enjoy what
you came to the wilderness for.

 If you think a campfire provides atmoshpere, you ought
to see the night sky without one! You will see and hear
things that you may have never noticed before.

 Preparation and good sense, not a big campfire, keep
people warm and dry in the wilderness!

 Tabelle 9: Unterschiedliche Formulierung der Hauptbotschaft bzw. „messages” zu Problemen des
Reiturlaubs. „Problem-targeted messages” stellen die Anforderungen und Überzeugungen der Gebietsleitung
an einen Reiturlaub mit Übernachtung dar. „Salient belief-targeted messages” stellen die Anforderungen und
Überzeugungen der Reiter an einen Reiturlaub mit Übernachtung dar. (Ham/Krumpe 1996, 19f.).

 Obwohl alle Formulierungen aus Sicht der Gebietsverwaltung korrekte Informationen ent-
halten, passen die Aussagen, die inhaltlich auf den geäusserten, salienten Verhaltens-
überzeugungen aufbauen, besser zu den Überzeugungen der Reiturlauber (Viabilität).

 Abschließend bleibt festzuhalten, dass die Umsetzung der Ergebnisse von Boyds´ Unter-
suchung erfolglos war. Als Gründe nennt Boyd (1995, 44f.) u.a.:

•  Viele Reiturlauber nahmen keine der vorbereiteten Broschüren, die zu Beginn der
Reitwege kostenfrei ausgelegt wurden mit.
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• Viele der Reiturlauber waren laut Untersuchung bereits mehrfach im Gebiet gewesen und
waren dadurch evtl. der Auffassung, durch die dargebotenen Informationen nichts Neues
zu erfahren.

•  Im Nachhinein stellte sich heraus, dass einige Formulierungen in den Fragebögen
möglicherweise nicht präzise genug waren und so evtl. zu ungenauen Vorgaben für den
weiteren Untersuchungsverlauf führten.

 Des Weiteren zieht sich durch die gesamte Arbeit die Frage nach der optimal zu wählenden
Methode hinsichtlich der Umsetzung der Untersuchungsergebnisse (ebd., 10, 14, 74f., 78f.).
Somit zeigt sich auch hier wieder das Problem der richtigen Methodenwahl als der
möglicherweise entscheidenden Schnittstelle zwischen theoretischen Unter-
suchungsergebnissen und praktischen Konsequenzen.

 Trotz einiger Kritikpunkte ist die Theorie des geplanten Verhaltens derzeit eines der
bedeutendsten Einstellungs-Verhaltens-Modelle. Besonders interessant ist der Umstand,
dass Ajzen nicht nur individuelle Überzeugungen (Einstellungen), sondern ausdrücklich
auch normative Komponenten berücksichtigt. Unabhängig von den äusserst komplexen und
aufwendigen Untersuchungen lenkt die Theorie des geplanten Verhaltens den Blick auf die
Berücksichtigung der sozialen Norm und der Kontrollattribution im Rahmen von
informeller Umweltbildung. Die Nähe der Aussagen informeller Umweltbildung zu den
Überzeugungen der Teilnehmenden wird hier als Benefitorientierung bezeichnet und spielt
eine zentrale Rolle. Aus diesem Grund werde ich versuchen, Parallelen zwischen der
Planung informeller Umweltbildung und der Planung von Werbung zu skizzieren. Dies
scheint insofern interessant, als Benefitorientierung ein maßgeblicher Planungsbestandteil
von Werbung ist.

 5.3 Werbung und informelle Bildung

 Bereiche unseres Lebens, in denen sich die „Lehrenden” intensiv damit beschäftigen, wie
wir lernen, sind z.B. in Werbung und Marketing zu finden. Nach Frey/Stahlberg/Gollwitzer
(1993, 375) lassen sich die o.g. Theorien142 durchaus auf den Bereich der Konsumforschung
anwenden. Somit zeichnen sich Parallelen zwischen Besucherforschung in informellen
Bildungseinrichtungen und der Werbung143 ab (s.a. UDA 1979; KGSt 1989, 37; NNA
1998). Deutlich wird dies auch bei der Diskussion um Soziales Marketing, bei dem es
darum geht, kommerzielle Marketingstrategien auf immaterielle bzw. öffentliche Güter
anzuwenden. Ziel Sozialen Marketings ist es, die Akzeptanz sozialen Verhaltens bei
definierten Zielgruppen zu erhöhen. Dabei ist der Begriff Sozial durchaus mit Umwelt zu
ersetzen (ANU 1994). Konsumforschung, so wird außerdem behauptet (ebd.), hat den
Grundstein zur Lebensstilforschung gelegt. Rosenstiel/Neumann (1997, 82) sind sogar der
Auffassung, das „nahezu alles, was bei der Konsumenten- oder Investitionsgüterwerbung
empfohlen wird (...) für die Gestaltung von Informationen, mit denen man die Bevölkerung
zu umweltgerechterem Verhalten bringen will” genutzt werden kann. Der amerikanische

                                                 

 142 Theorie des überlegten Handelns, Theorie des geplanten Verhaltens.

 143 In analogen Betrachtungen vergleichen Besucherforscher den Museumsbesuch wie erwähnt auch mit
"kulturellem window-shopping" oder dem Besuch einer Cafeteria, aus deren Angebot frei ausgewählt
werden kann.
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Besucherforscher Webb (1997, 278) kommt zu dem Schluss, „exhibit designers (...) are
involved in the same enterprise as the advertisers.” Hinsichtlich Zweck und „Produkten”
gäbe es zwar Unterschiede, beim Vermittlungsprozess an sich jedoch nicht.

 Weitere Parallelen zeigen sich in den verschiedenen Ebenen, die durch ausserökonomische
Werbeziele angesprochen werden sollen. Roth (1993, 485) nennt dazu kognitive, affektive
und konative Zielsetzungen, eine Untergliederung, wie sie in der Umweltbildung durchaus
geläufig ist.

 So überrascht es schließlich nicht, dass in der Werbeplanung ähnlich strukturiert und
zielorientiert geplant wird, wie in der informellen Umweltbildung (vgl. Abb. 7 u. 13)144.

 

 Abbildung 13: Entwicklung einer Werbestrategie (Roth 1993, 485).

 Dementsprechend ist es m.E. durchaus legitim, auch bei der Planung informeller Umwelt-
bildung nach Gemeinsamkeiten mit der Werbeplanung zu suchen145.

 Ein Beispiel für die Konstruktion von Werbung bietet das BRIDI-Konzept von Heck (1989),
dass formelhaft wesentliche Elemente guter Werbung aufzeigt. BRIDI setzt sich dabei aus
den Anfangsbuchstaben der von Heck als wesentlich erachteten Werbeelemente zusammen:

 B = Benefikation (Was springt für die Umworbenen heraus?)

                                                 

 144 Zu unreflektiertem Konsum verleitende Werbung wird allerdings auch als „Umweltzerstörungsbildung”
(Lehmann 1997, 635) bezeichnet, was eine die Funktion von Werbung in unserer Massenkonsumgesellschaft
enthüllende Formulierung ist.

 145 Thomas Heidelbach, Vertreter einer Werbeagentur, brachte diese Behauptung im Laufe des Kongresses
„Umweltberatung - Umweltkommunikation” in Lüneburg (Okt. 1997) auf den Punkt:"Wer für
Umweltberatung werben will, muss NIKE Konkurrenz machen."
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 R = Reduktion (Inhaltliche und gestalterische Beschränkung auf Hauptbotschaften, nicht
zuletzt wegen der alltäglichen Informationsüberflutung146)

 I = Identifikation (Emotionales sich gleichsetzen mit einer anderen Person oder Gruppe
und Übernahme ihrer Motive und Ideale ins eigene Ich)

 D = Dramatisierung (Verstärkt die drei vorangegangenen Punkte; betrifft die Gestaltung)

 I = Inforezeption (Situation, in der eine definierte Zielgruppe eine Nachricht aufnimmt;
abhängig vom Informationsmedium)

 Das Stichwort der Identifikation weist, wie auch Heck ausführt, Parallelen zur Drama-
tisierung auf. Daneben ist die Benefikation (hier als Benefitorientierung bezeichnet) m.E.
ein zentraler Gesichtspunkt bei Bemühungen von Seiten der „Werbenden”, die „Umwor-
benen” zu einer Identifikation mit dem „Produkt” der Umweltbildung zu bewegen.

 Die Kernfrage, die sich laut Veverka (1994, 49) zu Beginn jeder Diskussion um Ziele bei
informeller Umweltbildung stellt, ist:”WHY would the visitor want to know this?”
(Hervorhebung im Original)147. Csikszentmihalyi (1987, 82) stellt hier wieder die Frage der
Motivation in den Vordergrund, indem er schreibt:”(...) the main question about the learning
process (is); namely, will the visitor want to learn?”. Die Frage nach dem gegenwärtigen
und zukünftigen Nutzen für das Leben ist nach Giesecke (1991, 103) auch für didaktische
Entscheidungen wesentlich.

 Die Beantwortung dieser Fragen zeigt, inwieweit eine Veranstaltung oder ein Angebot
benefitorientiert ist. Dementsprechend erscheint es nicht verwunderlich, dass Veran-
staltungen und Angebote, in deren Hintergrund nach Auffassung der Teilnehmenden
pädagogische Maßnahmen „lauern”, auf kein sonderliches Interesse stoßen (Siebert 1996a,
80). Siebert (ebd.) wie auch Franz-Balsen (1996, 159) stellen fest, dass die meisten
Menschen nicht mit Verzichtsappellen sondern nur „mit lebensbejahenden, positiven

                                                 

 146 Zunehmende Informationsüberlastung der Empfänger durch generell erhöhte Kommunikation kann nach
Schenk et al. (1990, 51ff.) nachlassendes Interesse zur Folge haben. Kroeber-Riel (1987, 260) beschreibt
Informationsüberlastung in diesem Zusammenhang als:

 ”(1) den Informationsüberschuss, der dadurch entsteht, dass Information produziert und angeboten, aber
nicht konsumiert wird und

 (2) das subjektive Gefühl, durch das Informationsangebot unter Druck zu stehen. Man könnte in diesem Fall
auch von Informationsstreß sprechen.”

 Kroeber-Riel kommt zu dem Schluss, dass die Informationsüberlastung in der Bundesrepublik Deutschland
bei den Leitmedien (Fernsehen, Rundfunk, Tageszeitungen, Zeitschriften) sehr hoch ist (ebd.). Es kommt
demzufolge zu einer Informationskonkurrenz, was wiederum zur Änderung der Informationsdarbietung
führt. Vor dem Hintergrund der Merkmale informeller Bildung erklärt sich dadurch auch der Bedarf an
Reduktion von Inhalten. Es stellt sich ausserdem generell die Frage nach den Grenzen von
Umweltkommunikation, wenn wir uns vor Augen führen, dass täglich eine Vielzahl von Botschaften
kommuniziert werden, die den Belangen des Umweltschutzes sogar entgegenstehen.

 147 In diesem Kontext behauptet Veverka (ebd.), dass eine Nichtbeantwortung dieser Frage zu zwei
Reaktionen auf Seiten der Gäste führen kann. Erstens, die Gäste würden nicht wiederkommen, oder,
zweitens, sie würden die gebotenen Informationen schnell wieder vergessen. Mit Bezug zu den von Tilden
(1977, 32ff.) aufgestellten principles of interpretation mahnt Veverka an, dass es entscheidend sei, Neugier
und Interesse zu wecken, sowie für die Teilnehmenden einen Alltagsbezug herzustellen. Dieser Alltagsbezug
ist insofern notwendig, als die Gäste, wie es so schön heißt, "dort abgeholt werden sollen, wo sie sind". Der
Alltagsbezug dient als Anknüpfungspunkt für die angestrebte Identifikation der Teilnehmenden mit den
Inhalten.
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Bildern für ein Umsteuern” gewonnen werden können (s.a. Wöhler 1996, 30f.). Kognitive
Dissonanzen, die bei Bewusstwerdungsprozessen im Umweltbereich auftreten, werden oft
durch verschiedene Rechtfertigungsstrategien neutralisiert (Neitzke/Hanisch 1997, 364ff.).
Für die Werbekommunikation nennt Schreiber (1981, 255) verschiedene Möglichkeiten, um
derartigen Reaktionen zu begegnen:

1. Inhalte werden in spannender, lustiger oder bestätigender Weise dargeboten.

2. Inhalte werden so dargestellt als ob relevante Dritte (Mitglieder der Zielgruppe) sich
positiv dafür interessieren würden.

3. Anwendung der Fuß-in-der-Tür-Technik.

4. Als vorläufige Zielgruppe werden Gruppen gewählt, die sich möglicherweise am ehesten
mit den Inhalten identifizieren könnten, um auf diese Weise evtl. Multiplikatoren zu
gewinnen.

 Auch Michelsen (1996, 11) vertritt die Auffassung, dass ein umweltfreundlicheres Verhal-
ten nur gezeigt wird, wenn im Gegenzug bestimmte Bedürfnisse befriedigt werden. Ein
Problem sieht Michelsen darin, dass diesen „Bedürfnissen (...) andere entgegenlaufen, die
heute größere Aktualität besitzen als auf die Gemeinschaft ausgerichtete Werthaltungen”
(ebd.).

 Um hier entgegenzusteuern und auch Verhaltensweisen zu fördern, die zunächst evtl.
unbequemer sind, betont Michelsen die Bedeutung von entsprechenden Verhaltensanreizen.
Ausführlich mit Handlungsanreizen im Sinne von Belohnungen und Bestrafungen von
Seiten der Umweltberatung haben sich Michelsen (für Schulen, 1995) und Jarre (für private
Haushalte, 1995) beschäftigt (Anhang 14, S. 185). Jarre unterteilt dabei zunächst in vier
Kategorien:

 • Direkte monetäre Belohnungen

 • Nichtmonetäre Belohnungen (z.T. mit indirekten monetären Vorteilen)

 • Direkte monetäre Bestrafungen

 • Nichtmonetäre Bestrafungen (z.T. mit indirekten monetären Nachteilen)

 Durch extrinsische Motivation ist die Teilnahme an informeller Umweltbildung kaum zu
realisieren, da die Teilnahme freiwillig ist. Direkte monetäre Vorteile kommen nur selten
zur Anwendung (z.B. bei Preisausschreiben). Ein wesentlicher Benefit der Teilnahme an
Veranstaltungen informeller Umweltbildung ist also immaterieller Natur. Doch auch „die
kognitiv repräsentierte Verknüpfung eines Gegenstands oder Fachgebiets mit positiven
Gefühlen (...) und Zuschreibung persönlicher Bedeutsamkeit” (Schiefele/Schreyer 1994,
4; Hervorhebung durch den Autor) ist wesentlich, gleich ob es sich dabei um materielle oder
immaterielle Benefits handelt.

 Immaterielle Benefits für Gäste können physiologischer148, psychologischer, sozialer oder
auch spiritueller Art sein (Cherem 1977, 3; Rolston 1991), wobei diese den Teilnehmenden
nicht immer bewusst werden müssen (Driver 1996, 5ff.). Aufbauend auf dem Gedanken der
Benefitorientierung entwickelte Driver (ebd.) sogar ein Managementsystem für öffentlich

                                                 

 148 Hier sind körperliche Erholungseffekte gemeint, was natürlich besonders in Naturgebieten zum Tragen
kommen kann.
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zugängliche Schutzgebiete, das Benefits-Based-Management System, kurz BBM. Wie
bereits Veverka, so steht auch bei Driver die Benefitorientierung im Mittelpunkt der
Betrachtung.

 ”Basically, BBM requires that (...) managers (...) clearly understand why they are (...) doing
what they are (...) doing rather than rely primarily on intuition and personal judgment which
has guided most of their (...) actions in the past” (ebd., 9).

 Field und Wagar (1973, 15) kritisierten bereits Anfang der 70er Jahre, dass die Ange-
botspalette für Touristen in Schutzgebieten der USA oftmals nur die Werte und Interessen
der Gebietsleitung widerspiegeln würden, nicht aber die der Besucher.

 Der didaktisch-pädagogischen Herausstellung von Benefits wird durch den Besucher-
forscher Miles (1987, 161) sogar eine Schlüsselposition eingeräumt. Er vertritt die Auffas-
sung, dass es für Institutionen, die innerhalb von Massenkulturen tätig sind, zunächst
wichtiger ist, ein potentielles Publikum mit attraktiven Angeboten anzusprechen (bzw. „zu
werben”, Anm. d. Autors), als Informationen zu kommunizieren.

 Wie bereits ausgeführt wurde, spielt eine motivierende Ansprache der Gäste eine ent-
scheidende Rolle. Vor diesem Hintergrund sollte informelle (Umwelt-)Bildung in Anleh-
nung an die Diskussion um selbstgesteuertes Lernen durchaus als „Bildungswerbung” im
Sinne von Werbung für die Teilnahme an Bildung verstanden werden (Gnahs et al. 2000).

 5.4 Zielgruppenanalyse

 Bei Zielgruppenanalysen geht es um die Analyse einer Gruppe vor dem Hintergrund eines
bestimmten Ziels. „Die Zielgruppenanalyse soll helfen, Umweltbildungsangebote mit
weniger „Streuverlusten” (...) „maßzuschneidern”” (WWF 1996, 64; s.a. UBA 1996, 52).
Die Existenz eines Ziels wird hier somit vorausgesetzt.

 Die wissenschaftliche Diskussion um Zielgruppenanalysen ist diffus149. Im informellen
Umweltbildungsbereich gibt es diesbezüglich kaum Erfahrungen und das, obwohl bekannt
ist, wie wichtig derartige Untersuchungen im Vorfeld sind (NPS 1983, 8ff.; Screven 1985,
12ff.; Miles 1987, 166f.; Veverka 1994, 52ff.; Jacobs 1995, 23f., UBA 1996, 47f.; WWF
1996, 64ff.). Zielgruppenanalyse wird auch in anderen Bereichen der
Umweltkommunikation als wichtiges Element erachtet, z.B. in der Umweltberatung
(Bachmaier 1997, 101; Schahn 1997, 41). In der Museumspädagogik beanstanden
Weschenfelder und Zacharias fehlende Motivationsanalysen (1992, 78) von Gästen. Der
Besucherforscher Klein (1981 98f.) fasst seine Überlegungen zur Optimierung von
Museumspädagogik wie folgt zusammen:

 

• „Zielgruppenansprache setzt Präzisierung von Zielen voraus.

• Zielgruppenansprache beruht auf Kenntnissen über Zielgruppen.

• Zielgruppenansprache macht Ausstellungen transparenter.

• Zielgruppenansprache diskriminiert nicht, sondern will Zugangsdefizite kompensieren.

                                                 

 149 Laut Schiersmann (1994, 501) entstand der Begriff der Zielgruppe bereits in den siebziger Jahren, doch
hat sich bis heute keine konsensfähige Definition durchsetzen können.
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• Unterschiedliche Bedeutungen von Ausstellungen für verschiedene Bevölkerungskreise
einerseits und didaktisch differenzierte Zugangsweisen andererseits sollten einander
entsprechen.

•  Wenn Ausstellungen Mittel und nicht Selbstzweck sind, müssen sie zu meßbaren
Reaktionen herausfordern.

• Eine personenbezogene Erfolgskontrolle ist methodisch relativ einfach zu vollziehen.

• Wirkungen von Informationstransfers und Beeindruckung durch einzelne Exponate und
das Ausstellungserlebnis insgesamt sind hingegen nur modellhaft in vertiefenden
Studien meßbar.”

 Trotz dieser hinsichtlich Zielgruppenanalyse und Methodik bedeutsamen Hinweise scheinen
Zielgruppenanalysen, Methodenabstimmung oder auch Evaluation150 in den 90er Jahren in
Einrichtungen informeller Umweltbildung immer noch die Ausnahme zu sein. Ein sich in
diesem Zusammenhang stellendes Problem ist die Konzentration von Umweltbildung auf
bestimmte Bevölkerungssegmente.

 Nach den Forschungsergebnissen zahlreicher Experten aus verschiedenen westlichen
Industriestaaten, werden durch Umweltbildung schwerpunktmäßig Mitglieder der gebil-
deten, gehobenen Mittelklasse mit relativ gesichertem Status angesprochen (Hood 1983,
50f.; Parks Canada 1985, 9; Cooper/Smith 1989 (in Wilson 1996, 18); Kozar/Leuthold
1994, 40). Giesel/de Haan/Rode (2000, 22) konstatieren für die außerschulische
Umweltbildung in Deutschland ebenfalls eine „deutliche Überrepräsentierung von Personen
mit hohen Bildungsabschlüssen, häufig auf Universitätsniveau.“ Für die Ausrichtung von
Museumsausstellungen konstatiert der Leiter des Hauses der Geschichte in Bonn, Schäfer
(1997, 91), ähnliche Erfahrungen151. Für Nordamerika haben laut Gigliotti (1990, 10)
verschiedene Studien belegt, dass die Umweltbewegung hauptsächlich eine Angelegenheit
der weißen Mittelklasse ist. Gurian (in Shettel 1988, 100) vertritt sogar die Auffassung, dass
es in vielen Museen bewusst oder unbewusst darum geht, einer weniger gebildeten
Öffentlichkeit die Überlegenheit der Bildungskultur zu demonstrieren. Ähnliche Kritik an
deutschen Museen äußert Fast (1992, 134)152. Kozar und Leuthold (1994, 36ff.) kommen
auf Grund ihrer qualitativen Untersuchung zur außerschulischen Umweltbildung in
Österreich bzgl. Zielgruppenanalysen außerdem zu folgenden Ergebnissen:

 • die außerschulische Umweltbildung in Österreich zeichnet sich aus durch „Geschlechts-
blindheit”

 • die „Organisationen nehmen ihr Klientel in erster Linie als „Träger sozialer Rollen”
wahr” (ebd., 39) - damit sind bspw. Touristen, Tierfreunde, Mieter, Eltern, Konsumenten
etc. gemeint. Diese sogenannten Zielgruppen sind jedoch unspezifisch, da sich in diesen

                                                 

 150 Zielgruppenanalysen werden in der Besucherforschung auch als front-end evaluation, Planungs- oder
Vorab-Evaluation bezeichnet (vgl. Kap. 5.5). Insofern können Zielgruppenanalysen als eine Evaluation mit
bestimmter inhaltlicher Stoßrichtung gesehen werden.

 151 Eine theoretische Erklärung dafür könnte sein, dass die den derzeitigen Umweltbildungsangeboten
innewohnenden intrinsischen Belohnungen möglicherweise am ehesten von dieser sozioökonomischen
Gruppe angenommen werden (Csikszentmihalyi 1985, 204f.).

 152 Eine andere Erklärung für die geringe Teilnahme der sogenannten Arbeiterklasse an Veranstaltungen und
Einrichtungen informeller Bildung sind laut dem Amerikaner More (1998, 23ff.) monetärer Art, die
Eintrittskosten seien oftmals zu hoch.
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Gruppen die verschiedensten Altersgruppen, Lebensstile, Einkommensstufen,
Bildungsgrade etc. wiederfinden. Derartige Abgrenzungen sind daher ähnlich sinnlos
wie die oft genannte Zielgruppe der „breiten Bevölkerung”.

 Die hier vorgestellt Problematik der selektiven Orientierung von Umweltbildung spiegelt
sich auch in der Gestaltung von Texten wieder. So stellt Anderson (1989, 341) fest, dass für
die meisten Texte die „Lebenserfahrung der oberen Mittelklasse” vorausgesetzt wird.

 Diese Ergebnisse zeigen deutlich fehlende oder mangelhafte Zielgruppenanalysen, da
offensichtlich nur bestimmte Ausschnitte der Bevölkerung erreicht werden. Das größte
Problem besteht vermutlich im „Bumerang-Effekt” (Boland 1993, 156). Damit ist gemeint,
dass es u.a. durch eine falsche Zielgruppenansprache oder ein zu hohes Anspruchsniveau
dazu kommen kann, dass die eigentliche, hinter einem Kommunikationsprozess stehende
Aussageabsicht konterkariert wird.

 Was sind nun die Gründe, die für Zielgruppenanalysen sprechen? Im Wesentlichen werden
je nach Fragestellung mehr oder weniger umfangreiche Zielgruppenanalysen benötigt, um
Einrichtungen oder Veranstaltungen zu dokumentieren, zu bewerten oder zu verbessern.
Zielgruppenanalysen sind konstitutive Elemente von Planungsprozessen (Klein 1993;
Shettel 1996, 14). Schwiersch (1998, 26ff.) kommt zu dem Schluss, dass
Zielgruppenanalysen zweigliedrig zu betrachten sind. Zum einen gehe es darum, innerhalb
einer Einrichtung einzugrenzen, welche Zielgruppen potentiell erreicht werden sollen - zum
anderen muss die in Frage kommende Zielgruppe hinsichtlich verschiedener Aspekte
evaluiert werden.

 Worum geht es in Zielgruppenanalysen, d.h. welche Fragestellungen sind von Interesse?
Dazu gibt es keine einheitliche Vorgehensweise, im Grunde dient der gesamte Zweig der
Besucherforschung den sich hier ergebenden Fragen. Die konkreten Fragestellungen richten
sich nach den Besonderheiten des Einzelfalls und werden natürlich auch von äusseren
Rahmenbedingungen beeinflusst. Umfangreiche Studien wie die von Janßen und Reise
(1997) oder die front-end evaluation zur Ausstellung „Verflixte Schönheit” (Klein 1993)
werden sich auch zukünftig aus finanziellen Gründen sicher auf Forschungsvorhaben und
Großprojekte beschränken. Dennoch ist es auch bei kleineren Projekten sinnvoll, im
Planungsvorfeld soviel wie möglich über potentielle Besucher in Erfahrung zu bringen. Für
kleinere Einrichtungen oder solche, bei denen für die notwendigen Erhebungen nicht
genügend finanzielle Mittel vorhanden sind, ist es daher notwendig sich inhaltlich und
methodisch zu beschränken (NPS 1983, 11). Dabei können verschiedenste „Bordmittel”,
wie sie Günter (1997, 9) aufzeigt, zum Einsatz kommen (Tab. 10).

 Hinsichtlich zu erhebender Items für Zielgruppenanalysen werden in der Literatur
unterschiedliche Angaben gemacht, dazu einige Beispiele:

• Interesse am Thema, Vorwissen, Erwartungen, Verhaltensmuster (UBA 1996, 56ff.)

• Besucherstruktur (Herkunft, zeitliche Verteilung, Vorstellungen, Verhalten etc.), -
erwartungen, -verhalten (Janßen/Reise 1997)
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•  Publikumsverhalten (zeitliche Verteilung, Besucherstruktur), Besucherzahlen,
Zielgruppen, Marketing153, Bedeutung der geographischen Lage des Museums für die
Besucher, Museumsgaststätte154 (Jacobs 1995, 23ff.)

• Wünsche, Motive, Lernfähigkeiten (Braun 1990, 120)

•  Motive/Bedürfnisse, Kenntnisse/Interessen, Einstellungen/Erwartungen, Strategische
Bedeutung155, Gruppenstruktur (WWF 1996, 64ff.)

• Demographische Daten, Motive (Veverka 1994, 52ff.)

•  Einstellungen, subjektive Normen, Kontrollüberzeugungen (wenn von der Theorie des
geplanten Verhaltens ausgegangen wird, s. Kap. 5.2.2)

 Ansätze für eine begründete Item-Festlegung hinsichtlich Zielgruppenanalysen sind nicht zu
finden.

 

 Besucherbuch  Pinnwand, „Meinungsrolle”, Litfasssäule

 Meckerkasten/Kummerkasten  Ansprechpartner für Fragen / Beschwerden

 aktive Ansprache  Einzelgespräche der Leitung und der
Mitarbeiter

 Meinungskarten (allgemein,
objektbezogen)

 Fragenkärtchen (Fragen an Exponate)

 Coupon auf Informationsbroschüren,
Eintrittskarte o.ä. (Antwortabschnitt zum
Abgeben, Einwerfen, Rücksenden)

 Kontakt mit Multiplikatoren
(Busunternehmer, Gruppenleiter, Lehrer,
Reisebüros, Taxifahrer, Verkehrsvereine,
Hoteliers, Vereinsvorsitzende)

 Regelmäßige Besucherforen
(Fokusgruppen)

 Presseaktion (Leserforum, Frage d. Woche
etc.)

 Polaroid-Durchgang  Kassenauswertung

 Tabelle 10: „Bordmittel” der Besucherforschung (Günter 1997, 9; erweitert).

 Die sicherlich wichtigen harten demographischen Daten beschränken sich nicht auf
Erhebungen zu Alter156, Geschlecht, Einzugsbereich157, Beruf, Gruppenstruktur etc. Von
besonderem Interesse sind hierbei auch die Verteilung der Besuchsintensitäten über den
Tag, die Woche und das Jahr. Die Erhebung dieser Daten ist, verglichen mit der Erhebung

                                                 

 153 Jacobs meint hier die Erstellung einer Attraktivitätsanalyse (1995, 40).

 154 Etwas unmotiviert führt Jacobs als Unterpunkt der Zielgruppenanalyse „Museumsgaststätte” auf, um im
folgenden auf die attraktivitätsfördernde Wirkung einer solchen Einrichtung einzugehen. M.E. ließe sich
dieser Punkt bestens unter den Punkt Marketing/Attraktivitätsanalyse subsummieren.

 155 Damit ist gemeint, ob es sich bei den Zielgruppen um wichtige Gruppen wie Multiplikatoren oder Gäste
mit besonderem politischem Einfluss handelt.

 156 Ein gutes Beispiel für die wenig standardisierte Vorgehensweise bei der Definition von Altersstufen
findet sich in einer Studie zur Wirkung von Auslandsreisen bei Jugendlichen (Orlovius-Wessely 1997, 21ff.).
Basierend auf einer umfangreichen Recherche werden nicht weniger als acht verschiedene
Alterseingrenzungen vorgestellt, die durch unterschiedliche Forschungseinrichtungen vorgenommen wurden.
Die Gesamtspanne der Altersangaben reicht dabei von 12 Jahren (Untergrenze) bis zu 29 Jahren
(Obergrenze).

 157 Zur Differenzierung des Einzugsbereiches bzw. Vorfeldes siehe vor allem DWIF (1992, 12).
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der weichen, psychographischen Daten wie Einstellungen, Motive, Vorwissen etc. relativ
einfach zu handhaben (Beobachtung, Ankreuzfragebögen, Nummernschilder notieren,
Gespräche mit Besuchern, Befragung von Touristikern in der Region etc.). Vor allem zur
Erfassung harter Daten ist im Auftrag der Föderation der Natur- und Nationalparke
Europas/Sektion Deutschland (FÖNAD) ein Handbuch158 herausgegeben worden.

 In der Regel sind Teilnehmerstrukturen in der informellen Umweltbildung verhältnismäßig
heterogen, woraus sich auch ableiten lässt, dass es den typischen Besucher nicht gibt (u.a.
Miles 1987, 167; UBA 1996, 48f.; WWF 1996, 69; NLVA 1992, 196).

 Hier zeigt sich ein weiterer wichtiger Unterschied zur formellen Umweltbildung. In Schulen
ist die Gruppenstruktur vergleichsweise homogen, außerdem sind persönliche Kenntnisse
über einzelne Schüler vorhanden.

 Wie in Kap. 5.3 gezeigt wurde, bestehen Parallelen zwischen informeller Umweltbildung
und Konsumforschung. In beiden Fällen geht es um potentielle Zielgruppen, Marketing-
strategien, Produktplazierung etc. Die Heterogenität der Gäste von Einrichtungen oder
Veranstaltungen informeller Umweltbildung lässt sich durch konsequente Zielgruppen-
analysen in gewissem Umfang abfedern159. Dabei spielt Zielgruppenanalyse im Rahmen von
Besucherforschung eine wichtige Rolle,

 „weil eine erfolgreiche Wissensvermittlung vom Anknüpfen an Erfahrungen der Besucher und
Kenntnissen von deren Lebenswelt abhängig ist. Besonders wichtig ist das Studium der falschen
Vorstellungen und Mißverständnisse, die ein Besucher zur Thematik einer Ausstellung hat, da sie,
solange sie nicht beseitigt sind, die Kommunikation behindern können.” (Miles 1985 zit. in UBA
1996, 58).

 Die bisherigen Ergebnisse der Besucherforschung zeigen Gemeinsamkeiten bzgl. des
Verhaltens in Einrichtungen informeller Umweltbildung. Miles verwendet den Begriff der
Lebenswelt, womit gemeint ist, das Gäste in ihrer Lebenswelt respektive auf ihrem Niveau
abzuholen sind. Ganz praktisch bedeutet das, dass gruppenspezifische Besonderheiten (z.B.
typische Sprachmuster, s. Noschka-Roos 1997, 42f.) für einen fruchtbaren Vermitt-
lungsprozess genutzt werden sollten. In der Praxis lassen sich natürlich nie alle Gäste-
gruppen im Vorfeld differenziert analysieren, sei es aus zeitlichen, finanziellen, räumlichen
oder sozialen Gründen. Vor allem bei den weichen Daten lassen sich laut WWF (1996, 65)
in diesen Fällen

 „nur alters- und lebensumfeldentsprechend allgemeine Aussagen treffen. Insbesondere unter diesen
Voraussetzungen ist es erforderlich, die Zielgruppenanalyse während der Veranstaltung
weiterzuführen und die Erkenntnisse direkt in die Methodik der Veranstaltung einfließen zu lassen.
Dies erfordert vom Umweltpädagogen eine enorm hohe Aufmerksamkeit, Sensibilität für die Signale
der Teilnehmer und eine besondere Flexibilität.” (Hervorhebung im Original)

                                                 

 158 Titel: "Entwicklung standardisierter Methoden zur Analyse der Besucher von Großschutzgebieten sowie
zur Bewertung der Akzeptanz und der wirtschaftlichen Bedeutung der Schutzgebiete für die
Schutzgebietsregion" (GWMC 1996). Es ist zu hoffen, dass derartige Instrumente ähnlich den sozial-
wissenschaftlichen Studien in den USA zukünftig weiterentwickelt und verbreitet werden, um endlich auch
im informellen Bildungsbereich gezielter vorgehen zu können. Leider beschränkt sich die genannte Arbeit
der GWMC im wesentlichen darauf, Argumentationshilfen hinsichtlich Akzeptanz und wirtschaftlicher
Bedeutung der Gebiete zu erarbeiten. Weiche Daten, die im Rahmen der Planung von
Bildungsveranstaltungen benötigt werden, sind kaum berücksichtigt worden.

 159 Im anglo-amerikanischen Raum wird dafür hinsichtlich der Methodenplanung (Kap. 5.5.4) der Begriff
des pacing verwandt (u.a. Veverka 1994, 62ff.).
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 Methodisch empfiehlt der WWF (ebd., 66) aus Fragen, Bemerkungen und körper-
sprachlichen Signalen der Teilnehmenden auf Motive, Kenntnisse etc. zu schließen, um
diese dahingehend zu nutzen, eine gruppenadäquate Rückmeldung geben zu können (s.a.
Müller-Schwarz/Weyer 1991, 26). In solchen Situationen lässt sich möglicherweise auch ein
intensiver, alltagsbezogener Reflexionsprozess initiieren und fördern. Durch die im
wahrsten Sinne des Wortes Kurzweiligkeit informeller Bildungsveranstaltungen sind dafür
notwendige Kommunikationsprozesse m.E. aber kaum länger als ein paar Minuten aufrecht
zu halten. Hier muss wieder versucht werden, anschlusskommunikatorische Instrumente
(Kap. 4.2.3) zum Einsatz zu bringen.

 Welchen praktischen Nutzen haben Zielgruppenanalysen? In Abhängigkeit von der zu
untersuchenden Fragestellung160 lassen die gewonnenen Daten verschiedene Rückschlüsse
zu:

 • Alltagsbezug: Es können zielgruppenspezifische Bildungsangebote entwickelt werden.

 • Besucherlenkung: Für die gezielte Konzipierung von Bildungsarbeit in Bezug auf
Schäden und andere Probleme, die im Schutzgebiet durch Gäste verursacht wurden, sind
entsprechende Daten notwendig.

 • Marketingeinsatz: Es lassen sich Vorfeldabgrenzungen vornehmen, was interessant ist
hinsichtlich gezielter Werbung aber auch bzgl. der Einbeziehung räumlich-lebens-
weltlicher Aspekte.

 • Wirtschaftlichkeit: Durch Zielgruppenanalysen kann außerdem auf Akzeptanz und
wirtschaftliche Bedeutung eines Gebietes geschlossen werden.

 5.5 Methodik
 Der wichtigste Aspekt bei der Diskussion um Methodenauswahl der informellen Um-
weltbildung ist, dass die Methode sich im Wesentlichen nach Ziel und Zielgruppe zu richten
hat und nicht umgekehrt161. Gerade letzteres ist ein m.E. häufig zu beobachtendes Defizit in
vielen Einrichtungen. Wieder kommen finanzielle und personelle Rahmenbedingungen
hinzu, wodurch sich eine derartige Methodenvielfalt ergibt, dass es nicht realisierbar ist,
diese umfassend darzustellen162. Dementsprechend gibt es nur wenige Ansätze für eine
allgemeinere Bewertung einzelner Methoden (NPS o.J.; CEI o.J.; Loosehill Hall o.J.). Mit
der Differenzierung verschiedener Methoden haben sich vor allem Aldridge (1975) und
Pennyfather (1975) beschäftigt. Aldridge stellt in diesem Zusammenhang erste Leitlinien
vor, anhand derer seiner Ansicht nach Methoden reflektiert werden sollten (Tab. 12).
Daneben listet Aldridge Rahmenbedingungen auf, die möglicherweise einschränkende
Auswirkungen auf die Methodenauswahl haben können.

                                                 

 160 Da eine Zielgruppenanalyse immer nur Mittel zum Zweck sein sollte, ist ihre methodische Ausgestaltung
grundsätzlich abhängig von der betrachteten Untersuchungsfrage (s.a. Jacobs 1995, 34).

 161 Zur Interdependenz planerischer Strukturelemente in der informellen Umweltbildung s. Kap. 5.1.

 162 Vorherrschend im Nationalparkbereich sind allerdings oftmals politisch ungünstige Rahmenbedingungen,
die dann über eine als problematisch zu bezeichnende Planung entsprechend ungünstige
Startvoraussetzungen haben. Dazu zählen insbesondere politisch prestigeträchtige (teure) Einrichtungen wie
Nationalparkzentren, deren Standort sich i.d.R. nicht auf Grund von pädagogischen oder vielleicht
betriebswirtschaftlichen Gegebenheiten, sondern vielmehr politisch entscheidet (Mussnig 1998, 30).
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 Die gezielte Auswahl von Methoden in Großschutzgebieten ist deshalb von besonderer
Bedeutung, weil davon ausgegangen werden kann, dass Gäste nicht primär aus Interesse am
Gegenstand (lernen bestimmter Sachverhalte), sondern, typisch für den Freizeitbereich, aus
Interesse an den möglichen Aktivitäten ein Schutzgebiet besuchen (z.B. wandern, soziale
Interaktion) (Schiefele/Köller 1998, 193). Dementsprechend soll nach Schiefele/Schreyer
(1994, 2) hier in gegenstands- und tätigkeitszentrierte intrinsische Motivation unterschieden
werden.
 
 Impact  The overall and degree of stimulation provided by the medium

 Flexibility  How far the medium is adaptable to changes of emphasis, design, or layout (e.g. to make it
possible to cater for a range of interest of visitors, or for those of varying ages).

 Encourage-ment of
participation

 The extent to which the medium enables the visitor to become actively involved in some way,
or encourages him to do so.

 Provocation  How far curiosity is aroused, and how far the visitor is provoked to discover more for himself.

 Relationship to
visitor pace

 How far it is possible to cope with visitors of varying comprehension or physical pace and
capability.

 Use by groups  The extent to which the medium is suitable for simultaneous use by large groups of visitors.

 Visitor safety  How far the visitor is protected from exposure to any significant risk.

 Link with
surroundings

 How far the visitor is encouraged to explore his immediate surroundings -- e.g. to seek out, in
the locality, actual examples of objects which are described in a visitor centre.

 Relationship to
adjacent media

 The degree to which the medium may intrude, or require to be isolated from other media (e.g.
rear-projectes slides with sound commentary could interfere with the visitor’s concentration on
an adjacent display board).

 Minimum visitor
effort

 The degree of effort required; it should not be implied that a visitor should be able to see and
hear everything without exerting some effort, but until his attention has been captured, the
visitor will be more likely to respond favourably if the effort required is kept to a minimum.

 Simplicity  The ease of installing or introducing the medium without excessive preliminary research or
design.

 Appearance  The degree of visual intrusion caused by the medium.

 Effect on resource  The extent to which the medium may cause damage to the habitat, e.g. by erosion of
surfaces, noise, or other effect on wildlife.

 Durability  How resistant the medium is likely to be to normal weathering or normal wear and tear.

 Resistance to
vandalism

 The degree to which the medium is vulnerable to willful damage.

 Reliability  How far the medium is prone to failure or breakdown.

 Cost  Relative indication of low capital and operating cost.

 Expendability  The ease of maintenance, repair or replacement.

 Tabelle 11: Leitlinien zur methodischen Reflexion informeller Umweltbildung (Aldridge 1975, 16f.).

 Pennyfather (1975) behandelt hingegen die konkrete Methodenebene. Dabei werden eine
Vielzahl von Methoden nach subjektiven Kriterien (Tab. 13) bewertet163 und mit Hilfe von
Beispielen illustriert. Neben den genannten Beschränkungen, denen eine solche Arbeit
unterliegt, sind viele Angaben aus entwicklungstechnischen Gründen heute auch bereits
überholt. Der Wert liegt dennoch darin, dass hier der Versuch unternommen wurde, das

                                                 

 163 Aldridge (1975, 16) und Pennyfather (1975, 10f.) weisen ausdrücklich auf die eingeschränkte
Verallgemeinerungsfähigkeit ihrer Daten hin (kein Anspruch auf Vollständigkeit, subjektive Bewertung und
Auswahl der Bewertungskriterien).
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Thema Methodik informeller Umweltbildung aufzufächern und in seiner Vielgestaltigkeit
darzustellen.

 be capable of communicating the message better than other media

 be compatible with other media in the context of its location and not weight the presentation of the
whole unintentionally (it is not possible to avoid competition between adjacent media but certain types of
competition can be minimized, e.g. in sound applification)

 aid the overall presentation of the message and the visitor’s comprehension (but allowance should be
made for objects which have great aesthetic appeal and help to create mood; what we are seeking to avoid
here is the medium which adds nothing of intrinsic value to the presentation and is purely an attention-
getting gimmick)

 be capable of conveying the message at an appropriate level or pace for the avarage visitor

 be designed for the highest standard possible and be aesthetically pleasing. In every interpretative plan
some media should be selected, for at least one point in the indoor display or for use in the field, which can:

 establish initial rapport with the visitor or create a mood in which the visitor will be receptive and will feel
some degrees of involvement

 answer questions. In addition to this basic selection criterias there is a general feeling among many
interpreters that some medium should be provided which will:

 enable the visitor to participate in some way, though this is more important for young children than with
adults. Participation is usually taken to mean being encouraged to use senses additional to those of sight
and hearing, e.g. by touching exhibits, making models work, smelling flowers, tasting rock salt. It does not
apply to using these senses for their own sake, but to activities which can only truly be appreciated by the
touch, smell or taste.

 Tabelle 12: Kriterien zur Bewertung von Methoden (Pennyfather 1975, 11).

 Vor diesem Hintergrund wird deutlich, warum weniger von „Ausstellung” als Methode
gesprochen werden kann, da „Ausstellung” eher einen Überbegriff darstellt. Ausstellungen
sind in diesem Sinne „Supermedien”, die erst durch Kombination von verschiedenen
Methoden zum Leben erweckt werden (Originalexponate, Videos, Texte, Fotos, interaktive
Medien etc.). Nur selten finden sich Hinweise darauf, dass es sinnvoll sein könnte, Mittel
und Zweck abzuwägen, wenn es um die Erstellung einer Ausstellung geht (ANU
Brandenburg 1996, 103). Gerade methodische Fragen werden in Planungsprozessen oft
nicht ausreichend abgewägt164. Für Großbritannien konstatiert Taylor (1996, 5), dass es bei
der Entscheidung für die Einrichtung eines Besucherzentrums oftmals weniger um die
Belange der potentiellen Gäste gehen würde, vielmehr gäben lokalpolitische Überlegungen
oft den Ausschlag für ein Zentrum165.

 Da eine Kategorisierung von Methoden aus eingangs genannten Gründen wenig sinnvoll
erscheint, beschränke ich mich darauf, didaktische Postulate verschiedener Autoren für
situationsbezogen zu entwickelnde Methoden darzustellen. Aus der Vielfalt bestehender
Ansätze werden im folgenden die bekannten „Principles of Interpretation” aufgegriffen
(Tilden 1977). Verwiesen sei außerdem auf die auf „guter Praxis” beruhenden Lern-
prinzipien von Lewis (1980, Anhang 15, S. 186). Eine ähnliche Zusammenstellung, die sich
                                                 

 164 Der Lerntheoretiker Csikszentmihalyi (1985, 234) geht für den formellen Bildungsbereich davon aus, dass sich die
Leistungen von Schülerinnen und Schülern stark steigern lassen müssten, wenn von Seiten der Lehrerschaft als erstes
darüber nachgedacht würde, wie das Lernen erfreulicher gemacht werden könnte. Statt des Wie werde hauptsächlich
über das Was nachgedacht.

 165 Auch bei der Entscheidung für Nationalparkzentren in Deutschland und bspw. damit
zusammenhängenden Standortfragen stehen methodisch-didaktische und betriebswirtschaftliche Aspekte
m.E. oftmals hinten an.
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in der UBA Studie findet, wird im Vergleich zu Lewis allerdings ausführlich begründet
(UBA 1996, Anhang 16, S. 188).

 Daran anschließend werden die vesterschen Lernbiologieregeln vorgestellt (Vester 1994,
141ff.). Bei näherer Betrachtung ergeben sich interessante Anknüpfungspunkte zwischen
diesen Lernregeln und Merkmalen informeller Umweltbildung. Die Regeln werden daher im
Kontext der für informelle Umweltbildung charakteristischen Planungsschritte sowie der
hier vorgestellten didaktischen Postulate betrachtet.

 Abschließend werden drei Begriffe vorgestellt, denen m.E. im methodischen Planungs-
kontext eine zentrale Rolle zukommt bzw. die in diesem Zusammenhang oft diskutiert
werden (Pacing, Methodenpluralität, Edutainment).

 5.5.1 Didaktische Postulate

 Eine beurteilende Hierarchisierung der verschiedenen Postulate wird an dieser Stelle nicht
vorgenommen, vor allem, da diese Ansätze zumeist auf Erfahrungen aus „guter Praxis”
beruhen, also alltagstheoretischer Natur sind.

 Ein Beispiel dafür liefert Lewis (1980, 27f.), der im Zusammenhang mit seiner Auflistung
der „Learning Concepts” ganz offen schreibt, dass es sich dabei um grundlegende
Annahmen handeln würde, die gemeinhin in bezug auf Lernen akzeptiert wären. Daneben
unterscheidet er zwar formell in die von ihm postulierten „Learning Concepts” und
„Learning Principles” (Anhang 15, S. 186), auf Nachfrage (mdl. Mitteilung 08.02.1996),
bzw. in seiner Publikation, liefert er jedoch keine Begründung für diese Unterscheidung, die
sich m.E. auch nicht per se erschließt.

 Ein weiteres Beispiel für diese alltagstheoretische, wenn auch pragmatische Vorgehens-
weise liefert Tilden. Maaßen merkt hinsichtlich der weiter unten vorgestellten Prinzipien
von Tilden (1977, 11ff.) an, dass diese im Lichte der damaligen Zeit (Erstauflage 1957)
gesehen werden müssten. Tildens

 ”Argumente und Beispiele sagen auch viel über den damaligen Zeitgeist in den Vereinigten Staaten
aus, der ungebrochener, „positiver” und der Tradition verbunden, kurz wertkonservativ war und
wahrscheinlich deswegen Aussagen machen konnte, die man heute nur mit vielen Absicherungen
entläßt.” (Maaßen 1994, 102).

 Dennoch hält Maaßen Tildens Werk gerade für die Umweltbildungspraxis für wichtig (ebd.,
107).

 Die fehlende theoretische Fundierung der hier vorgestellten Postulate bedeutet also nicht,
dass es nicht wertvoll wäre, sich mit diesen Ansätzen zu beschäftigen. Sie bilden im
Vergleich zu den in dieser Arbeit vorgestellten Planungsabläufen jedoch eher die
„Software” als die „Hardware”. Mit „Hardware” sind die in dieser Arbeit behandelten
Strukturelemente des Planungsprozesses gemeint, die sich relativ klar abgrenzen lassen. Der
Bereich der Methodenumsetzung als der „Software” hingegen ist bislang weniger auf
theoretischem Niveau bearbeitet worden. Eine konsequente Planung informeller
Umweltbildung allein anhand der Prinzipien von Tilden wäre m.E. schwierig. Dennoch ist
es für die Praxis hilfreich, sich mit den hier vorgestellten Überlegungen verschiedener
Autoren zu beschäftigen und diese als Spiegel für praktische Aktivitäten zu benutzen.
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 Im übrigen finden sich eine Reihe dieser Ansätze auch in den Dimensionsmerkmalen
informeller Umweltbildung wieder, da sich diese z.B. mit den Verhaltensweisen von
Gästen, den Konsequenzen für die Lernenden oder auch mit deren Motivation beschäftigen.

 5.5.2 Tildens Principles of Interpretation

 Die sechs „Principles of Interpretation” von Tilden (1977, 11ff.) bildeten im anglo-ameri-
kanischen Raum lange die Diskussionsgrundlage für „Interpretation”. Daher wird hier auf
die methodisch relevanten Prinzipien näher eingegangen:

 ”Any Interpretation that does not somehow relate what is being displayed or described to something
within the personality or experience of the visitor will be sterile” (Tilden 1977, 11ff.).

 Mit diesem Prinzip stellt Tilden die Notwendigkeit des Alltagsbezugs fest, der für ein
lebendiges Verständnis auf Seiten der Gäste von fundamentaler Bedeutung ist. Dieses
Verständnis wird durch eine Reihe anderer Untersuchungen und Autorenaussagen
unterstützt.

 Laut Ausubel (1968 in Langer/Schulz v. Thun/Tausch 1990, 29) muss auf einem vor-
handenen Kenntnissystem aufgebaut werden, damit etwas gelernt werden kann. Ausubel
spricht dabei von der notwendigerweise vorhandenen „kognitiven Struktur”, womit er
ähnlich wie Vester (1994, 141ff.) zu der Auffassung gelangt, das neues Wissen vom
vorhandenen Wissenssystem „subsumiert” wird. Vester (ebd.) hebt in diesem Zusammen-
hang in den von ihm entwickelten Lernbiologieregeln mehrfach auf die Bedeutung von
Assoziationsmöglichkeiten im Lernprozeß ab (Lernbiologieregeln 7,8,10 und 11; Kap.
5.5.3).

 Diese Lernregel findet sich auch in der Studie des UBA. Dort wird gefordert „Konkretes
statt Abstraktes” zu vermitteln und „eine Beziehung zum Besucher herstellen” (UBA 1996,
91ff.). In den Ausführungen zu beiden Postulaten wird ausführlich auf die Bedeutung des
Alltagsbezugs für die Gäste von Einrichtungen und Veranstaltungen informeller Umwelt-
bildung eingegangen. In ihrer aktuellen Veröffentlichung zu „Interpretation” fordern Beck
und Cable (1998, 17f.) ebenfalls, Bezüge zum Alltag der Gäste zu ermöglichen. Die
Autoren beziehen sich dabei auf die Theorie der Kognitiven Karten und Ergebnisse der
Gehinforschung (external-internal shift). Der Besucherforscher Lightner (1998, 11f.) nennt
im Rahmen seines Aufmerksamkeitsmodells für Museumsausstellungen vier
Anknüpfungspunkte für die Herstellung von Alltagsbezügen:

• dauerhafte, persönliche Interessen

• Neugier

• Verbindungen zur persönlichen Geschichte

• Gruppeneinflüsse

 Deutliche Parallelen zeigen sich auch beim Vergleich mit Besucherforschungsergebnissen
Lightners (1998, 10ff.) sowie Salmis´ (1993, 173) und Lewis´ (1980, 27f.) didaktischen
Überlegungen. In Bezug auf das hier diskutierte Prinzip von Tilden zeigt sich bei Lewis die
Forderung nach Alltagsbezug in den Learning concepts „We all bring our pasts to the
present” und „Meanings are in people, not words”. Das letzte Postulat geht vermutlich auf
Brelo (1970, zit. in Boland 1993, 13) zurück und meint, dass die Bedeutungen, die ein
Mensch einer Sache zumißt, auf einen individuellen Erfahrungshorizont zurückzuführen
sind. Auch Siebert (1996b, 91) konstatiert, das Informationen erst zu Wissen werden, wenn
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ihnen vom Subjekt auf Grund lebensgeschichtlicher Erfahrungen eine Bedeutung verliehen
wird. Siebert argumentiert weiter, dass aus konstruktivistischer Sicht diese
Erfahrungshorizonte nicht verallgemeinerbar sind (Selbstreferentialität). Doch da unsere
konstruierten Auffassungen von der Welt auch sozial bedingt sind (Synreferentialität), gibt
es hier Überschneidungen mit den Erfahrungsbereichen Dritter. An dieser Schnittstelle
können „mit Hilfe von Beispielen, Vergleichen und Fallgeschichten aus dem
Erfahrungskontext” der Teilnehmenden Inhalte illustriert werden und damit „handlungs-
leitende Bedeutung” gewinnen (Schüßler/Bauerdick 1997, 52). Mit Bezug auf Museums-
besucher konstatiert Webb (1997, 277), dass die persönliche Relevanz eines Sachverhaltes
entscheidend dafür ist, wie intensiv wir uns damit beschäftigen.

 ”Information, as such, is not Interpretation. Interpretation is revelation based upon information. But
they are entirely different things. However, all interpretation includes information.” (Tilden 1977, 18ff.)

 Hier stellt Tilden ganz explizit die Frage nach der Motivation des Gastes bzw. Teilnehmers.
Es geht um die Bedeutung, die ein zu vermittelnder Inhalt im Leben der Zielgruppe hat und
die durch „Interpretation” enthüllt (reveal) wird. Natürlich gibt es hier Überschneidungen
zum ersten Prinzip, denn Bedeutung hat am ehesten etwas, das eine inhaltliche Nähe zum
Erfahrungsschatz des Gastes aufweist. Dabei werden immer auch Informationen transpor-
tiert, diese stehen aber nicht im Vordergrund. Tilden bezeichnet Information in diesem
Kontext als „Rohstoff”, der durch „Interpretation” zu einem „Produkt” aufgearbeitet wird
(ebd.).

 ”The chief aim of Interpretation is not instruction, but provocation.” (Tilden 1977, 32)

 Hier zitiert Tilden (ebd., 33) Ansel F. Hall, den Chief Naturalist166 des National Park
Service, der sich im Jahre 1928 an die Bildungsbeauftragten der Parks wandte: „(...) the
visitor (...) must be stimulated first to want to discover things for himself, and second, to see

and understand the things at which he looks” (Hervorhebungen im Original).

 Wie im vorherigen Prinzip, so steht auch hier der Gedanke der Motivation im Mittelpunkt
von Tildens Überlegungen. Die für uns hier möglicherweise etwas befremdlich wirkende
Wortwahl der „provocation” ist laut Maaßen (1994, 106) in direktem Kontext mit dem
Begriff der Motivation zu verstehen, da die Wurzel von Provokation auf das lateinische
„provocare” im Sinne von „heraus-, hervorrufen” zurückgeht. Provokation ist in diesem
Zusammenhang nicht negativ im Sinne von bspw. verärgern oder herausfordern zu
verstehen. Vielmehr geht es nicht zuletzt durch die Herstellung von Alltagsbezügen um die
Verknüpfung von intrinsischen Interessen mit Neuem.

 ”Interpretation should aim to present a whole rather than a part, and must address itself to the whole
man rather than any phase.” (Tilden 1977, 40)

 In diesem Prinzip vereinigt Tilden zwei Aussagen. Die Notwendigkeit einer ganzheitlichen

Ansprache bezüglich der Inhalte167 und bezüglich der Gäste168.

 Hinsichtlich der Inhalte sind Ähnlichkeiten mit dem Prinzip „Interpretation is revelation
based upon information” zu beobachten. Gleichwohl spricht Tilden hier in einer Reihe von

                                                 

 166 Die Bezeichnung "Interpreter" begann sich erst in den 30er Jahren durchzusetzen (vgl. Kap. 3.3).

 167 „Interpretation should present a whole rather than a part”.

 168 „Interpretation (...) must address itself to the whole man rather than any phase”.
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Analogien noch stärker die philosophische Bedeutung an, die Inhalte bekommen können, so
z.B. wenn er von dem Bürgerkriegsschauplatz Vicksburg schreibt (ebd., 42f.). Statt hier
bspw. die verschiedenen militärischen Strategien herauszuarbeiten, könnte, laut Tilden, die
philosophische Bedeutung dessen verdeutlicht werden, dass dies ein Bruderkrieg war. Diese
inhaltliche Betonung der zeitlosen Bedeutung eines Sachverhaltes steht hier klar im
Vordergrund und ist vergleichbar mit dem in Kap. 4.9.1 diskutierten Prozesswissen.

 Vielleicht noch anschaulicher auf den Punkt gebracht wird Tildens Forderung in einem Zitat
von Aristoteles (zit. in Van Matre 1990, 20). Dort heißt es: „Poetry is something more
philosophic and of graver importance than history, since its statements are of the nature of
universals, whereas those of history are singulars.”

 In Bezug auf die Gäste spricht Tilden im zweiten Teil dieses Prinzips von der
Notwendigkeit einer ganzheitlichen Ansprache der Teilnehmenden. Verständnis im Sinne
von kognitivem Wissenszuwachs ist nur ein Teil des Menschen. Affektive Inhalte spielen
daher eine mindestens ebenso bedeutsame Rolle (vgl. Kap. 4.9.2).

 ”Interpretation addressed to children (say, up to the age of twelve) should not be a dilution of the
presentation to adults, but should follow a fundamentally different approach. To be at its best it will
require a seperate program.” (Tilden 1977, 47)

 Tilden fordert eine fundamental unterschiedliche Vorgehensweise bei Aktivitäten, die sich
an Kinder (bis etwa 12 Jahre) richten. Dieser wieder durch eine Reihe von eigenen
Erlebnissen „belegten” Forderung fehlt m.E. die nötige theoretische Trennschärfe, sie ist
nach heutigem Erkenntnisstand nicht mehr haltbar. Erstens räumt Tilden ein (ebd., 54)
keinerlei Hintergrund in Kinderpsychologie zu haben, was sicherlich bei einer solchen
Behauptung angebracht wäre. Außerdem führt er als Indizien für seine These eine Reihe
von didaktischen Gründen ins Feld, die heutzutage als wichtig gelten, nicht nur bei
Präsentationen für Kinder, sondern auch bei solchen für Erwachsene, z.B.:

 • Tilden behauptet, dass Fremdwörter (ecology, sociology, „any word ending in „ology””
(ebd., 48)) von Kindern schlecht aufgenommen bzw. verstanden werden können.

 Diese These ist auch heute sicher unstrittig, sie lässt sich aber insbesondere in der
informellen Umweltbildung auf alle Entwicklungsstufen ausweiten. Die Notwendigkeit
der Vermeidung von Fremdwörtern ist in Bildungs- und Öffentlichkeitsarbeit allgemein
bekannt.

 • Tilden hält die Verwendung von Superlativen (biggest blizzard, biggest egg etc. (ebd.,
49)) für besonders attraktiv bzw. interessant für Kinder.

 Wie bereits bei den Fremdwörtern kann eingeschränkt werden, dass diese didaktische
Forderung für Erwachsene ebenso gilt, was Tilden im übrigen selber einräumt (ebd.,
49f.).

 • Tilden erachtet bei Kindern die Einbeziehung mehrerer Sinne und nicht nur der Seh- und
Hörsinne für besonders wirksam (ebd., 50).

 Dies ist zwar eine wichtige Erkenntnis, wurde im Zuge der Entwicklung von
Umweltbildung in den letzten knapp 30 Jahren jedoch auch für Erwachsene als relevant
erkannt. So finden sich bspw. bei Lewis zahlreiche Postulate, die in diese Richtung
weisen (1, 2, 7, 10, 16). Ausführlicher geht auch die UBA Studie im Kapitel „Alle Sinne
und Bewusstseinskomponenten ansprechen” (1996, 109) auf dieses Thema ein.
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 Umweltzentren bieten außerdem bereits Umweltbildungsaktivitäten für Großeltern bzw.
einen Elternteil mit Kindern an.

 Dieses letzte von Tildens Prinzipien kann somit zumindest als problematisch angesehen
werden.

 5.5.3 Vesters Lernbiologieregeln als didaktische Postulate

 Im folgenden wird der Versuch unternommen, Parallelen der Lernbiologieregeln von Vester
(Anhang 17, S. 189) zu Merkmalen informeller Umweltbildung aufzuzeigen (Tab. 13).
 
 Lernbiologieregeln  Bezug zu informeller Umweltbildung

• Lernziele kennen  Eine klare Definition von Zielen ist in der informellen Umweltbildung unabdingbar
(s. Kap. 4.1).

• Sinnvolles
Curriculum

 Vester weist darauf hin, dass „Lernstoff, dessen Nutzanwendung weder aus seiner Beziehung
zur Wirklichkeit noch aus vorhergehenden Lerninhalten einsehbar ist, (...) schlecht im
Gedächtnis verankert” wird (Vester 1994, 141). Auch in der informellen Umweltbildung ist es
notwendig, den Sinn von Inhalten herauszuarbeiten (Benefitorientierung).

 Daneben geht es außerdem um die sinnvolle Strukturierung eines Themas, was als
Organisationselement auch in informeller Umweltbildung wichtig ist (u.a. Kap. 5.1).

• Neugierde
kompensiert
„Fremdeln”

 Für die Begegnung mit fremden Stoff (daher „fremdeln”) ist „Neugier, Faszination und
Erwartung” (ebd.) Grundvoraussetzung. Diese Forderung findet sich bei den
Dimensionsmerkmalen informeller Umweltbildung an verschiedenen Stellen wieder. So muss
informelle Umweltbildung unte rhaltsam und motivierend sein, um den Gast, der freiwillig
anwesend ist, überhaupt zu erreichen (Tab. 1).

• Neues alt
verpacken

• Erklärung vor
Begriff

• Zusätzliche
Assoziationen

• Viele
Eingangskanäle

• Verknüpfung mit
der Realität

 In all diesen Regeln geht vor allem um die Bedeutung von Assoziationen, die ein Inhalt
hervorrufen sollte, um leichter aufgenommen werden zu können.

 Regel 10 (Viele Eingangskanäle) unterstreicht außerdem die angesprochene Förderung des
Lernprozesses durch die Einbeziehung möglichst vieler Sinne (Kap. 5.5.5).

• Skelett vor Detail

 

 Die Kenntnis um größere Zusammenhänge ist in informeller Umweltbildung ebenso
Voraussetzung für die Einordnung von Detailwissen (Kap. 4.9.1). Daher ist die Schaffung
eines, wie Vester es formuliert, „empfangsbereiten Netzes” (ebd., 142) wichtig.

• Interferenz
vermeiden

• Wiederholung
neuer
Informationen

 

 Da, wie ebenfalls mehrfach ausgeführt, die Aufnahmek apazität bzw. -willigkeit von freiwilligen
Besuchern gering ist, ist es notwendig, ein zuviel an Informationen, wodurch Interferenzen
entstehen können, zu vermeiden. Die Wiederholung eines Stoffes ist ebenfalls lernfördernd.
Beides kann in Situationen informeller Umweltbildung durch Reduktion erreicht werden. Durch
Reduktion von Inhalten wird eine Informationsüberlastung vermieden und gleichzeitig zieht
sich durch Konzentration auf die wichtigsten inhaltlichen Elemente ein roter Faden mit eben
diesen Elementen durch die Präsentationen.

 Tabelle 13: Parallelen von Lernbiologieregeln und informeller Umweltbildung (eigene Darstellung).

 5.5.4 Pacing

 Mit „Pacing”, im Sinne von Geschwindigkeitsbestimmung, ist die Anpassung der Angebote
informeller Umweltbildung an „unterschiedliche intellektuelle Geschwindigkeiten” der
Gäste gemeint. Basierend auf einer vorausgegangenen Zielgruppenanalyse können die ver-
schiedenen Anspruchsgruppen besser „bedient” werden. Veverka (1994, 62ff.) nennt vor
allem die Berücksichtigung zielgruppengerechter Unterhaltung, Information und
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motorischer Aktivität für die Hauptzielgruppen. Je zielgruppenorientierter Angebote
gestaltet werden, desto eher ist ein Lebensweltbezug für die Gäste herstellbar.

 Innerhalb eines Großschutzgebietes mit mehreren Umweltbildungseinrichtungen könnte es
sich bspw. anbieten, einzelne Einrichtungen inhaltlich auf unterschiedliche Zielgruppen
auszurichten (Schwiersch 1998, 67). Dadurch ließen sich Synergieeffekte erzielen und es
wäre bereits aus diesem Grund einfacher, die Menge der präsentierten Informationen zu
reduzieren und zu fokussieren.

 Da wir es in informeller Bildung oft mit heterogenen Besuchergruppen zu tun haben, stellt
sich vor allem die Frage des intellektuellen Anspruchsniveaus169.

 Generell kann festgestellt werden, dass ein zu geringes bzw. ein zu hohes Anspruchsniveau
den Anreizwert einer Aktivität herabsetzen (Csikszentmihalyi 1985, 216f.; Krauss 1993,
88). Lernen wird am besten durch ein gegenüber dem bestehenden intellektuellen Zustand
leicht erhöhtes Niveau gefördert (Screven 1985, 26; Csikszentmihalyi 1991, 38 u. 1985, 80;
Salmi 1993, 92). Vor allem zur Förderung von Anschlusskommunikation ist ein passendes
Anspruchsniveau von erheblicher Bedeutung. Dieser von Schiefele und Prenzel (1994,
820f.) als Persistenz im Sinne des Aufrechterhaltens des Gegenstandsbezuges bezeichnete
Umstand wird laut der beiden Autoren gestützt durch

• auflösbar erscheinende kognitive Diskrepanzen170

• die Erfahrung von Kompentenzzuwachs

• Flow-Erlebnisse

•  die Erfahrung der Steuerbarkeit von emotionalen Zustände durch bestimmte Gegen-
standsauseinandersetzungen

 In der Forschung stand bereits in den 60er Jahren die Forderung nach einer mittelgroßen
kognitiven Dissonanz im Vordergrund vieler Überlegungen (Festinger 1964 und Berlyne
1960, in Rost 1992, 148; Siebert 1996b, 221).

 Wird das Niveau zu stark überschritten171, kann auf Seiten der Gäste das kognitive
Präsentationsziel evtl. nicht erreicht werden. Dadurch kann es zu einer Zieler-
reichungsdiskrepanz kommen, die im Falle des Nichterreichens mit negativen affektiven
Reaktionen verbunden sein kann (Weiner 1984, 135ff.). Weiner weist darauf hin, dass eine
negative Zielerreichungsdiskrepanz zu einem „psychischen Rückzug” (ebd., 135) aus
diesem Bereich führen kann. Anschlusskommunikation findet nicht statt.

 Bitgood (1988, 6) gibt eine subjektive Antwort auf die Frage nach dem Anspruchsniveau: „I
favor the lowest common denominator approach. I have not encountered any highly
educated visitors who were insulted by labels written in a simple style!”

                                                 

 169 Unter Anspruchsniveau wird hier das intellektuelle Niveau einer Veranstaltung oder Einrichtung der
informellen Umweltbildung verstanden, das bei den Teilnehmenden vorhanden sein muss, um inhaltlich
folgen zu können.

 170 Die Autoren meinen hiermit m.E. das, was sonst üblicherweise als kognitive Dissonanz bezeichnet wird.

 171 Durch Verwendung von Fachtermini, stark hypotaktische Formulierungen, fehlende Alltagsbezüge etc.
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 Veverka (1994, 101f.) schlägt bspw. vor, Textentwürfe grundsätzlich von einer 5. Klasse
lesen und kritisieren zu lassen. Strathmann172 (mdl. 26.05.1998) nennt als Erfahrungswert
für die Gestaltung des Anspruchsniveaus als Orientierung 7 - 8 Klassen. Der Gedanke ist in
beiden Fällen, zum einen Menschen mit niedrigeren Bildungsabschlüssen zu berück-
sichtigen, zum anderen aber auch solche, die einen derartigen Abschluss (noch) nicht
besitzen.

 Ein anderer Vorschlag geht dahin, im Planungsvorfeld eine Auswahl von Besuchern
Fragebögen ausfüllen zu lassen, um auf diese Weise das künftige Anspruchsniveau besser
an den vorhandenen Kenntnissen der Besucher ausrichten zu können (Bull 1989, 20).

 Screven (1985, 26) stellt die These auf, dass eine Ausstellung zu kompliziert ist, wenn die
Besucher nicht in der Lage sind, im Rahmen einer Erfolgskontrolle, wenigstens 75% der
Fragen richtig zu beantworten.

 Alle hier exemplarisch vorgestellten Verfahren beschränken sich allerdings auf die
kognitive Ebene. Das Verständnis eines Inhalts sagt noch nicht unbedingt etwas über das
Interesse (”emotionales Anspruchsniveau”) aus. Dazu bieten sich bspw. Fokusgruppen oder
formative Evaluationen an (vgl. Kap. 5.5.2).

 5.5.5 Methodenpluralität

 Mit Methodenpluralität ist das vielzitierte „Lernen mit allen Sinnen” gemeint, das oft in der
Umweltbildung propagiert wird. An dieser Stelle wird diese Vorstellung kritisch hinterfragt.

 Zunächst kann festgehalten werden, dass in Anlehnung an Vester die Beteiligung vieler
Eingangskanäle bzw. Sinne mehr Assoziationsmöglichkeiten schafft und damit lernförder-
lich ist (Vester 1994, 142). Nicht zuletzt aus dem NLP173 ist bekannt, dass z.B. olfaktorische
und auditive Reize starke psychologische Anker bilden können (Weiß/Rebel 1993).

 Daneben gibt es Hinweise für die Notwendigkeit der vermehrten Ansprache „aller” Sinne.
Diese finden sich in der Erwachsenenbildung (Frommer 1991, 9; Klupp 1991, 57) ebenso
wie in anderen Zusammenhängen.174 Es finden sich bei den genannten Autoren und
Autorinnen keine Belege über die Herkunft der dort gemachten, sehr genauen Angaben. So
wird bei den grafischen Darstellungen versucht, prozentgenau die Art der bei der
Informationsaufnahme bevorzugten Sinne anzugeben.

 Die Angabe von derartigen Scheingenauigkeiten wirkt wenig glaubwürdig175, wobei sicher
unstrittig ist, dass der Einbezug mehrerer Sinne wichtig ist, um mehr Assoziations-
möglichkeiten zu bieten (Webb 1997, 280).

 Doch wann werden welche Sinne wie angesprochen, um wirklich zu einem „Lernen mit
allen Sinnen” zu gelangen?
                                                 

 172 Museumspädagogin am Ostpreußischen Landesmuseum in Lüneburg.

 173 Neurolinguistisches Programmieren.

 174 Z.B. in der Umweltberatung (Particip 1992, 92), dem Gedächtnistraining (Werneck/Heidack 1986, 66), in
Materialien zur Präsentationstechnik (Seifert 1995, 13), Multimedia-Planung (Treffenfeldt 1995, 13) oder
auch Studienratgebern (Hülshoff/Kaldewey 1993, 86).

 175 Am ehrlichsten ist m.E. noch folgender als Sprichwort gekennzeichnete Dreizeiler (Barth 1987,
83):”Sagst Du´s mir, so vergesse ich es. Zeigst Du´s mir, so merke ich es mir leicht. Läßt Du mich teilhaben,
so behalte ich es!”
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 Science Center bspw. setzen stark auf Methodenpluralität bzw. Interaktivität. Dabei werden
den Gästen zu verschiedensten Themen Gestaltungs- und Experimentiermöglichkeiten
geboten (Kipp/Petzold 1998). Doch es stellt sich die Frage, was von den Gästen tatsächlich
inhaltlich aufgenommen wird. Csikszentmihalyi (1987, 85f.) illustriert diese Frage mit
einem Beispiel aus dem Science Center „Exploratorium” in San Francisco:

 ”I remember this (...) rope suspended along the hall that you are supposed to pull, in order to make it
ripple back and forth, from which you are supposed to learn something about the properties of wave
forms. Pulling the rope and seeing it swoosh in the air (...) was fun, but I didn´t really understand
anything about the scientific message. It was too structured (...; and) there was a hidden agenda I was
not privy to”.

 Ohne einen verständlichen Sinnzusammenhang der Präsentation entwickeln Gäste ihre
eigenen Vorstellungen über den Sinn bzw. Unsinn, der ihnen geboten wird. Das mensch-
liche Bedürfnis nach Verständnis im Sinne von Zuordnung ist einfach zu stark (Van Matre
1990, 288; Mikunda 1996, 31). Wird diesem Bedürfnis nicht Rechnung getragen, können
Missverständisse und Aggressionen die Folge sein (ebd.). Mit der Darstellung des Sinn-
zusammenhangs übernimmt der Bildungsmitarbeiter bzw. die -mitarbeiterin bewusst Ver-
antwortung für den Kommunikationsinhalt (Löscher 1994, 26).

 Es stellt sich außerdem die Frage, was eigentlich „alle” Sinne sind. So zählen Stadler,
Seeger und Raeithel (1975, 80ff.) neben den geläufigen fünf Sinnen auch solche für
Schmerz, Temperatur, Lage- und Drehbewegung, Spannung und Kraft auf. Diese Sinne
werden in den o.g. Angaben verschiedener Autoren nicht berücksichtigt, obwohl sie
durchaus als Elemente von Ausstellungen genutzt werden. Ein Beispiel ist der
Erdbebensimulator im Natural History Museum in London.

 Die von den o.g. Autoren gemachten Angaben suggerieren außerdem, für ein effektives
Lernen wären vor allem visuelle Reize notwendig, da der Sehsinn in den Darstellungen
grundsätzlich dominiert176. Auch wird von olfaktorischen oder auditiven Ankern in Umwelt-
bildungsausstellungen und -aktivitäten kaum gezielt Gebrauch gemacht. Dabei geht es nicht
um die typischerweise parcoursartig angelegten Riech-, Tast- oder Hörstationen. Alle diese
Stationen konzentrieren sich schließlich jeweils auf lediglich einen Sinn177. Vielmehr geht
es um eine Integration der verschiedenen Sinneseindrücke zu einem Gesamteindruck.

 Es fragt sich zudem, was Stationen bewirken können, an denen ohne einen inhaltlichen
Zusammenhang hier und da mal ein Knopf gedrückt bzw. eine Tafel umgeklappt werden
kann. Abgesehen davon, dass derartige Vorrichtungen nicht per se „interaktiv” sind, wäre zu
klären, ob damit der Kern dessen berührt werden kann, worum es inhaltlich geht (UBA
1996, 99) oder ob es sich nicht eher um eine oberflächliche „Beschäftigung mit dem
Schatten der Dinge” handelt (Kerschensteiner, zit. nach Moheimius-Strack 1990, 185).

 Ein aktives Lernen mit mehreren Sinnen kann in Anlehnung an die oben gemachten
Ausführungen als am effektivsten angesehen werden. Ein passives Berieseln, sollte daher
aus mehreren Gründen kritisch betrachtet werden (Beck 1986, 19; Nollman 1992, 3):
                                                 

 176 Wer einmal eine Blindenausstellung besucht hat, wird vermutlich bestätigen können, wie eindrucksvoll
die damit einhergehende vorübergehende „Ausschaltung” des Sehsinns ist. In vielen Fällen setzen auch die
verschiedensten Naturerfahrungseinheiten hier an, d.h. es wird gezielt versucht, die Vielfalt der
Sinneseindrücke bewusst erlebbar zu machen.

 177 Es gibt bislang keine Erkenntnisse darüber, was diese i.d.R. sinnlos hintereinandergeschalteten
„Sinnesstationen” bewirken.
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•  Bei Besuchen in Schutzgebieten lenkt das passive Konsumieren bspw. einer Diaschau
oder eines Videos zunächst mal von der natürlichen Umgebung ab und regt nicht zu
Eigenaktivität an.

• Aktiv erlebtes bzw. aufgenommenes wird länger erinnert.

• Normalerweise werden im Rahmen passiver Unterhaltungsangebote visuelle Höhepunkte
eines Gebietes präsentiert. Diese sind jedoch meist nur selten während eines kurzen
Aufenthaltes in der Natur zu beobachten (z.B. Beutegreifer, Großwild, seltene Pflanzen
und besondere Stimmungen).

 5.5.6 Edutainment?!

 Unterhaltung ist im Rahmen informeller Bildung unabdingbar (u.a. Ham 1983, 12). Vor
diesem Hintergrund soll im folgenden der Kunstbegriff des Edutainment178 (Education +
Entertainment) vorgestellt und diskutiert werden. Laut Opaschowski (1995, 17) ist diese
Mischung ein Phänomen der modernen Industriegesellschaft, wobei er soweit geht,
freizeitbezogene Bildungskultur mit Unterhaltungskultur gleichzusetzen (ebd., 18). Meder
(1998, 30) argumentiert ähnlich, wenn er behauptet, dass „spielerisches Lernen sogar die

Urform des Lernens ist”.

 Wichtig bei Edutainment ist immer die Vermittlung bestimmter Aussagen, die mit der
Unterhaltung verbunden sein sollten (u.a. Klein 1984, 179; Patrick/Sutton 1995, 6; Nelson
1996, 20; vgl. auch Kap. 4.2), was sich in der Praxis nicht immer als einfach erweist
(Legault 1996, 41). Kostümierung, Aufführungen, Geschichten, (Rollen-)Spiele etc. werden
zunehmend in die Aktivitäten der Nationalparke Nordamerikas einbezogen. Dabei wird
außerdem davon ausgegangen, dass so ein breiteres Publikum angesprochen werden kann
(Risk 1995, 218; Legault 1996, 40f.).

 Außerdem wird argumentiert, dass ein wesentlicher Bestandteil unterhaltsam präsentierter
Bildungsangebote der Schwung sei, die eigene Überzeugung und der Wunsch, die Besucher
faszinieren oder neugierig machen zu wollen (u.a. Van Matre/Johnson 1988, 98). Dies ist
eine Grundqualifikation in der informellen Umweltbildung und nicht immer einfach
durchzuhalten (Risk 1995, 216). So wird von Veranstaltungsleitenden „emotionales
Engagement gegenüber der Sache” erwartet, wobei Lehren der „professionalisierten
Emotionalität” bedarf (Hofer 1981, zit. in Schmeer-Sturm/Springer 1987, 63)179.
Pädagogisches Handeln im Rahmen freizeitorientierter Bildung bedarf weit stärker als
bislang „der Inszenierung und Moderation von anregenden „Räumen””, um laut Brinkmann
et al. (1991, 109) „Bildungserlebnissen” die Möglichkeit zur Entfaltung zu geben.

 ”Soll die nachwachsende Generation nun edukativ „zu Tode amüsiert” (N. Postman) werden oder
handelt es sich vielleicht nur um die zeit(geist)gerechte Formulierung einer Selbstverständlichkeit: dass
ein guter Pädagoge immer auch die Fähigkeiten eines guten Unterhalters haben muss?”

                                                 

 178 Z.T. wird auch der Ausdruck „Infotainment” benutzt (Opaschowski 1995, 18; Lucas 1991). Im folgenden
wird dieser Ausdruck mit dem des Edutainment gleichgesetzt, da eine begründbare Unterscheidung m.E.
nicht herzuleiten ist.

 179 Diese Aussagen verdeutlichen auch den Umstand, dass Edutainment sich nicht nur über Computermedien
realisieren lässt, was den Aspekt der Unterhaltung angeht. Zwar nimmt die Computerindustrie in diesem
Zusammenhang gerne für sich in Anspruch, die Lehrinstrumente der Zukunft zu entwickeln, Eckardt (1993,
44) vertritt allerdings die Auffassung, das hier von Seiten der Computerindustrie massiv versucht wird, eine
Lösung für ein so nicht vorhandenes Problem zu bieten.
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 Mit dieser provokanten Frage berührt Eckardt (1993, 42) ein Thema, das leicht zum
Drahtseilakt werden kann – wie viel Unterhaltung ist notwendig und gut (s.a. Mintz 1994,
32)180? Von dieser Frage lässt sich außerdem grundsätzliche Kritik an informeller
Umweltbildung ableiten.

 Es darf dabei hinsichtlich des hier bearbeiteten Themas der Nationalparke nicht vergessen
werden: „Mittelpunkt in einem Nationalpark muss auch weiterhin die reale Natur und nicht
ihre Inszenierung bleiben!” (Mussnig 1998, 31). Robinsons (1988, 15) Kritik geht noch
weiter, wobei der Autor die Angebote informeller Bildung zugespitzt als eine durch Design
und elektronische Spielerei aufbereitete Ersatzerfahrung bezeichnet. Vor diesem Hinter-
grund plädiert er dafür, Gebiete für sich selber sprechen zu lassen und soweit als möglich
auf bauliche Maßnahmen zu verzichten (s.a. Nyberg 1977). Robinson (1988, 15) führt auch
die teilweise beträchtlichen finanziellen und personellen Erstaufwendungen für
Einrichtungen und Personal informeller Bildung an. Weiter gibt er zu bedenken, dass durch
die feste Installation von Gebäuden, Lehrpfaden etc. langfristige Folgekosten entstehen.

 Als Ergebnis vieler Bemühungen steht nach Ansicht Robinsons (ebd.) im Endeffekt nur ein
enzyklopädisches Wissen, da die Besucher dieser Gebiete, entsprechend dem schnelllebigen
„american way of life”, das definitive Wissen über eine Landschaft oder einen Gegenstand
in wenigen Minuten mundgerecht präsentiert haben wollen181. Daneben gibt es auch
hierzulande Experten, die sich gegen derartige Formen der Reduktion wehren.
Museumsfachleute wie Weschenfelder und Zacharias (1992) z.B. sprechen in diesem
Zusammenhang von „diktatorischen Didaktiken” (1981, 78ff.). Gegen diese Vorwürfe läßt
sich zweierlei anführen:

•  Es gibt keine Regel, nach der informelle Bildung die Antwort auf alles geben muss
(Hillier 1994b, 15).

•  Es stellt sich die Frage, wie umfassend eine Präsentation sein müsste, die als nicht-
enzyklopädisch zu bezeichnen wäre, insbesondere vor dem Hintergrund der i.d.R.
passiven und kurzzeitigen Beschäftigung mit Inhalten auf Seiten der Gäste182. Im Gegen-
teil, es ließe sich argumentieren, dass nur eine quantitativ stark reduzierte Darstellung
von Inhalten Sinn macht, da bei einer Präsentation verschiedenster Einzelaspekte
maximal ein enzyklopädisches Wissen vermittelt würde. Die Konzentration auf wenige
Punkte lässt eine halbwegs vertiefende Beschäftigung hingegen wahrscheinlicher
erscheinen.

 Auf der anderen Seite kann Unterhaltung zum Selbstzweck werden (Peterson 1988, 29).
Neben Strukturmerkmalen von Freizeit müssen auch solche von Bildung erhalten bleiben
(vgl. Kap. 2). Die positive Resonanz von Teilnehmenden auf eine Veranstaltung kann somit
nicht als einziger Indikator für effektive Umweltbildung angenommen werden (u.a. Van
Matre 1990, 30; Rost 1993, 103; Salmi 1993, 103). Ergebnisse einer Studie aus dem
Kindermuseum in Indianapolis weisen ebenfalls in diese Richtung. Durch seine Unter-
suchungen stellte Brophy (in Baron 1987, 23f.) fest, dass gute Unterhaltung nicht
                                                 

 180 Ein Gegenbeispiel ist das unterhaltungstechnisch brilliant präsentierte IMAX-Kino vor den Toren des
Grand Canyon Nationalparks, dessen Film über den Canyon aber von den Gästen z.T. besser „angenommen”
wird als das Original (DIE ZEIT 08.12.1989).

 181 Vgl. Kap. 5.1.

 182 Vgl. Kap. 4.4 u. 4.5.



 5. Planung informeller Umweltbildung 127

automatisch zu einer Verbesserung der Lernmotivation oder -fähigkeit führen muss. Screven
(1985, 14f.) sieht dieses Problem ebenso und folgert daraus den anspruchsvollen Schluss,
dass es darum geht, „die Ausstellungsziele mit den intrinsischen, entdeckenden und sozialen
Interessen sowie dem Wunsch nach Erholung zu koppeln” (ebd., 14). In diesem Sinne ist
auch Meder (1998, 30ff.) zu verstehen, der in Bezug auf Edutainment fordert, Spiel und
Lernen nicht additiv nebeneinander, sondern aufeinander bezogen zu gestalten. Dadurch
würde das Lernen durch die Sache selber motiviert und es käme zu einer „Einheit von
Lernen und Spiel” (ebd., 31).

 Es klang bereits mehrfach an, dass die Verbesserung der Lernmotivation ein wichtiges Ziel
informeller Umweltbildung sein könnte (Kap. 4.2). Massey (1987, 140) bspw. sieht in der
Aufrechterhaltung bzw. Erzeugung von Neugier die Grundlage für lebenslanges Lernen. In
diesem Sinne ist wohl auch folgendes Zitat Masseys aus der Biographie von Albert
Michaelson zu verstehen. Dieser hatte vergeblich versucht, seinen kleinen Töchtern
physikalisch zu erklären, weshalb die Himmelsfarbe blau ist. Michaelson soll seine
Erklärungsversuche beendet haben mit den Worten:”It doesn´t matter if you don´t
understand it, as long as you realize the wonder of it.” (Massey 1987, 142). Michaelson
stellte hier ganz offensichtlich, wenn auch möglicherweise leicht resignierend, die
Vermittlung kognitiver Inhalte zugunsten der Erhaltung von Neugier zurück.

 Das didaktische Postulat, nach dem Ausstellungen Spaß und Freude machen sollen, wird
ausführlich in einer Studie des UBA behandelt (1996, 92ff.). Dort werden folgende Thesen
aufgestellt, nach denen Freude und Spaß hilfreich sein können:

•  ”Freude und Spaß fördern die Motivation, sich im Museum aufzuhalten, und die

Bereitschaft, im Museum zu lernen.

• Freude und Spaß sind ein möglicher Zugang zum Lernen in Ausstellungen.

• Freude und Spaß unterstützen Lernprozesse bis hin zum Behalten des Gelernten.” (ebd.,
92)

 Als Stilmittel, die Vergnügen und Spaß bereiten können, nennt die Studie u.a. „Spannung
(und deren Auflösung), Harmonie, Geschichten, Humor, Entdecken, Faszination und
Schönheit” (ebd., 96).

 Den Bogen zur Motivation als einem zentralen Ziel informeller Umweltbildung schlägt im
Zusammenhang mit Edutainment u.a. auch der Begriff der Animation. Animation kann
neben Unterrichten, Beraten oder Informieren als eine Grundform der Lernhilfe gesehen
werden (Giesecke 1989, in Finger 1993, 246). Fiktiven Zukunftsszenarien zufolge wird
Animation im Bereich der Bildung, insbesondere der Weiterbildung, künftig eine immer
bedeutendere Rolle „spielen” (Stang 1994, 39; Meder 1998, 37f.). Animation bedeutet dabei
weniger die Förderung von selbstorganisierten Lernprozessen als vielmehr primär die
Motivation, sich fremd- oder auch selbstorganisiert weiterzubilden (Siebert 1996b, 90; vgl.
a. Abb. 1). „Gerade im Zeitalter des Show-Business, kommt der Frage „Wie bringe ich
etwas an den Mann?” mindestens ebenso große Bedeutung zu, wie dem Informationsinhalt
an sich” (Particip 1992, 77).

 Wo können wir uns „Im Zeitalter des Show-Business” besser darüber informieren, was gute
Unterhaltung ist als bei Disney? Nicht neu ist auch, dass die Disney Company in ihren
Themenparks seit einiger Zeit bereits dabei ist, unterhaltende Bildungsangebote anzubieten
(Mintz 1994). Inhaltlich geht es bspw. um Umweltschutz, Evolution, Gesundheit,
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Selbsterfahrung, Unterhaltungsmedien oder Fitness (Fjellman 1992, 350; King 1990, 62),
wobei für einige Angebote bereits eigene Disney Institute oder die Disney Universität
eingerichtet wurden, in denen derartige Bildungsurlaube gebucht werden können. In den
Themenparks halten Beratungseinrichtungen Informationsmaterialien für Lehrer bereit, die
sich auf einen Klassenbesuch inhaltlich vorbereiten möchten (Lucas 1991, 502). John Graff,
Vize-Präsident der Internationalen Vereinigung der Freizeitparks meinte bereits 1988 dazu:

 ”In der Kombination von Unterhaltung und Spaß mit Bildung und vielleicht Sport sehe ich eine neue
Zukunftswelle für die Parks. Dieser Trend zeichnet sich jetzt vielfach ab... Ich glaube, die Leute wollen
etwas lernen, ihren Wissensdurst befriedigen - und zwar auf die einfachste Art und Weise... Ich glaube,
dass in Zukunft Parks, die den Wissensdurst und das starke Verlangen nach Spaß miteinander
verbinden, immer erfolgreicher sein werden.” (zit. in Müllenmeister 1991, 176)

 Laut Mintz (1994, 33f.; s.a. King 1990) loben Besucherforscher Themenparks insofern, als
diese die gelungenste Umsetzung dessen zeigen, was von Seiten der Forschung bereits seit
längerem für Museen gefordert wird - gute Unterhaltung. Den Konstrukteuren der Disney-
attraktivitäten wurde von Walt Disney dazu folgender zentraler Leitsatz mit auf den Weg
gegeben:

 ”All I want you to think about (...) is that when people walk through or have access to anything that you
design, I want them, when they leave, to have smiles on their faces. Just remember that: it´s all I ask of
you as a designer” (Thomas 1994, 264).

 „That´s all I ask of you” - doch was steckt dahinter, was macht die Disney-Themenparks zu
den Vorbildern für gute Unterhaltung schlechthin? Eine interessante Kurzfassung von
Designkriterien der Disney Company stellte Sklar (1987, in McLean 1993, 6ff.), ein
Imagineer183, während eines Jahrestreffens der American Association of Museums vor
(”Mickys 10 Gebote”, Anhang 18, S. 191). Die Koppelung von Bildung mit Unterhaltung
setzt sich in klassisch-informellen Bildungseinrichtungen (Museen) und in der klassischen
Unterhaltungsindustrie immer mehr durch; hier kann eine Annäherung festgestellt werden.

 Konrath (1999, 193ff.) diskutiert in diesem Zusammenhang aus Sicht des Freizeitpark-
experten die Kritik an der Künstlichkeit von Erlebnissen. So gebe es durchaus berechtigte
Ansatzpunkte zur Kritik an der Unterhaltungsindustrie, die zunehmend Angebote mit
ephemerem Charakter bieten würde. Doch wird nach Ansicht von Konrath die Argu-
mentation einer realen kulturellen „Bedrohung” stark übertrieben. Danach würden echte,
reale bzw. authentische Erlebnisse zu falschen, virtuellen bzw. künstlichen Unterhaltungs-
angeboten verflachen. Doch entzündet sich diese Kritik

 ”in erster Linie an der Massenhaftigkeit des Phänomens. Eigentlich ist mehr die Masse als die
Künstlichkeit gemeint. „Künstlich” sind schließlich auch Spielcasinos, Opernhäuser, Theaterpaläste
und andere Kulissenwelten (...). Hinter der teilweise bösartigen Kritik verbergen sich elitäre
Sichtweisen und sicher auch ein Stück Arroganz gegenüber Volksbelustigungen und
Massenvergnügungen”, so Opaschowski (zit. ebd., 195).

 Im Kontext einer aktuellen Arbeit zu Fragen der Wirksamkeit von unterhaltsamen Bil-
dungsangeboten in Massenmedien gehen auch Shingal und Rogers (1999, 10ff.) der Frage
nach, wie es zu der traditionell herablassenden Betrachtung populärer Kultur durch die
intellektuelle Elite gekommen ist. Dabei führen die Autoren folgende Gründe an (ebd., 10):

                                                 

 183 „Imagineer” ist ein Kunstwort aus der Walt Disney Company, das als firmeninterne Bezeichnung für die
dortigen Designer verwendet wird und sich aus Imagination (Vorstellung) und Engineer (Ingenieur)
zusammensetzt.
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 ”The Hebraic-Christian concept of sin placing entertainment and enjoyment in opposition with moral
teachings184.

 The concept of the Protestant Work Ethic positioning entertainment as a waste of time, equating its
consumption with laziness.

 The rise of secular-royalism casting disdain on the entertainment products of the public.

 The rise of reform movements and liberalism attacking social institutions (including the media) for
corrupting the public.

 The rise of ideological Marxism attacking entertainment as a source of false consciousness.

 The rise of Freudian psychoanalytic theory raising fears about fantasy gratification.”

 Laut Shingal und Rogers (ebd., 13) ist außerdem typischerweise zu beobachten, dass es
zwar eine Vielzahl an Untersuchungen zur Förderung antisozialer Effekte durch Massen-
medien, kaum aber Studien über eine Förderung sozialer Verhaltensweisen gäbe. Gerade für
die Initiierung sozialer Verhaltensweisen durch Massenmedien werden große Potentiale
gesehen (ebd., 143ff.). Ein Beispiel:

 ”A 1976 experience in Mexico (...) showed that entertainment-education may not be able to teach
mathematics or literacy to adult populations, but it was able to motivate hundreds of thousands of
Mexicans to enroll in adult literacy classes, where they learned numeracy and literacy” (ebd., 13).

 Diese Motivationsfunktion ist m.E. ebenso wichtig im Rahmen informeller Umweltbildung.

 Ohne hier zu einer abschließenden Beurteilung dieser Diskussion um „Unterhaltungs-
Grenzwerte” zu kommen, sollten m.E. zukünftig stärker beide Seiten (Bildung und Unter-
haltung) berücksichtigt werden (s.a. Norman 1993, 39).

 ”Ethisch wie didaktisch, begrifflich wie methodisch, theoretisch wie praktisch hat sich Erziehungs-
wissenschaft mit einer neuen gesellschaftlichen Situation auseinanderzusetzen, in der hedonistische
Freizeitwerte und Freizeit als Lernzeit in offenen Lern-, Erziehungs- und Bildungssituationen Elemente
einer Freizeitgesellschaft werden, die sich neben das Wertsystem der traditionellen Arbeitsgesellschaft
schiebt” (Nahrstedt 1990, 196).

 Erste Elemente strategisch geplanter Unterhaltung formuliert der Medienpsychologe
Mikunda (1996). Mikunda stützt sich bei seinen Ausführungen vor allem auf kognitions-
theoretische Überlegungen. Dabei geht es um den planerischen Bezug zu gesellschaftlichen
Realitätsmodellen, Imagefaktoren, kognitiven Landkarten, die Berücksichtigung der Eigen-
Zeit-Toleranz, den Aufbau von Spannungsverläufen, dramaturgischen Leitsystemen u.ä.

 Die auch als Inszenierung zu bezeichnende strategische Planung findet im Tourismus und
damit z.B. auch in Museen immer mehr Verbreitung. Inszenierung wird als eine Strategie
zur erfolgreichen Positionierung im Tourismusmarkt gesehen (Steinecke 1997, 7ff.).

 5.6 Evaluation

 Evaluation, hier verstanden als Bewertung bzw. Beurteilung einer Einrichtung oder einer
Aktivität der informellen Umweltbildung, gewinnt zunehmend an Bedeutung.
                                                 

 184 Brinkmann et al. (1991, 114f.) vertreten ebenfalls die Auffassung, dass uns die freizeitwissenschaftliche
Orientierung an Spaß, Freude, Erlebnis u.s.w. „aufgrund unserer abendländischen, arbeitsethischen Prägung vielfach
schwerfällt”.
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 Verschiedene Formen der Evaluation sind wesentlich bei der Gestaltung besucher- aber
auch zielorientierter Angebote. Evaluation ist ein prozessbegleitendes Planungsinstrument,
durch das auf der einen Seite Einstellungen, Bedürfnisse, Vorkenntnisse etc. erhoben, auf
der anderen Seite Ausstellungs- und Aktivitätsziele genauer eingekreist werden können.
Eine möglichst umfassende, prozessbegleitende Evaluation ist vor allem deshalb von
Bedeutung, weil dadurch am ehesten gewährleistet werden kann, dass nicht zuletzt auch
Wirkungen erfasst werden, die nicht bzw. nicht primär auf das pädagogische Angebot
zurückgehen. Rost (1993, 108) nennt hier:

• Wirkungen der Entscheidung eine Einrichtung/Aktivität zu besuchen

• Wirkungen des Vorbereitetseins auf den Besuch

• Wirkungen, die durch die reine Anwesenheit bedingt sind

• Wirkungen durch die Einrichtung/Aktivität während des Besuchs

• Wirkungen der evtl. Nachbereitung des Besuchs

• Langzeitwirkungen185.

 Da die Ansätze zur Evaluation informeller Umweltbildung wesentliche Impulse aus der
Museumsforschung enthalten, ist es aufschlussreich, in diesem Bereich nach Hindernissen
zu forschen, die sich möglicherweise der konsequenteren Umsetzung dieses
Planungsinstrumentes in den Weg stellen. Neben der finanziellen Seite186 bestehen oft von
Seiten der Einrichtungsleitung, der Fachwissenschaftler, der Pädagogen oder auch der
Designer Animositäten gegenüber Evaluationen (Klein 1991, 4ff.). Der Besucherforscher
Shettel (1996, 20) merkt dazu an: ”Nicht das, was wir leisten können, zählt, sondern das,
was wir tatsächlich leisten dürfen” (Hervorhebungen im Original). Wo tatsächlich
Evaluationen durchgeführt wurden, werden die manchmal natürlich auch kritischen
Ergebnisse nicht immer beachtet bzw. umgesetzt, was Binks und Uzzell (1990, 5) auf
verschiedene Gründe zurückführen:

• Keine ernsthafte Berücksichtigung von Evaluation auf höherer politischer Ebene

• Unprofessionelle Erhebungsmethoden, die nur unzuverlässige Ergebnisse erbringen

• Widerwillen auf Seiten langjähriger Mitarbeiter, mangelhafte Leistungen einzugestehen

•  Mangel an klar formulierten Zielen für das Projekt bzw. die Einrichtung, was eine
Evaluation sehr erschwert

• Trägheit und geringes Interesse auf Seiten der Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen

                                                 

 185 Gerade letzteres ist ein wenig untersuchtes Gebiet. Ein Grund dürfte sein, dass sich in den seltensten
Fällen durch Langzeituntersuchungen Ergebnisse zeitigen lassen, die das einseitige S-R Kommunikations-
modell bestätigen. Außerdem bestehen laut Siebert (1997, 309 u. 330) verschiedene Effekte, die es
zumindest als problematisch erscheinen lassen, Langzeiteffekte überhaupt exakt messen zu können
(Badewannen- und Sleeper-Effekt).

 186 Evaluation kostet Geld und muss, um effektiv zu sein, im Gesamtplanungsprozess berücksichtigt werden
(Klein 1991, 15; Knott/Noble 1990, 33; Shettel 1996, 11ff.).

 Auf die Nähe informeller Bildung zur Konsumforschung wurde bereits hingewiesen. Der Erfolg von
Freizeitparks wie Disneyworld bspw. hängt u.a. erheblich von einem konstanten Monitoring und der
Evaluation der Ergebnisse ab, genauso die Produktgestaltung von Konsumgütern (Binney 1994, 217f.).
Diese Indizien verweisen einmal mehr auf den Sinn professioneller Evaluation in der informellen Bildung.
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• Mangelndes Vertrauen in und unzureichende Kenntnis für Veränderungsprozesse

•  Fehlende Finanzmittel für die Durchführung von Evaluationen und vor allem für die
gestalterisch-inhaltliche Nachbesserung187

 Die häufige Beschränkung auf die Erhebung von Besucherzahlen ist völlig unzureichend
(Serrell 1992, 27; Harvey 1996, 8).

 Recherchen im Rahmen dieser Arbeit erbrachten ausgesprochen wenige fundierte Evalua-
tionen im Bereich der informellen Umweltbildung, was evtl. damit zusammenhängen mag,
dass die wenigsten Arbeiten dieser Art publiziert werden. Jüdes (1997, 4f.) bemerkt
außerdem u.a., dass Evaluationen oft rein quantitativ erstellt werden (finanzieller/zeitlicher
Aufwand, Teilnehmerzahl, Umfang und (graphische) Qualität erstellter Produkte etc.).
Dieses Vorgehen diene meist der nachträglichen Legitimation von pädagogischen Maß-
nahmen und der Stellensicherung. Wirkungsevaluationen wiesen oftmals einen zu geringen
Grad an theoretischer Fundierung auf.

 5.6.1 Internationale Ansätze zur Evaluation informeller
          Umweltbildung in Schutzgebieten

 Im folgenden wird als Vergleichsmaßstab für Deutschland versucht, einen Einblick in den
internationalen Stand der Evaluationsuntersuchungen in der informellen Umweltbildung aus
dem In- und Ausland zu geben. Dabei beziehe ich mich zumeist auf landesweite
Untersuchungen. Zunächst folgt eine Darstellung der Situation in Deutschland, bevor
Beispiele vornehmlich aus dem anglo-amerikanischen Raum vorgestellt werden. Die
zunehmende Bedeutung bzw. das Interesse an Evaluation in der informellen Umweltbildung
dokumentierte eine sehr gut besuchte Tagung zu diesem Thema, durchgeführt am
Staatlichen Museum für Naturkunde und Vorgeschichte Oldenburg (Scher 1998).

 Als anspruchvoll kann z.B. die Konzeption und Evaluation des Otterzentrums
Hankensbüttel bezeichnet werden (Janßen/Reuther/Rogoschik 1993). Ein weiteres Beispiel
ist die umfangreiche Besucheranalyse von Janßen und Reise (1995) in der Seehundaufzucht-
und Forschungsstation Friedrichskoog. Bekannt aus der Museumsbesucherforschung ist die
ausgezeichnet dokumentierte Evaluation der Ausstellung „Verflixte Schönheit” (Klein
1993).

 Auf Anregung der FÖNAD ist Mitte der 90er Jahre für die Großschutzgebiete Deutschlands
ein Evaluationsinstrument zur Erhebung wichtiger Primärdaten entwickelt worden
(Arnold/Paulussen/Schmidt o.J.). Dieses Instrument hat zum Ziel, Schutzgebiets-
verwaltungen in die Lage zu versetzen, interregional und intertemporal vergleichbare Daten
von Besuchern und Einheimischen zu erheben. Dabei geht es darum, grundlegende Daten zu
erheben für

• Besucheranalysen

                                                 

 187 Bis auf die ersten zwei Punkte könnten dies zumindest z.T. Gründe dafür sein, dass an eine bundesweite
Studie zur Evaluation der ausserschulischen Umweltbildungseinrichtungen, von Seiten Dritter, u.a. folgende
Erwartungen formuliert wurden:”Ziel ist nicht die Durchführung einer Kontrolluntersuchung (...). Im
Gegenteil: durch diese Studie bietet sich endlich die Gelegenheit, mit wissenschaftlicher Begründung auf die
Bedeutung und die Vielfältigkeit der ausserschulischen Umweltbildungeinrichtungen hinzuweisen. Gelingt
es dadurch, ihre Relevanz (...) herauszustellen, dann erhält man zugleich einen Ansatz für die Notwendigkeit
einer angemessenen Absicherung und gezielten Förderung” (ökopädNEWS Nr. 69, 1).
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• Akzeptanzuntersuchungen

• Erhebungen zur Untersuchung der wirtschaftlichen Bedeutung der Schutzgebiete für die
Schutzgebietsregion

 Ausser Pilotuntersuchungen im Nationalpark Bayerischer Wald sind mir keine weiteren
Anwendungsergebnisse dieses Instrumentes bekannt.

 Eine unabhängige, doch dafür relativ subjektive Bewertung verschiedener Teilaspekte der
deutschen Nationalparke wurde 1993 durch eine Mitarbeiterin der Zeitschrift GEO (Nr. 8,
71ff.) vorgenommen. Die Ergebnisse sind recht plakativ, doch wird hier, bei der offen-
sichtlich unter Öffentlichkeitsarbeit subsummierten Umweltbildung z.T. „der Finger auf die
Wunde gelegt”. Am stärksten wurde in der GEO die zu dünne Personaldecke bemängelt.

 Im Auftrag des mecklenburg-vorpommerschen Nationalparkamtes führte Janßen (1994)
eine umfangreiche Studie zur Öffentlichkeitsarbeit der Großschutzgebiete in Mecklenburg-
Vorpommern durch. Dabei wurde trotz Hinweis auf die Unterschiede von Öffentlich-
keitsarbeit und Umweltbildung (ebd., 8ff.) der Begriff der Öffentlicheitsarbeit als
Oberbegriff beibehalten, was m.E. zu allgemein ist188. Interessant ist hier auch die weitere
Diskussion der Überlappungsbereiche von Umweltbildung mit Werbung, Marketing, PR
und Informationsarbeit. Es zeigt sich deutlich, dass informelle Umweltbildung, wie sie in
Schutzgebieten betrieben wird, nicht so einfach zu kategorisieren ist. Aufbauend auf einer
sehr umfangreichen Inventur führte Janßen im Wesentlichen eine quantitative Studie durch,
die abschließend in weiteren, konzeptionellen Empfehlungen mündete. Im Bewer-
tungskapitel der Untersuchung fehlt jedoch eine Definition dessen, was durch die jeweiligen
Schutzgebiete inhaltlich erreicht werden soll. In diesem Zusammenhang ist auf die
notwendige Zielorientierung informeller Umweltbildung hinzuweisen.

 Der National Park Service (NPS) der USA entwickelt seit 1982 ein umfangreiches sozial-
wissenschaftliches Programm zu verschiedensten Fragen der Besucherbetreuung. Da viele
der großen und kleinen durch die Nationalparkverwaltungen zu treffenden Entscheidungen
Menschen betreffen (Gäste, Angestellte, Konzessionäre, Kommunen und NPS-Partner),
erhofft sich der NPS durch dieses Programm fundierte Informationen als Ent-
scheidungshilfen. Inhaltlich wurden im Laufe der Zeit, in Kooperation mit der University of
Idaho, verschiedene Bereiche entwickelt, u.a.:

• Durchführung von Besucherstudien in den Schutzgebieten

• Erhebung und Durchführung der von einzelnen Schutzgebietsverwaltungen gewünschten
Untersuchungen

• Schulung von NPS Angestellten in praktischer empirischer Sozialforschung

• Fortschreibung einer nationalparkspezifischen, sozialwissenschaftlichen Datenbank

• Publikation von Untersuchungsergebnissen

 Verglichen mit diesen Bemühungen stehen die bundesdeutschen Großschutzgebiete am
Anfang. Dazu kommt, dass die Forschungen für den NPS 1996 mit 300.000 $ und in den

                                                 

 188 Für die Museumsszene konstatiert Nuissl (1996, 4), dass sich Bildungsarbeit „zunehmend auf
Öffentlichkeitsarbeit” (Hervorhebung im Original) beschränkt. Nuissl führt diese Entwicklung allerdings
nicht auf mangelnde Definitionsschärfe seitens des Personals als vielmehr auf finanzielle Restriktionen
zurück. Bildungsarbeit in Museen fällt demnach dem Rotstift zum Opfer.
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Jahren von 1997 bis 1999 mit jährlich 445.000 $ finanziert werden (NPS 1996, 5;
University of Idaho Cooperative Park Studies Unit o.J.).

 Eine gewisse Standardisierung bei der Erhebung von Primärdaten ist sicherlich förderlich,
nicht zuletzt hinsichtlich der besseren Vergleichbarkeit von Daten (s.o.). Ansonsten
entwickeln verschiedene Einrichtungen und Verwaltungen für alle benötigten Daten eigene
Erhebungsbögen, was aus Gründen der Arbeitseffizienz und Vergleichbarkeit aber z.T.
sicher auch aus fachlichen Gründen weniger geeignet erscheint. Ein Beispiel für die Vielfalt
der dabei entstehenden Fragebögen bietet die Zusammenstellung der Arbeitsunterlagen von
38 Organisationen aus den USA, die als „Ideenpool” zusammengestellt worden sind (NAI
1988).

 Vom Centre for Environmental Interpretation (CEI 1994) als Auftragnehmer wurde ein
Instrument zur Evaluation der britischen Nationalparkbesucherzentren entwickelt und
angewandt. Methodisch beruhte die Untersuchung auf der Beurteilung von Einrichtungen
durch Experten. Dabei wurden die Zentren ein- bis zweimal von CEI Mitarbeitern, die sich
als Gäste ausgaben, getestet. Durch Besuche vor Ort sowie telefonische Erkundigungen
wurden mit Hilfe einer halbstandardisierten Checkliste Beurteilungen der Gesamtein-
richtung vorgenommen. Inhaltlich ging es um die Ermittlung von Sachkenntnissen, kunden-
freundlichem Verhalten, behindertengerechter Ausstattung, Telefonservice, Gesamt-
eindrücken etc. Auch wenn ein solches qualitatives Vorgehen nicht repräsentativ ist, so
bieten diese mit „Bordmitteln” durchführbaren Untersuchungen oft interessante Resultate,
die als Hinweise für mögliche Verbesserungen dienen können (Günter 1997, 9).

 Eine auf Fragebögen aufbauende Evaluation der informellen Umweltbildung in Australien
(Beckmann 1987) kam zu folgenden Ergebnissen:

•  Eine Verankerung von informeller Umweltbildung in Verordnungen als Voraussetzung
für eine effektive Bildungsarbeit war bei den meisten befragten Organisationen nicht
gegeben.

• Es herrschten zum Zeitpunkt der Befragung deutliche personelle und finanzielle Mängel
vor.

•  Die Planung vor allem einer Reihe kapitalintensiver Großprojekten wie z.B.
Besucherzentren wurde als nicht sonderlich professionell eingestuft.

 Neben diesen Mängeln wurden in der Studie z.T. natürlich auch sehr positive Ansätze und
Entwicklungen verzeichnet.

 5.6.2 Evaluation informeller Bildung

 Für die Durchführung von Evaluationen gibt es kein „Drehbuch” (Klein 1991, 8), vielmehr
sind diese grundsätzlich abhängig von der konkret betrachteten Fragestellung. Dennoch
kann es hilfreich sein, auf bestehende Erfahrungen aus dem Museumsbereich zurück-
zugreifen.

 Anfänge der praxisorientierten sozialwissenschaftlichen Forschung in Museen reichen
zurück in die 60er Jahre. Dabei ging es zunächst um summative bzw. Ergebnisevaluationen,
denen sich erst in den folgenden Jahren zeitlich vorgelagerte Evaluationen zur effektiveren
und effizienteren Ausstellungsgestaltung anschloßen (Bitgood 1990, 1; Shettel 1996, 16f.).
Diese verschiedenen Stadien der Evaluation und ihre Bedeutung im Planungsprozeß werden
im folgenden vorgestellt. Es geht dabei um die in Abb. 13 genannten Formen von
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Evaluation (Besucher-Input) die den eigentlichen Planungsprozeß (Experten-Input)
begleiten.

 Planungsevaluation

 Planungsevaluation wird auch als Vorab- oder Front-End-Evaluation bezeichnet (Borun
1993, 21). Der Begriff der Evaluation ist hier insofern leicht verwirrend, als es nicht um die
Beurteilung einer Maßnahme geht, weshalb Bull (1989, 20) auch den Terminus Front-End-
Analysis vorzieht. Im Weiteren wird dennoch der in der Literatur weit verbreitete Begriff
der Evaluation verwandt. Inhaltlich handelt es sich hierbei im Prinzip um eine Form der
Zielgruppenanalyse. Dazu werden zufällig ausgewählte Gäste einer Einrichtung oder der
Bevölkerung im Umkreis nach ihrem Vorwissen, ihren Einstellungen und Interessen
hinsichtlich des Ausstellungsthemas befragt. Besonders wichtig für den weiteren
Planungsprozess können dabei populäre Vorstellungen (”naive notions”) sein. Es wird also
versucht, zu erheben, inwieweit kognitive Voraussetzungen in Bezug auf das gewählte
Thema bei den Befragten tatsächlich vorhanden sind bzw. ob hier nicht evtl. irrige
Vorstellungen oder Stereotypen vorherrschen, deren Korrektur Bedingung für eine
Vermittlung des eigentlichen Themas ist (Klein 1991, 7f.). Dabei ist es laut Borun (1993,
23f.) wichtig, zu wissen, dass auf Besucherseite derartige „”hausgemachte” Theorien” (...)

• sehr weitverbreitet sind (d.h. oft von über 50 % der Bevölkerung vertreten werden),

• sowohl bei Erwachsenen als auch bei Kindern vorhanden sind und

• intelligente, den gesunden Menschenverstand verkörpernde Auffassungen darstellen”.

 Ein in der Museumsforschung bekanntes Beispiel für eine durch Planungsevaluation
aufgedeckte populäre Vorstellung stammt aus einer Untersuchung, die für das Franklin
Institute Science Museum in Philadelphia durchgeführt wurde. Es ging dabei um die
Ermittlung der Kenntnisse potentieller Besucher zum Thema „Globale Erwärmung”. Das
Ergebnis überraschte insofern, als 78 % der Befragten die globale Erwärmung auf das
Ozonloch zurückführten. Vertiefende Interviews zeigten außerdem, dass dieses Mißver-
ständnis sogar besonders fest verankert war (ebd., 29). Ein wesentlicher Bestandteil des
später entwickelten Konzeptes behandelte daraufhin die Unterschiede zwischen diesen
beiden Umweltproblemen.

 Formative Evaluation

 Wie aus Abb. 13 ersichtlich, wird bei der formativen Evaluation versucht, im Vorfeld der
Ausstellungseröffnung potentielle Besucher mit modellartigen Probeentwürfen (”mock
ups”) der künftigen Ausstellung zu konfrontieren. Dazu werden Zielgruppenvertreter ganz
offen gebeten (”cued persons”189), ihre Meinung zu einer provisorisch erstellten Version der
Ausstellung oder einzelner Ausstellungsgegenstände zu äussern. Ein Problem dabei ist, dass
es, selbst nach eventueller Umgestaltung, nie gänzlich geklärt ist, ob die vorgenommenen
Änderungen nun den gewünschten Effekt haben. Doch wie viele Probedurchläufe mit
modifizierten Entwürfen sind möglich?

                                                 

 189 Testpersonen in Ausstellungen, die bspw. nach der Eröffnung beobachtet werden, ohne dass ihnen dies
mitgeteilt wird, werden als „uncued” bezeichnet. Der Sinn der Beobachtung von „uncued” Gästen ist, dass
auf diese Weise Hawthorne-Effekte und behavior setting vermieden werden sollen.
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 Abbildung 14: Durch Evaluation in den Planungsprozess informeller Umweltbildung integrierter Besucher-
und Experten-Input (Bitgood/Shettel 1993, 19).

 Dies hängt natürlich zunächst ab vom Umfang der Ausstellung und den finanziellen Mitteln,
die für die Evaluation zur Verfügung stehen. Eine weitere Möglichkeit die Klein (1993, 12)
nennt, ist die Durchführung von Komparativtests parallel zueinander mit unterschiedlichen
Versionen, statt serieller Tests hintereinander. Durch den direkten Vergleich
unterschiedlicher Versionen ließe sich ein aussagekräftigeres Stärken-Schwächen-Profil
erstellen.

 Nachbesserungsevaluation

 Inhaltlich ist die Nachbesserungsevaluation mit der formativen Evaluation vergleichbar. Der
wesentliche Unterschied besteht darin, dass problematische Einzelelemente nicht vor,
sondern direkt nach der Eröffnung konzentriert evaluiert und im Anschluss daran gegebe-
nenfalls noch verbessert werden. Dabei geht es u.a. auch um die Evaluation von Leit-
systemen, die z.T. nicht im Rahmen formativer Evaluationen, sondern erst in der Real-
situation durchgeführt werden können (Klein 1993, 15f.). Diese Form der Evaluation kann
sowohl anhand von „cued” als auch von „uncued” Gästen vorgenommen werden.

 Summative Evaluation

 Diese auch als Ergebnisevaluation zu bezeichnende Bewertung dient der Messung der
Zielerreichung, ist also wie schon die formative und die Nachbesserungsevaluation imma-
nent mit bestimmten Zielen verbunden.
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 Im Gegensatz zur Nachbesserungsevaluation wird die summative Evaluation einige Zeit
nach der Eröffnung durchgeführt, um den „Novitätseffekt” der Ausstellung zu vermindern
(Klein 1991, 13). Klein (ebd., 14) bemerkt außerdem

 ”Aggregationsprobleme, angesichts eines äusserst heterogenen Publikums und dessen unterschied-
lichste Anspruchsniveaus und -prioritäten (...). Alles dies erschwert (...) eine quantitativ wertende
Beurteilung und läßt nur für ausgewählte Dimensionen (...) in bedingter Weise Wertungen zu.”

 Experten-Input

 Im Grunde geht es hierbei um den Beitrag von Experten informeller Bildung zur Planung,
der mit der als durchaus schwierig zu bezeichnenden Formulierung der Ausgangsziel-
setzung beginnt (Abb. 13; u.a. McDonough 1986, zit. in Wright/Wells 1990, 2). Des
Weiteren müssen, basierend vor allem auf Erfahrungs- und technischem Wissen, weitere
Planungsschritte entwickelt werden. Hier geht es, im Sprachstil der empirischen Sozial-
forschung, um qualitative Elemente. Der Museumsforscher Graf (1997, 117ff.) räumt ein,
dass Evaluation kein Ersatz für u.a. „die didaktische Qualität und für Kreativität” sein kann.
Vielmehr diene Evaluation zur Entscheidungsfundierung. Allerdings beschränkt sich
Evaluation, wie im letzten Kapitel vorgestellt, im Wesentlichen auf individuell-kognitive
Prozesse (Blud 1990, 18). Auf ausführlicher Literaturrecherche basierend stellt Harvey
(1996, 9) folgende Kritikpunkte an rein kognitiven Testverfahren zusammen, u.a.:

• Langzeiteffekte, die ja im Prinzip wichtiger sind als Kurzzeiteffekte, werden nur selten zu
erfassen versucht.

• Die angewandten Test beschränken sich i.d.R. auf Faktenwiedergabe, ohne ein wirkliches
Verständnis zu untersuchen.

• Erfolg in Bezug auf Wissenszuwachs bedeutet noch nicht, dass auch emotional oder gar
auf der Einstellungsseite ein „Gewinn” zu verzeichnen ist.

 Vor allem der letzte Punkt weist darauf hin, dass „for the visitor the site is a „service
package”, even though we may consider different aspects seperately in our analysis”
(Harvey 1996, 20). Dies ist wichtig, weil kognitive Lerneffekte mitbestimmt werden durch
den Gesamteindruck einer Einrichtung. Dazu gehören neben den eigentlichen Bildungs-
angeboten verschiedene nicht bildungsbezogene Dienstleistungsangebote wie saubere
sanitäre Anlagen, gutes und preiswertes Essen, Sitzplätze etc. (ebd., 10), die sich unter dem
Oberbegriff des Besucher-Service zusammenfassen lassen (Shettel 1996, 23). All dies sind
wichtige Punkte, um den Gast zu veranlassen, den Besuch weiterzuempfehlen, selber
wiederzukommen und nicht zuletzt, um den Gast für die angebotenen Inhalte zu interes-
sieren (Uzzell 1990, 15).

 Eine auf Expertenwissen beruhende, qualitative und damit subtilere Form der Evaluation
wird auf den Punkt gebracht in einem Zitat des Roncalli-Zirkus Begründers Bernhard Paul
(1995, 3):

 ”Bis heute bin ich Besucher in meinem eigenen Circus geblieben. Ich fühle mich tatsächlich nicht als
Direktor, als Artist oder als Manager, ich fühle mich als Besucher. Jeder Dienstleister sollte diesen
Rollenwechsel vornehmen: Ein Wirt sollte sich öfter mal als Gast sehen. Jeder in seinem Beruf sollte
sich als Kunde sehen.”

 Dieser Ansatz wird von einer Reihe weiterer Experten ebenfalls vertreten (u.a. Sklar, in
McLean 1993, 6; Binney 1994, 218). Ein Beispiel für diese Vorgehensweise bietet die
Ermittlung des „Carnegie Interpret Britain Awards Scheme”, einer Auszeichnung für
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besonders gelungene Ausstellungen in Großbritannien (Uzzell 1990, 14f.). Ähnlich wie in
der bereits vorgestellten Evaluation der Nationalparkzentren durch das CEI wird hier durch
Expertenjuroren eine persönliche Beurteilung einzelner Einrichtungen vorgenommen. Um
eine gewisse Vergleichbarkeit der verschiedenen qualitativen Beurteilungen zu erreichen,
wird wieder auf halbstandardisierte Checklisten zurückgegriffen, die den Juroren als
Orientierung dienen. Auch die North American Association for Interpretation (NAI) führt
derartige überwiegend qualitative Experten-Evaluationen durch.

 Im Zuge der kritischen Beschäftigung mit rein quantitativen Evaluationsmethoden ent-
wickelte sich sogar ein Begriff für diese Art der qualitativen Forschungsstrategie. Wolf
(1979, in Klein 1991, 18; Parks Canada 1985, 11f.) prägte in diesem Zusammenhang den
Terminus der „natürlichen” oder „naturalistischen” Evaluation. Diese stützt sich methodisch
vor allem auf Beobachtung und narrative Interviews (Bitgood 1994, 14). Schwerpunkt ist
dabei jedoch offensichtlich nicht der eigene Eindruck im Sinne des Zirkusbegründers Paul
(s.o.), sondern vornehmlich das subjektive Einfangen und Interpretieren von Aussagen und
Eindrücken beobachteter bzw. befragter Gäste.

 Das größte Problem von Seiten der empirischen Sozialforschung ist, dass die Durchführung
naturalistischer Evaluation als besonders schwer beschrieben wird und darüber hinaus nicht
quantifizierbar ist (Parks Canada 1985, 12). Easley (1982, in Parks Canada 1985, 12)
verteidigt den Sinn der Methode:

 ”You learn to understand and recognize new experiences as you develop your intuition and that´s the
generability you want - the ability to see a particular process, mechanism, relation or whatever in the
world around us... whether technically you have a guarantee of universality of relation or rules is not
important since what counts is the ability to choose among all that you know...”

 Zusammenfassend läßt sich feststellen, dass es sowohl eine quantitative als auch eine
qualitative Seite bei der Planung von informeller Umweltbildung gibt, die beide ihre
Berechtigung haben, wobei quantitative Ansätze z.T. noch überwiegen (Wright/Wells 1990,
12).
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 6. Informelle Umweltbildung in
    deutschen Nationalparken -
    eine kritische Einschätzung
 D ER W UNSCH NACH PROFESSIONELLER Umweltbildung in den deutschen
Nationalparken wird seit nunmehr etwa zwanzig Jahren in der Literatur wiederholt betont
und dokumentiert, eine Reihe von Tagungen begleiteten diese Entwicklung (Kap. 6.5). Dass
diese Entwicklung nicht auf Deutschland begrenzt ist, zeigen europaweite Veranstaltungen
von EUROPARC190.

 Allein die Tatsache, dass jedes Jahr Millionen von Menschen Nationalparke und andere
Schutzgebiete aufsuchen, zeigt, dass sich hier ein erhebliches potentielles Betätigungsfeld
für Umweltbildung öffnet. Einen statistischen Überblick über die wesentlichen Schutz-
gebietskategorien in Deutschland gibt Tab. 14, eine Karte der Großschutzgebiete zeigt
Anhang 19, S. 192.

 Gut ein Drittel der Gesamtfläche der Bundesrepulik ist, zumindest offiziell, geschützt. Es
lässt sich somit festhalten, dass eine erhebliche räumliche Ausdehnung der Schutzgebiete
besteht und das bekannte Gebiete, die oftmals mit attraktiven Ferienregionen zusammen-
fallen, hohe Besucherzahlen aufweisen. Ein Problem zeigt sich allerdings schon hier, die
Verwaltungsstruktur der Gebiete ist ausgesprochen heterogen. Nationalparke, die aus Sicht
der IUCN191 (IUCN/FÖNAD 1994, 19) eigentlich an die höchste Naturschutzbehörde eines
Staates angebunden sein müssten, werden auf Landes- und z.T. auf Bezirksebene verwaltet.
Rechtlich und nominell gesehen haben wir es somit eher mit Länderparken und nicht mit
Nationalparken zu tun. Dies führt vor allem in länderübergreifenden, schutzwürdigen
Gebieten zu einer Vielzahl von Schwierigkeiten, nicht zuletzt bei einer abgestimmten
Vorgehensweise der Bildungsarbeit (z.B. Wattenmeer, Harz, Elbtalaue).
 

                                                 

 190 Dachverband der europäischen Großschutzgebiete. Der deutsche Zweig bezeichnet sich als EUROPARC
Deutschland. Bis Anfang 1998 wurde der europäische Verband als Föderation der Natur- und Nationalparke
Europas (FNNPE), der deutsche Zweig als Föderation der Natur- und Nationalparke Deutschlands (FÖNAD)
bezeichnet.

 191 International Union For Conservation Of Nature And Natural Resources, gegründet 1948.
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 Kategorie  Schutz-
intensität

 Anzahl  Anteil an
Gesamtflä-
che

 Verwaltungsebene  Bemerkungen

 National-
park

 sehr hoch  13    2,0  %  Bundesland  ca. 80 % als Wasser- und
Marschfläche

 

 Biosphären-
reservat

 sehr hoch  14    4,4  %  Bundesland
(unterschiedlichste
Verwaltungs-konstrukte)

 ca. 40 % als Wasser- und
Marschfläche

 

 Naturpark  sehr
niedrig

 ca. 85  ca. 20,0  %  Bundesland
(unterschiedlichste
Verwaltungs-konstrukte)

 

 hauptsächlich für
Erholungzwecke

 

 Landschafts
schutzgebiet

 niedrig bis
hoch

 ca.
5.893

 ca. 24,6  %  Landkreis  --

 Naturschutz-
gebiet

 hoch  ca.
5.314

   ca. 1,9  %  Bezirk  ohne Wasserflächen d.
Nord- u. Ostsee

 Tabelle 14: Überblick über die wesentlichen Schutzgebietskategorien in der Deutschland (UBA 1997, 384;
Jedicke 1994, 172ff.; Tempel 1997, 16; Elbtal-Haus Bleckede 1998, 2) (eigene Darstellung).

 6.1 Gesellschaftspolitische Vorgaben und Absicherung von
Umweltbildung in deutschen Großschutzgebieten

 In einer ganzen Reihe von internationalen Konferenzergebnissen, Richtlinien und Konzep-
tionen wird laut Noack (sehr ausführlich 1997, 117ff.) auf die besondere Bedeutung von
Umweltbildung in Großschutzgebieten eingegangen (IUCN, Moskauer Konferenz über
Umwelterziehung, Agenda 21, Konvention über die Biologische Vielfalt, MAB-Programm,
Welterbekonvention). Dasselbe gilt auf nationaler Ebene. So finden sich explizit Aussagen
zur Umweltbildung in diesen Gebieten bei der LANA192, dem BANU193 oder dem
Deutschen Rat für Landespflege (ebd.). Daneben ließen sich prinzipiell als weitere
Argumentationshilfe für Umweltbildung in Schutzgebieten auch die zahlreichen allgemei-
nen Beschlüsse der Umweltbildung betreffenden Konferenzen aus den letzten Jahrzehnten
heranziehen. Dabei ist zu berücksichtigen, dass in den allgemein Umweltbildung
betreffenden Fachorganen (ökopäd-news, DGU-Nachrichten) praktisch kein expliziter
Bezug zu Großschutzgebieten zu finden ist. Auf der anderen Seite wird Umweltbildung in
Großschutzgebieten in den entsprechenden Fachzeitschriften (Naturschutz- und Naturparke,
Nationalpark) wenn überhaupt, dann meist einseitig als Naturbildung im
naturphilosophisch-transzendentalistischen Sinne abgehandelt.

 Eine Präzisierung der allgemein gehaltenen Aussagen auf internationaler Ebene findet bei
den zuständigen Dachorganisationen auf Bundesebene kaum statt (Wohlers 1998, 54ff.).

 Eine rechtliche Absicherung von Umweltbildung in Großschutzgebieten auf Bundes- oder
Landesebene ist kaum gegeben (Tab. 15).

                                                 

 192 Länderarbeitsgemeinschaft für Naturschutz, Landschaftspflege und Erholung.

 193 Bundesweiter Arbeitskreis der staatlich getragenen Bildungsstätten im Natur- und Umweltschutz.
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 Stand Juni 1996  Naturpark  Biosphärenreservat  Nationalpark

 Bundesnaturschutzgesetz  o  -  o

 Ländernaturschutzgesetze

 Baden-Württemberg  o  -  -

 Bayern  o  -  *

 Berlin  o  -  -

 Brandenburg  o  *  o

 Bremen  -  -  -

 Hamburg  o  -  -

 Hessen  o  *  o

 Mecklenburg-Vorpommern  o  o  o

 Niedersachsen  o  -  o

 Nordrhein-Westfalen  o  -  o

 Rheinland-Pfalz  o  -  -

 Saarland  o  -  -

 Sachsen  o  *  *

 Sachsen-Anhalt  o  *  *

 Schleswig-Holstein  o  -  o

 Thüringen  o  *  -

 -  = Schutzgebietskategorie fehlt

 o = keine Angaben zur Bildung

 *  = Aussagen zur Bildung im Gesetz enthalten

 Tabelle 15: Großschutzgebietskategorien und Aussagen zur Bildung in den einzelnen Naturschutzgesetzen
(aus Trommer/Noack 1997, 176).

 6.2 Naturparke

 Der VDN (Verband Deutscher Naturparke e.V.) nennt als eine von 10 Aufgaben „ein breites
Umweltbewusstsein durch umfassende Bildungs- und Öffentlichkeitsarbeit zu schaffen.”
(VDN 1995, 16)194. Hinsichtlich der Realisierung dieser Aufgabe findet sich lediglich
folgender Absatz:

 ”Eine wirkungsvolle Öffentlichkeitsarbeit (Hervorhebung im Original) ist unter anderem

zu erreichen durch

•  Einrichtung von Informationszentren mit der Möglichkeit für Ausstellungen, Film-,

Video- und Diavorführungen sowie Vorträgen,

• Führungen interessierter Gruppen,

• Herausgabe von Naturparkschriften, Führern, Wanderkarten und Filmen,

•  Mitwirkung bei der Herstellung und Fortführung von Karten und Schriften anderer

Stellen,

• Kontakten zu Medien, insbesondere zur örtlichen Presse und

                                                 

 194 Die übrigen Punkte haben höchstens indirekt mit Umweltbildung zu tun, so dass an dieser Stelle nicht
weiter darauf eingegangen wird.
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• Vortragsveranstaltungen in Volkshochschulen, Schulen, Vereinen und Verbänden” (ebd.,
25).

 Hierbei handelt es sich lediglich um eine lose Zusammenstellung verschiedener Methoden.
Als Ziel wird ein „breites Umweltbewusstsein” angestrebt. Für die Durchführung sozialer
Interventionen wie Bildungs- und Öffentlichkeitsarbeit bedeutsame Fragen wie die nach
dem Design, der Implementation oder der Effektivitätskontrolle spielen keine Rolle. Doch
ist auf der Ebene des Bundesverbandes auch kaum mit konkreteren Aussagen zu rechnen, da
es bundesweit eine Vielzahl unterschiedlicher Schwerpunktsetzungen innerhalb der
Naturparke gibt. Auch hier spielt, wie bereits bei den Nationalparken, die uneinheitliche
Verwaltung eine große Rolle. Für Naturparke konstatieren die Autoren einer Studie für das
Bundesumweltministerium: „Defizite bestehen nicht nur in der mangelnden Konkretisierung
allgemeiner Zielvorstellungen, sondern häufig bereits auf der Zielebene selbst” (BMU o.J.,
11f.; s.a. Rösler 1996, 51). Die Rollen von Fremdenverkehr und Naturschutz sind laut BMU
häufig nicht klar definiert, Zielvorstellungen von Naturschutz und Landschaftspflege spielen
gegenüber dem Fremdenverkehr eine wesentlich geringere Rolle (ebd.).

 Doch auch schlechte Rahmenbedingungen tragen wesentlich dazu bei, eine wirkungsvolle
Arbeit der Naturparke zu behindern, wie während der VDN-Fachtagung 1997 deutlich
angesprochen wurde. So formulierte bspw. Tempel (1997, 22):

 ”Die Forderungen des VDN nach Sicherung der Naturparke durch Rechtsverordnungen der Länder,
Aufstellung von Pflege- und Entwicklungsplänen, Einrichtung hauptamtlicher Geschäftsführungen,
Verbesserung der finanziellen Ausstattung stehen nach wie vor im Raum. Leider sind die
Rahmenbedingungen für die Umsetzung dieser Forderungen (...) nicht gerade besser geworden, sondern
eher schwieriger.”

 6.3 Biosphärenreservate

 In Biosphärenreservaten ist Umweltbildung zwar eine der wichtigsten Aufgaben (AGBR
1995, 35), entsprechende Konzepte existieren derzeit jedoch höchstens in Ansätzen (Noack
1997, 149). Die Ziele der Umweltbildung in diesen Gebieten sind allerdings wesentlich
konkreter formuliert, als dies in den Naturparken der Fall ist. Dabei wird u.a. explizit die
„Entwicklung und Vermittlung von Alternativen zu den als umweltbelastend erkannten
gegenwärtigen Denk- und Handlungsweisen” (AGBR 1995, 36) genannt. Inhaltlich kommt
es m.E. zu einer Überfrachtung.

 So werden folgende vier Themenbereiche als Schwerpunkte (!) genannt:

 ”1. Ziele und Aufgaben von Biosphärenreservaten

- Bezug der Bildung auf das weltweite Netz von Biosphärenreservaten und auf das

MAB Programm.

 2. Vorstellung des Biosphärenreservates

- Vermittlung der Kultur- und Landschaftsgeschichte,

- der Naturausstattung, der Nutzungen, der Nutzungskonflikte,

- Erarbeitung von Besonderheiten und Aufgaben im nationalen und inter- nationalen

Netz.
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 3. Begrenztheit und Grenzen der Belastbarkeit der Ressourcen

-  Darstellung der Auswirkungen der Landnutzungen und der urban-industriellen

Umweltverschmutzung im lokalen, regionalen, nationalen und globalen Maß- stab.

 4. Lösungsansätze

-  Eingehende Auseinandersetzung mit dem Prinzip der Nachhaltigkeit von

Nutzungen,

-  Förderung des Umweltbewusstseins und umweltverantwortlichen Verhaltens.”

(ebd.).

 Diese Themenbereiche sind keine Schwerpunkte im Sinne einer didaktischen Reduktion,
wie sie in Bildungsprozessen notwendig ist. „Kopflastig” sind dementsprechend auch viele
der zu Umweltbildung in deutschen Biosphärenreservaten erschienenen Beiträge (Erdmann
1992a, 1992b, 1993).

 Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Umweltbildung zumindest offiziell zu
den wichtigsten Aufgaben in Biosphärenreservaten gehört, gleichrangig mit Schutz-, Pflege-
und Entwicklungszielen. Aus finanziellen, personellen und konzeptionellen Gründen
werden die derzeitigen Kräfte jedoch noch auf Naturschutzarbeit konzentriert (Spilker 2000,
15). Von Seiten des MAB-Nationalkomitees war vorgesehen, ein übergreifendes
Bildungskonzept für die deutschen Biosphärenreservate zu entwickeln. Im Jahr „1999 war
dieser Ausschuss jedoch nicht mehr existent, und ein entsprechendes Konzept liegt nicht
vor“ (ebd., 16).

 6.4 Nationalparke

 Auf Nationalparkebene wird, initiiert durch EUROPARC Deutschland, seit Jahren an einem
Rahmenkonzept für Umweltbildung gearbeitet. Dieses Konzept, erarbeitet durch eine
personell wechselnde Arbeitsgruppe, lag bei Fertigstellung der vorliegenden Arbeit noch
nicht vor. Eine konsequente Beteiligung aller Nationalparke (Tab. 16) fand nicht statt,
inhaltlich soll es schwerpunktmäßig um „Wildnis” gehen. Konkretere Aussagen zur Bil-
dungsarbeit finden sich derzeit hauptsächlich in einer „Studie über bestehende und poten-
tielle Nationalparke in Deutschland” (BfN 1997). Diese Studie basiert zum Großteil auf
einer Arbeit von Diepolder (1997). Da bei der Übernahme von Ergebnissen und Textstellen
aus der Untersuchung von Diepolder in die BfN Studie eine ganze Reihe von Streichungen
vorgenommen wurden, die nicht näher begründet werden, ziehe ich zur weiteren Auswer-
tung die Originalarbeit heran.

 Besucherbetreuung sowie die Bildungs- und Öffentlichkeitsarbeit in den Nationalparken
werden von Diepolder mit wenigen Ausnahmen als unzureichend beurteilt (ebd., 255ff.).
Dabei zieht Diepolder in ihrer Untersuchung allerdings nur quantitative Parameter als
Maßstab ihres Beurteilungsschemas heran (ebd., 111ff.). Aussagen zur Qualität werden
nicht getroffen bzw. ausschließlich quantitativ begründet. Anstelle qualitativer Aussagen
finden sich lediglich Formulierungen wie „entsprechend didaktisch aufbereitete Daueraus-
stellungen” (u.a. ebd., 111) ohne dass näher erläutert wird, was unter „entsprechend
didaktisch” zu verstehen ist.
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 Nationalparke  Land  Gründung  Größe
(ha)

 Großlandschaft  Repräsentative Ökosysteme

 Bayerischer Wald  BY  1969  24.250  Oberpfälzisch-
Bayerischer Wald

 Bergmischwälder auf kristallinem
Ausgangsgestein, Moore, Fließgewässer

 Berchtesgarden  BY  1978  20.776  Nördliche Kalkalpen  Bergmischwälder auf kalkhaltigem
Ausgangsgestein, subalpine Wälder,
Mattenvegetation, nährstoffarme Seen

 Schleswig-Holst.
Wattenmeer
 
 Nds. Wattenmeer
 Hamburgisches
Wattenmeer

 SH
 

NI

 HH
 

 1985
 

1986
 

1990

 273.160
 

236.330
 

11.700

 

Nordseewatten und
Marschen-küste

 
Watten, Salzwiesen, Strände, Dünen,
Dünen-/Geest-/Marschinseln und
Halligen, Priele, Wattströme und
Flussmündungen

 Vorpommersche
Boddenland-
schaft

 MV  1990  80.500  Mecklenburg-
Vorpommersches
Küstengebiet

 Ostsee und Ostseeküste, Bodden,
Windwatt, Strände, Dünen, Strandseen,
Laubwälder, Salzgrasland

 Jasmund  MV  1990  3.003  Mecklenburg-
Vorpommersches
Küstengebiet

 Buchenwälder auf Kreidestandorten,
Kreideklippen, Ostsee, Kesselmoore,
Quellsümpfe

 Müritz  MV  1990  31.800  Mecklenburgische
Seenplatte

 Seen- u. Feuchtgebiete, Buchen- und
Traubeneichen-Buchenwälder auf
Dünensanden, Erlenbruchwälder

 Sächsische
Schweiz

 SN  1990  9.300  Sächsisch-Böhmisches
Kreidesandsteingebiet

 Waldgesellschaften auf
Sandsteinlandschaft, Sandsteinplateaus,
Fließgewässer in Schluchttälern

 Hochharz
 Harz

 SA
 NI

 1990
 1994

 5.868
 15.800

 Harz  Waldgesellschaften auf kristallinem
Ausgangsgestein, Moorlandschaften,
Matten, Fließgewässer

 Unteres Odertal  NI  1995  9.500  Untere Odertal-
Niederung

 Flussunterlauf der Oder,
Flussauenlandschaft

 Hainich  BB  1997  7.400  Thüringisches Becken  Buchenwälder mit hohem
Edellaubholzanteil auf kalkhaltigem
Ausgangsgestein, Eichenmischwälder

 Tabelle 16: Die deutschen Nationalparke und ihre charakteristische Naturausstattung (WWF 1998b, 4,
aktualisiert)195.

 Im Bereich systematischer und professioneller Öffentlichkeitsarbeit konstatiert auch
Henschel (1997) eklatante Mängel. Neben unzureichender Ausbildung vieler
Umweltbildner196, unzureichender Personaldecke und organisatorischer Diversität kritisiert
Henschel vor allem den national und europaweit völlig ungenügenden Wiedererkennungs-
wert von Nationalparken. „Ich behaupte, dass die Mehrzahl unserer Natur-Reservate sich
nicht auffällig unterscheiden von den genutzten Regionen, die sie umgeben” (ebd., 11).
Gemeint sind die fehlenden sowie uneinheitlichen Ausschilderungen und unterschiedlichen
Zonierungsbezeichnungen, die derzeit in den Gebieten Verwendung finden (s.a. Glagla
1995, 30ff.). Aus Marketingsicht bezeichnet Feige (1998, 3) Nationalparke daher auch als
„ein höchst erklärungsbedürftiges Produkt” (Hervorhebung im Original). Weiter bezieht
sich Feige (ebd., 5) auf Befragungen des DWIF197, nach denen ein nur als rudimentär und

                                                 

 195 Die Größenangaben des WWF stimmen nicht in jedem Fall mit denen des BfN (Anhang 19, S.194)
überein, z.T. bestehen sogar Unterschiede bis zu mehreren 1000 Hektar. Zwar ist die BfN Karte nicht ganz
so aktuell wie die Tabelle des WWF, dennoch lassen sich diese Unterschiede nicht in allen Fällen erklären.
Da die Tabelle sowie die Karte jedoch im Rahmen dieser Arbeit lediglich der Veranschaulichung dienen
sollen, werden die Gründe für die Abweichungen nicht weiter untersucht.

 196 Henschel unterscheidet nicht zwischen Öffentlichkeits- und Bildungsarbeit.

 197 Deutsches Wirtschaftswissenschaftliches Instituts für Fremdenverkehrsforschung.
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diffus zu bezeichnendes Wissen der Bundesbürger über Großschutzgebiete besteht. So
würden bspw. der Vogelpark Walsrode und die Wilhelmina als Nationalparke bezeichnet!
Wesentliche interne Probleme sieht der Marketingexperte Feige (ebd., 5f.) daher in
folgenden Bereichen:

•  Umweltbildung vor allem aber die Gestaltung attraktiver Naturerlebnisse198 wird bzw.
werden gegenüber Naturschutzbelangen nicht als Hauptaufgaben von Nationalpark-
verwaltungen gesehen.

• Diffuse Ängste vor einem Zuviel an Tourismus würden Abschottungstendenzen fördern.

•  Moralische Bedenken gegenüber einem (Aus-) Verkauf von Natur lassen „Spaß und
Fröhlichkeit bisweilen gar nicht erst aufkommen,” wodurch auf Imageeffekte verzichtet
würde.

•  Mangelndes Fachwissen auf Seiten der Nationalparkämter, da diese vorwiegend mit
Naturwissenschaftlern nicht aber mit Touristikexperten und Marketingfachleuten besetzt
wären.

 Die rechtlich meist unverbindliche Stellung von Umweltbildung in deutschen National-
parken spiegelt sich wider in den fehlenden oder unspezifischen Aussagen zu
Umweltbildung in Landesnaturschutzgesetzen und Nationalparkverordnungen (Tab. 15 u.
17). Dort wo Umweltbildung Erwähnung findet, ist die Ausführung jedoch „vollständig
Ermessenssache der einzelnen NP-Verwaltungen” (Schott 1997, 47). Im WWF-Rahmen-
konzept zur Umweltbildung in Großschutzgebieten (WWF-Deutschland 1996, 42) wird
dagegen festgestellt, dass Umweltbildung trotz der unsicheren rechtlichen Situation „ein
fester Bestandteil in den meisten Großschutzgebieten” ist. Qualitative Aussagen fehlen aber
auch hier, ähnlich wie bei Diepolder (s.o.). Das ist insofern bedeutsam, als Qualität und
nicht Quantität primär entscheidend sein sollte (s.a. Job 1994, 171; Brömmel/Job/Schmidt
1997, 371). Ob der sehr geringe Wirkungsgrad der Bildungsarbeit in den Parken (meist
weniger als 5 %)199 vornehmlich auf quantitative oder qualitative Mängel zurückzuführen
ist, kann hier nicht beantwortet werden. Beckmann (1987, 13) vermutet, dass der Mangel an
explizit formulierten, verbindlichen Aussagen zur Bildungsarbeit ein Indiz dafür wäre, dass
diesem Aufgabenbereich von Seiten der Verwaltung keine ernsthafte Beachtung zukäme.

 Personeller Rahmen

 Diepolder (1997, 242ff.) stellt fest, dass es nur mit „personalstarken” Verwaltungen und gut
ausgebildeten Mitarbeitern gelingen kann, wichtige Bildungsaufgaben zu erfüllen. Dieser
Auffassung ist auch der ehemalige Leiter des Nationalparks Bayerischer Wald und
gleichzeitige Präsident der ehemaligen FNNPE Bibelriether - „the best people are only just
good enough for this task” (1997, 5). Dennoch ist der Bereich Umweltbildung und
Öffentlichkeitsarbeit mit Ausnahme des Nationalparks Bayerischer Wald in allen anderen
Natonalparken.

                                                 

 198 Diese beiden Aufgaben werden im Rahmen der vorliegenden Arbeit als zusammengehörig betrachtet und
nicht wie bei Feige als offenbar getrennt voneinander.

 199 Den Wirkungsgrad berechnet Diepolder folgendermaßen: Betreute Besucher : Geschätzte Besucherzahl x
100 (Diepolder 1997, 257).
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 ”völlig unterbesetzt. Häufig wird versucht, den immensen Arbeitsaufwand mit Hilfe von
Langzeitpraktikanten/innen, Zivildienstleistenden, ABM-Kräften, freien Mitarbeitern/innen und
Saisonkräften zu bewältigen200. Grundsätzlich fehlen nahezu überall pädagogisch ausgebildete
Fachkräfte oder Fachleute vergleichbarer Ausbildungsrichtungen” (Diepolder 1997, 244; s.a. WWF
1996, 128 und Brömmel/Job/Schmidt 1997, 362).

 Job (1994, 171) beklagt unter Bezug auf empirische Untersuchungsergebnisse aus
europäischen Umweltzentren in mehr als der Hälfte der Zentren „den Fehlbestand an
pädagogisch geschulten Mitarbeitern”. Eine WWF-Studie (WWF 1995) zur Situation der
Naturwacht in deutschen Großschutzgebieten kommt zu folgenden Ergebnissen:

 • Im August 1994 hatten nur 20 % der Großschutzgebiete wenigstens 1 hauptamtliche
Naturwacht.

 • Die meisten der Stellen waren ABM-Maßnahmen in Großschutzgebieten der neuen
Länder.

 • Nur ein kleiner Teil der Naturwächter hatte eine pädagogische Vorbildung.

 • In nur 11 % der Großschutzgebiete hatte die Naturwacht polizeiliche Befugnisse.

 • Es gab nur sehr wenig Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen im Bildungsbereich.

 • Auch unter Vernachlässigung kleinräumigerer Schutzgebiete kommt der WWF auf einen
Bedarf von 2.000 Naturwächtern bundesweit.

 • Eine offizielle Akkreditierung des Berufs „Naturwächter/in” ist zusammen mit einer
bundesweit koordinierten Aus- und Weiterbildung dringend erforderlich201. Eine
wichtige Funktion wird in Zukunft der professionellen Einbindung von Freiwilligen
zukommen, wie sie bereits beim WWF (1996, 128f.) angedeutet wird. Dabei wird es
darum gehen müssen, entsprechende Aus- und Weiterbildungsmöglichkeiten zu schaffen
(Brömmel/Job/Schmidt 1997, 362), bei denen den kommunikativen Fähigkeiten ein
größeres Gewicht zukommt (u.a. WWF 1996, 130ff.).

                                                 

 200 Doch auch der Bayerische Wald Nationalpark hängt scheinbar wesentlich von diesen Kräften ab. So
stellte der Verantwortliche für die Bildungsarbeit, Laux, auf einer Tagung zur Bildungsarbeit in
Nationalparken 1996 fest:”Wir haben natürlich auch fest angestellte Pädagogen und sind natürlich für die
Programme verantwortlich. Aber die Ausarbeitung liegt nicht an uns. Wir haben mittlerweile einen riesigen
Fundus an verschiedenen Führungen, die von irgendwelchen Praktikanten, Aushilfskräften,
Zivildienstleistenden ausgearbeitet wurden. Wenn jemand neu kommt, bekommt er diese Informationen und
kann sich daraus etwas neues zusammenstellen. Meine Aufgabe sehe ich darin, ihnen Ratschläge,
Hilfestellungen zu geben, ihnen die Materialien, gewisse Erfahrungen weiterzugeben” (ARGE 1996, 104).
Inwieweit dieses Vorgehen sinnvoll ist, mag bezweifelt werden. Zur Kritik an der Konzeptionslosigkeit
informeller Umweltbildung s.a. Field/Wagar (1973, 15) und Driver (1996, 9).

 201 Für Österreich gibt es zwar konkrete Überlegungen in Richtung konzertierter Ausbildungen auch im
pädagogischen Bereich für Ranger, doch waren auch diese zumindest Ende der 1990er Jahre nicht konkret
umgesetzt (Kössner 1998, 33f.).
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 Nationalparkverordnungen (Stand 08.1996)  Aussagen zur Bildung

 Bayerischer Wald  *

 Berchtesgarden  *

 Unteres Odertal  o

 Hamburgisches Wattenmeerx  %

 Harz  *

 Niedersächsisches Wattenmeer  %

 Hochharz  o

 Jasmund  %

 Müritz  o

 Vorpommersche Boddenlandschaft  %

 Sächsische Schweiz  o

 Schleswig-Holsteinisches Wattenmeerx  %

 %  =  keine Angaben zur Bildung

 o   =  Bildung wird als Aufgabe genannt, jedoch nicht näher spezifiziert

 *   =  Spezielle Aufgaben der Bildung werden genannt

 x    =  An Stelle von Verordnungen gibt es für diese Nationalparke Gesetze

 Tabelle 17: Aussagen zur Bildung in den Nationalparkverordnungen (aus Trommer/Noack 1997, 177).

 

 Das die Situation im übrigen deutschsprachigen Raum kaum anders ist, wird exemplarisch
deutlich durch die Arbeit von Krejcarek (1999, 14) der für die österreichischen National-
parke fordert: „Im Ausbildungsbereich sollten auf Basis klarer Leitlinien einer Bildungs-
arbeit die geforderten Fähigkeiten definiert und in (bestehende?!) Ausbildungssysteme
implementiert werden.” Hauptzielgruppen der Bildungsangebote in den österreichischen
Nationalparken scheinen Schulklassen und somit vornehmlich formell motivierte Gruppen
zu sein. Angebote für informelle Besuchergruppen werden hingegen als „”klassisch””
bezeichnet und beschränken sich inhaltlich stark auf Informationen zur Tier- und
Pflanzenwelt (BMUJF 1997, s. einleitende Zusammenfassung; ÖGNU o.J.).

 Der seit dem 13.03.1998 offziell bestehende Fortbildungsberuf „Geprüfte/r Natur- und
Landschaftspfleger/in” in Schutzgebieten wird vom WWF dahingehend bemängelt, dass die
Fortbildung inhaltlich überfrachtet sei und kommunikative Fähigkeiten (Öffentlich-
keitsarbeit, Umweltbildung, Konfliktbewältigung etc.) nur mangelhaft Berücksichtigung
fänden (Brockmann/Fleckenstein 1999, 10)202. Kozar und Leuthold (1994, 103) kamen in
einer Untersuchung zur Umweltbildung in Österreich zu dem Ergebnis, dass der Großteil
der in der Umweltbildung Tätigen "lediglich" eine naturwissenschaftliche Ausbildung hat.

                                                 

 202 Im personellen Bereich der Nationalparke zeigen sich auch Parallelen zur Situation in der „verwandten”
Museumspädagogik, einem Kommunikationsbereich, für den Noschka-Ross (1994, 30ff.) ebenfalls
erhebliche quantitative und qualitative personelle Mängel konstatiert. Es wird spannend sein, abzuwarten,
inwiefern die neuen Weiterbildungsbemühungen der Bundesakademie für kulturelle Bildung/Abt. Museen
(PlusQuamPerfekt-Projekt) hier zu einer zumindest qualitativen Verbesserung führen werden.
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In diesem Zusammenhang wird von den Natur-und Umweltschutzverbänden ausserdem
sinnvollerweise ein grundständiger Ausbildungs- statt eines additiven Fortbildungsberufes
gefordert (ebd.).

 Ein guter, aktueller Überblick über die verschiedenen Akteure der Umweltbildung in
Großschutzgebieten findet sich in der Arbeit von Spilker (2000, 45/Anhang 20). Die
Autorin kommt zu dem Schluß, dass durch die Vielzahl der Aus- und (zumeist) Fort-
bildungsziele sehr unterschiedliche Vorkenntnisse vorliegen, die darüber hinaus den um-
weltpädagogischen Bereich „größtenteils nicht berühren. (...) Die entsprechenden pädago-
gischen Konzepte differieren z.T. stark in Umfang und Inhalt und werden häufig
indidviduell gehandhabt“ (ebd., 44).

 Finanzieller Rahmen

 Wie angesichts der dargestellten Personalsituation nicht anders zu erwarten, sind die
meisten Nationalparkverwaltungen finanziell schlecht gestellt203 (Diepolder 1997, 251f.;
Schott 1997, 69f.). Diepolder zieht daraus den Schluss, dass die Unterstützung durch
Fördervereine und Sponsoren weiter an Bedeutung gewinnen wird (ebd., 252). Andere
Autoren (Job 1994, 170; Green/Dustin 1998, 20ff.) kommen gleichfalls zu dem Ergebnis,
dass Elemente der Eigenfinanzierung bislang nicht ausreichend ausgeschöpft wurden.

 Eine Möglichkeit zur Eigenfinanzierung, über die in verschiedenen Schutzgebieten auch
bereits öffentlich nachgedacht wird, ist die Einführung einer sogenannten „Naturtaxe”
(Mayer, o.J.). Dabei handelt es sich um eine kommunale Kooperationsstrategie, bei der
Gäste, Landwirte, Hotellerie, Gemeindeverwaltungen und Umweltverbände gemeinsam
planen. Ziel ist ein abgestimmtes Konzept sanfttouristischer Entwicklung, d.h. neben der
Umweltverträglichkeit werden eine optimale wirtschaftliche Wertschöpfung bei gleich-
zeitiger Berücksichtigung der sozialen Bedürfnisse von Reisenden und Bereisten angestrebt.
Finanzieller Eckpfeiler dieser Idee ist die Erhöhung von Fremdenverkehrsabgaben, bspw.
Kurtaxen um wenige Pfennige pro Tag. Dieses Geld wird im Rahmen des Gesamtkonzeptes
genutzt, um auf der einen Seite landschaftspflegerische Arbeiten oder Ausgleichszahlungen
für Nullnutzung durch die Landwirtschaft zu entgelten. Auf der anderen Seite wird ein Teil
des Geldes für die Schaffung naturverträglicher Erlebnisangebote aufgewandt. Nach einer
repräsentativen, bundesweiten Umfrage des WWF (1998a, 2) läßt sich sogar eine konkrete
Zahlungsbereitschaft angeben. Laut Umfrageergebnissen würden 82 % der Befragten mehr
als 0,50 DM/Person und Tag und 43 % sogar mehr als 1 DM zahlen204.

 Weitere Möglichkeiten zur Eigenfinanzierung wurden europaweit im Rahmen des „Visitor
Payback Projects” erkundet und auf Optimierungspotentiale hin untersucht (Jones 1998).
Dazu gehören neben der gezielten Förderung von Spendern, Sponsoren, Naturtaxen und
Eintrittsgeldern auch Mitglied- und Patenschaften, Merchandising sowie die Anregung,

                                                 

 203 Ein ehemaliger Direktor des Nationalparkservice der USA, James Ridenour, stellt fest, dass es in den
Nationalparken nicht nur an Mitteln für Umweltbildung mangelt. Vielmehr sei ein wissenschaftliches
Monitoring der Gebiete Voraussetzung für eine auf diesen Daten basierende Bildungsarbeit, so dass auch für
diese Arbeit ausreichend Geld zur Verfügung gestellt werden müsse (1994, 71).

 204 Inwiefern die Aussagen dieser Umfrage valide sind, wird hier nicht weiter diskutiert. Vor dem
Hintergrund der oben erwähnten Begriffsvielfalt und -verwirrung hinsichtlich des Titels „Nationalpark”,
erscheinen die Ergebnisse jedoch fragwürdig.
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durch freiwillige Arbeitseinsätze zur Unterstützung der in Frage kommenden Organisation
beizutragen.

 Job (1994, 170) verweist außerdem auf Möglichkeiten des Sponsoring, dass auf Grund
seiner Ergebnisse bislang zu wenig genutzt wurde. Sponsoring kann laut Glagla (1995,
120ff.) positive Effekte für beide Seiten haben.

 Job bemerkt allerdings auch, dass Öko-Sponsoring nicht immer unproblematisch ist (1994,
170). Stauber und Rampton (1995) zeigen kontraproduktive Wirkungen auf, die aktiv oder
passiv durch Öko-Sponsoring ausgelöst werden können. Nach Meinung der Autoren sind
professionell gesteuerte PR-Kampagnen zur Konterkarierung der Arbeit von Umwelt-
verbänden vor allem in Nordamerika seit langem gang und gäbe. Dem zunehmenden
Engagement von Industrie und Wirtschaft für Nationalparke sollte daher m.E. auch
hierzulande mit Vorsicht begegnet werden, ohne eine Kooperation von vornherein
abzulehnen. Rechercheergebnissen von Glagla (1995, 122) zufolge gibt es bislang
wenigstens 23 Sponsoren deutscher Nationalparke, darunter Großkonzerne aus dem
Bankenwesen, der Auto- und der Alkoholindustrie.

 Nationalparke in den USA sind in diesem Zusammenhang bereits konkret mit Problemen
konfrontiert. So fordern Sponsoren als Gegenleistung für Spenden exklusive Vermark-
tungsrechte für ihre Produkte in den Parks (Hamburger Abendblatt 15./16.02.1997, 8). Eine
durch das US-Innenministerium vorgeschlagene Mitfinanzierung der Parke durch Sponso-
rengelder wurde vom Kongreß und von Umweltverbänden abgelehnt, u.a. weil Interes-
senskonflikte bei der Werbung von Bergbau- oder Mineralölkonzernen in Nationalparken
erwartet wurden (FAZ 16.01.1997, R2).

 Die effektivsten Freiwilligensysteme für den Einsatz in deutschen Großschutzgebieten
werden derzeit durch die Commerzbank sowie durch Whiskas und Pedigree finanziert. In
diesem Zusammenhang sei daran erinnert, dass IBM sich Anfang der 90er Jahre ebenfalls
stark in der Vernetzung von Nationalparken engagierte. Seit IBM sich aus diesem
Engagement zurückgezogen hat, ist das seinerzeit auch von einigem PR-Aufwand begleitete
Projekt eingeschlafen.

 Mittelfristig müßte m.E. eine unabhängige Finanzierung aller Großschutzgebiete gesichert
werden, um eine effektive Arbeit gewährleisten zu können. Diese Forderung ist nicht neu,
sondern wird auf internationaler Ebene von der IUCN bereits seit Jahren erhoben. So
forderte die IUCN bereits 1993, wenigstens 10 % aller in den Gebieten verfügbaren
Haushaltsmittel für die Öffentlichkeits- und Bildungsarbeit einzusetzen (Brömmel/-
Job/Schmidt 1997, 361).

 6.5 Evaluation der Planung informeller Bildung in
      deutschen Nationalparken (Literaturanalyse)

 Um Erkenntnisse darüber zu erlangen, inwiefern die mit dem Begriff „Interpretation”
zusammenhängenden Planungsverfahren aus dem anglo-amerikanischen Sprachraum in
deutschen Nationalparken bekannt sind und angewandt werden, wurde eine Inhaltsanalyse
der relevanten Literatur durchgeführt. Dabei habe ich mich auf die Literatur beschränkt, in
der es zum einen um Umweltbildung in Großschutzgebieten ging, in der aber zum anderen
auch der Begriff „Interpretation” Verwendung fand.
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 Daneben gibt es auch Publikationen, die sich mit „Interpretation” als Form der
Umweltbildung beschäftigen, ohne dies explizit auf Großschutzgebiete zu beziehen. Der
Vollständigkeit halber wird diese Literatur gleichfalls vorgestellt, bevor ich zur eigentlichen
Literaturanalyse komme. Zu erwähnen sind hier vor allem die Arbeiten von Honermann
(1993) und die der ANU Brandenburg (1996), außerdem Ausschnitte aus den Publikationen
von Knirsch (1986, 195ff.), dem Schulbiologiezentrum Hannover (1988) und Maaßen
(1994, 102ff.).

 Honermann (1993) beschäftigt sich in ihrer Arbeit konkret mit Transfermöglichkeiten von
wie sie es nennt „Umweltinterpretation” aus den USA in deutsche Verhältnisse. Neben
einem geschichtlichen Teil (ebd., u.a. 28ff.) betont sie die Bedeutung von Umweltbil-
dungsangeboten vor dem Hintergrund stark steigender Besucherzahlen in Nationalparken.
Die Autorin verweist außerdem darauf, dass die Freiwilligkeit der Teilnahme an informellen
Bildungsveranstaltungen besondere Chancen bietet, z.B. was die Möglichkeit der Ansprache
von Kreisen angeht, die im Normalfall kein sonderliches Interesse an Umweltthemen zeigen
(ebd., 34). Darüber hinaus baut Honermann auf Fachautoren wie Tilden, Lewis, Sharpe und
Weaver auf. Trotz der damit zur Verfügung stehenden Literatur geht die Autorin im
Rahmen ihrer knapp gehaltenen Ausführungen zu Methoden der „Umweltinterpretation” nur
mit einem einzigen allgemeinen Satz auf das zentrale Planungselement ein, die Entwicklung
einer Hauptbotschaft:

 ”Außerdem mißt er (Lewis; Anm. des Autors) einem logischen Aufbau des Vortrags einen besonderen
Stellenwert bei und gibt Hinweise zur Vorbereitung einer Präsentation von der Auswahl von
Oberthema und Thema über die Strukturierung bis zur Ausschmückung des Vortrags mit Zitaten etc.”
(ebd., 31).

 Im übrigen beschränkt sich Honermann bei ihren Beispielen auf die Beschreibung von
Aktivitäten, die mit Schulklassen durchgeführt wurden, so dass u.a. dadurch die vielfältigen
Unterschiede zwischen formeller und informeller Umweltbildung nicht hinreichend
herausgearbeitet werden können.

 Der Begriff „Umweltinterpretation” wird von Nahrstedt (u.a. 1990, 22) auch in der
freizeitpädagogischen Forschung verwandt. Dabei beschränkt Nahrstedt sich allerdings
darauf, „Umweltinterpretation” als eigenständigen Begriff neben Animation, Freizeit-
instruktion und Programmgestaltung zu setzen. Neben der Nennung einiger methodischer
Beispiele (Lehrpfad, Wanderung, Geschichtsstrasse) merkt Nahrstedt an, dass „Umwelt-
interpretation” dazu diene „in Strukturen und Probleme von Freizeit-Umwelten (z.B.
Landschaften, Urbanisationen) einführen zu können” (ebd.).

 Das „Handbuch für umweltbezogene Bildungs- und Beratungsarbeit” der ANU Branden-
burg (1996) hat in Bezug auf „Interpretation” keinen historischen Teil, dafür jedoch einen
theoretischen Rahmen, vor allem hinsichtlich der Unterteilung in formelle und informelle
Bildungsangebote. Dabei wird Bezug genommen auf aktuelle Literatur aus dem Feld der
„Interpretation”. Daneben steht der methodische Teil im Vordergrund der Betrachtungen.

 Knirsch (1986, 195ff.) gibt im Hinblick auf „Interpretation” im Wesentlichen einen sehr
knappen Überblick über die Anforderungen und Aufgaben an die mit Bildungsaufgaben
betrauten Mitarbeiter von US-Nationalparks.

 Die vom Schulbiologiezentrum Hannover (SBZ 1988) herausgegebene Broschüre mit dem
Titel „Planung von ganzheitlichem Unterricht” bezieht sich punktuell auf „Interpretation”,
dort als „Naturinterpretation” bezeichnet. Dabei handelt es sich um eine lose Sammlung von
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verschiedenen Aktivitäten in Natur und Garten. Am Ende folgt eine Aufzählung von
verschiedenen Qualifikationen, die ein „Umweltinterpreter” auf sich vereinigen sollte: „Er
ist Animateur, Spielleiter, Lehrer, Wissenschaftler, Gefährte, Schauspieler in einem, muss
also nebeneinander Fähigkeiten besitzen, die sich nahezu ausschließen” (ebd., 29). Die
weiteren Ausführungen sind ebenso unscharf, so dass vermutet werden kann, dass keine
stärkere Beschäftigung mit dem Gegenstand an sich stattgefunden hat205.

 In seiner Dissertation zu Naturerleben zitiert Maaßen ausführlich die von Tilden aufge-
stellten Interpretationsprinzipien und diskutiert Ähnlichkeiten von „Interpretation” und
Naturerleben (Maaßen 1994, 102ff.). Die Auffassung Maaßens, der sich bei seinen
Ausführungen auf Tilden beschränkt, „Interpretation” ausführlich dargestellt zu haben (ebd.,
107) ist als verkürzt zu bezeichnen, da es Tildens Ansatz war, grundsätzliche Prinzipien
herauszuarbeiten. Eine Betrachtung der Prinzipien nur aus der Sicht des Naturerleben ist
unvollständig.

 Im Weiteren wird die Literatur, die sich ausdrücklich mit „Interpretation” und Umwelt-
bildung in Großschutzgebieten befasst, inhaltsanalytisch untersucht.

 6.5.1 Qualitative Inhaltsanalyse

 Zur Überprüfung der untersuchungsleitenden Fragestellung wurde eine qualitative,
skalierend-strukturierende Inhaltsanalyse206 nach Mayring (1995) durchgeführt (Abb. 15).
Das Instrument der Inhaltsanalyse wurde gewählt, weil eine Analyse der Fachliteratur es
wahrscheinlich erscheinen ließ, Hinweise auf das Verständnis der Umweltbildungsexperten
zum Thema „Interpretation” zu finden. Praktische persönliche Erfahrungen mit
Umweltbildung in deutschen Nationalparken, Gespräche mit den für Umweltbildung
Verantwortlichen in vielen Gebieten (Anhang 1, S. 164) sowie die oben angeführten
Ausschnitte aus der nicht explizit nationalparkbezogenen Fachliteratur ließen aufwendige
Vor-Ort-Untersuchungen wenig erfolgversprechend erscheinen, da bei den Praktikern kein
konkreter theoretischer Bezugsrahmen zu bestehen schien. Ein exakter Schluss vom
untersuchten Textinhalt auf den Sender ist bei einer Inhaltsanalyse allerdings nicht möglich.
Der leitende theoretische Hintergrund bestimmt, was als Kontext gilt (Merten 1995, 28;
Lamnek 1995, 202). Dennoch bietet ein regelgeleitetes Auswerten von Texten durchaus die
Möglichkeit, nachvollziehbare Schlüsse aus dem Gelesenen zu ziehen (Bortz/Döring 1995,
309ff.). Auch nach Ballstaedt (1987, in Mayring 1993, 31) werden „Dokumente (...) als
Objektivationen (Vergegenständlichungen) der Psyche des Urhebers angesehen”. Es wird
somit das Repräsentationsmodell zugrunde gelegt, bei dem davon ausgegegangen wird, dass
der abgebildete Textinhalt vom Kommunikator für wahr gehalten bzw. für die Wirklichkeit
gehalten wird (Merten 1995, 111, 147).

                                                 

 205 Auf diese Publikation bezieht sich m.E. auch Janßen bei seinen Ausführungen zu verschiedenen
„Interpretationsfeldern” (Janßen 1988 u. 1990).

 206 Bei Inhaltsanalysen geht es um die systematische Erhebung und Auswertung von Texten. Die
verschiedentlich alternativ verwandte Bezeichnung der Text-, Dokumenten- oder Bedeutungsanalyse hat sich
laut Dieckmann (1995, 481) weniger durchgesetzt. Da im folgenden speziell auf die Techniken der von
Mayring (1995) so bezeichneten, qualitativen, skalierend-strukurierenden Inhaltsanalyse zurückgegriffen
wird, wird hier der Begriff der Inhaltsanalyse verwandt.
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 Abbildung 15: Ablaufmodell skalierender Strukturierung (Mayring 1995, 87).

 6.5.2 Untersuchungszeitraum und Ausgangsmaterial

 Als Untersuchungszeitraum wurde die Zeit von 1970 (Gründung des ersten deutschen
Nationalparks Bayerischer Wald) bis heute207 gewählt, da sich die Diskussion um
Umweltbildung in deutschen Nationalparken erst mit deren Gründung entwickelte.

 Der Umfang der bisher erschienenen, explizit auf Großschutzgebiete bezogenen Umweltbil-
dungsliteratur hält sich derzeit noch in Grenzen. Daher wurde versucht, sämtliche
deutschsprachige Literatur zu diesem Themenkomplex für die Erhebung und Auswertung
heranzuziehen208. Auch aus diesem Grund bietet sich als Evaluationsinstrument eine Inhalts-
analyse vorhandener Dokumente an, da „die Daten bereits fertig sind, nicht eigens
hervorgebracht, erfragt, ertestet werden müssen. Die Daten unterliegen damit weniger den
Fehlerquellen der Datenerhebung.” (Mayring 1993, 31f.).

 Da die Gesamtheit der Materialien und nicht etwa eine Auswahl daraus für die
Untersuchung herangezogen wird, spielt im Rahmen dieser Evaluation die Subjektivität des
Forschers weder bei der Erhebung, noch bei der Auswahl eine Rolle (ebd.).

 Zur Untersuchung herangezogen wurden vor allem veröffentlichte Handbücher für die
Umweltbildungsarbeit in Großschutzgebieten, Artikel aus Fachzeitschriften, Sachbücher,

                                                 

 207 Abschluss des schriftlichen Teils der Arbeit Mitte 2000.

 208 Ohne „graue” Literatur.
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Tagungsdokumentationen und Rahmenkonzepte. Einen Überblick über die quantitative
Entwicklung und die Entstehungszeit der einzelnen Publikationen gibt Tab. 20. Im Zuge der
klein- und großraumtextologischen Auswertung (Volmert 1979, in Mayring 1995, 79)
wurde außerdem verschiedentlich auf Sekundärliteratur sowie auf sogenannte graue
Literatur zurückgegriffen.

 6.5.3 Skalierend - strukturierende Inhaltsanalyse nach Mayring (1995)

 Die erwähnten Hinweise auf vermutete Defizite bezüglich der Kenntnis von „Interpretation”
bzw. informeller Umweltbildung in deutschen Nationalparken führten mich zur
Formulierung folgender untersuchungsleitender Fragestellung:

 ”Welche Inhalte stehen im Vordergrund, wenn in der deutschsprachigen Nationalpark-
Fachliteratur, die sich inhaltlich auf Umweltbildung bezieht, der Fachterminus „Interpre-
tation” verwandt wird?”209

 Inhaltlich wird „Interpretation” in der Fachliteratur je nach Intention und Hintergrund
des/der Autors/Autoren auf verschiedenen Ebenen diskutiert. Dazu gehört hier neben der
planerischen (Kap. 5), die organisatorische (Kap.6.1 u. 3.4), die rechtliche (Kap. 6.4) und
die historische (Kap. 3) Ebene.

•  Planung - Auf dieser Ebene geht es um didaktische Fragen der Zielfindung,
Methodenauswahl, Zielgruppenanalyse und Evaluation. Die Zuordnung eines Textes
bzw. Textausschnittes zu dieser Ebene bedeutet nicht notwendigerweise, dass der Autor
auf alle diese Fragen eingeht. Es reichte bereits aus, wenn einzelne Themen angeschnitten
wurden.

• Organisation - Hierzu gehören z.B. Fragen nach der Rolle der Ranger in der
Bildungsarbeit aber auch Ausführungen bezüglich der Nationalpark Service Einrich-
tungen oder der verschiedenen nationalen Dachorganisationen für „Interpretation” wie sie
in den anglo-amerikanischen Staaten existieren.

• Recht - Bei rechtlichen Aspekten geht es um die rechtliche Absicherung von Umwelt-
bildungsarbeit in Nationalparken auf den Ebenen der Schutzgebiete, einzelner Staaten
oder auf internationaler Ebene. Unverbindliche Empfehlungen, z.B. Richtlinien der
IUCN werden ebenfalls hierzu gerechnet.

                                                 

 209 In Anlehnung an Rossi und Freeman (1986, in Rost 1993, 101ff.) kann die hier durchgeführte
Inhaltsanalyse durchaus als Designevaluation dienen, da u.a. Aussagen zur theoretisch möglichen Planung
informeller Umweltbildung zu erwarten sind. Rossi und Freeman unterteilen laut Rost (ebd.)
Evaluationsformen sozialer Interventionsmaßnahmen in:

 Design- bzw. Konzeptionsevaluation

 Implementationsevaluation

 Effektivitäts- bzw. Wirkungsevaluation

 Von besonderem Interesse ist dabei, dass die Implementations- vor allem aber die Designevaluation bereits
etwas über die eventuellen Wirkungen der betrachteten Bildungsmaßnahme (hier: Umweltbildung in
Nationalparken) zulassen (ebd., 102), da die Wirkung stark bedingt wird durch die vorausgegangene
Konzeption. Vor dem Hintergrund der Untersuchungsfrage können Teilergebnisse der Inhaltsanalyse
(Aussagen zur Planung) somit als Hinweise auf die Planungspraxis in den Nationalparken dienen.
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•  Historie - „Interpretation” hat vor allem in den USA eine lange Tradition. Da die
Reflexion der historischen Entwicklung einer Denkrichtung grundsätzlich fruchtbar sein
kann, wird „Historie” hier als eigene Ebene berücksichtigt.

 6.5.4 Bestimmung der Analyseeinheiten

 Mayring (1995, 49, 89) untergliedert Analyseeinheiten in Auswertungs-, Kontext- und
Kodiereinheiten:

•  Auswertungseinheiten geben an, welche Textbestandteile ausgewertet werden. Dabei
bietet es sich an, die Fragestellung nicht auf einen gesamten Text zu beziehen, sondern
auf sinnvolle, die Fragestellung konkretisierende Einheiten. In der vorliegenden Arbeit
gelten sämtliche Textbestandteile als Auswertungseinheiten, die den Begriff der
„Interpretation” (als Substantiv oder Verb) beinhalten und diesen erläutern.

•  Die Kontexteinheit gibt an, welches der größtmögliche Textbestandteil ist, der ausge-
wertet werden kann. Im folgenden werden komplette Beiträge als Kontexteinheit
bezeichnet. Der Grund dafür ist, dass Erläuterungen zum Begriff „Interpretation” sich
nicht immer auf einzelne Textausschnitte beschränken, sondern sich z.T. über den
gesamten Text verstreut finden.

•  Die Kodiereinheit gibt an, welches der kleinstmögliche Textbestandteil ist, der
ausgewertet werden kann. Hauptsätze als kleinste sinngebende Texteinheit im Sinne einer
Erläuterung bzw. einer Aussage werden hier als Kodiereinheit bezeichnet.

 6.5.5 Einschätzungsdimensionen und Bestimmung der Ausprägungen

 Die Einschätzungsdimensionen und die daraus abzuleitenden Variablen müssen sich aus
der Fragestellung ergeben (ebd., 87f.). Das bedeutet hier, die relevanten Texte darauf zu
untersuchen, welche Inhalte im Vordergrund stehen, wenn „Interpretation” behandelt wird.
Als Variable der Einschätzungsdimension wird „Inhalte” gewählt. Dabei wird differenziert
nach Fundierung, Vielfalt und Intensität der inhaltlichen Auseinandersetzung. Diese Punkte
werden durch Indikatoren operationalisiert (Tab. 19).

 Die skalierend-strukturierende Inhaltsanalyse unterscheidet sich von der Grundform der
strukturierenden Inhaltsanalyse nur dadurch, dass keine Strukturierungsdimensionen,
sondern Einschätzungsdimensionen festgelegt werden sollen. Abweichungen sind insofern
gegeben, als die Variable Ausprägungen in skalierter Form aufweist (hier: umfassende,
selektive und flüchtige Beschäftigung). Für Fälle, in denen keine eindeutige Zuordnung zu
diesen Ausprägungen möglich war, wurde die Restkategorie „nicht erschließbar” gewählt
(ebd., 86, 88). Einen Überblick über die im Zuge der Entwicklung von
Ausprägungsmerkmalen zu bestimmenden Definitionen, Ankerbeispielen und Ko-dierregeln
vermittelt Tab. 18. Bei Texten, die nicht eindeutig zuzuordnen sind, muss eine begründete
Einzelfallentscheidung getroffen werden (ebd., 88).

 Folgende Annahmen gelten für die Definitionen in Tab. 18:

• Entsprechend der Fragestellung ist bei Äusserungen zum Thema „Interpretation” davon
auszugehen, dass der Autor den Begriff „Interpretation” explizit verwendet. Dabei kann
es sich neben dem Substantiv um Verbformen (interpretieren, interpretiert, interpretiere
etc.) oder auch um ein Kombinationswort (Umweltinterpretation, National-
parkinterpretation etc.) handeln.
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•  Fundierung: Soweit ein theoretischer Hintergrund zum Konzept des Begriffs „Inter-
pretation” vorhanden ist, ist damit zu rechnen, dass Bezug genommen wird auf
entsprechende Fachautoren. Dabei lassen sich diese Fachautoren z.T. unterschiedlichen
inhaltlichen Schwerpunkten zuordnen (Kap. 3.4). Dadurch ist es möglich, auf die Art des
theoretischen Hintergrundwissens derjenigen zu schließen, die sich in der jeweiligen
Publikation zu „Interpretation” äussern. Als Fachautoren werden hier bezeichnet: Beck,
Cable, Emerson, Ham, Knudson, Lewis, Mills, Muir, Sharpe, Thoreau, Tilden und
Veverka. Tab. 18 zeigt, welche Ausprägung der Variable „Inhalt” sich auf welche(n)
Fachautor(en) bzw. welche Anzahl von Fachautoren bezieht. Auch wenn nicht
zwangsläufig alle bekannten Werke bzw. deren Autoren in der deutschsprachigen
Fachliteratur erscheinen müssen, so lassen sich doch Tendenzen ablesen hinsichtlich des
Bekanntheitsgrades der relevanten Literatur.

•  Vielfalt: Je nach Ausprägungsbewertung (umfassend, selektiv, flüchtig) werden unter-
schiedlich viele inhaltliche Aspekte von „Interpretation” angesprochen. Auf diese Weise
soll die Inhaltsanalyse abschließend Aussagen über die Art der inhaltlichen Gewichtung
von „Interpretation” durch die Autoren erlauben. Die Entscheidung darüber, um welche
Art von Inhalt(en) es sich handelt, wird zum einen quantitativ an der Erwähnung
bestimmter Indikatoren (Fachautoren) zum anderen qualitativ am Sinnzusammenhang
des Textes (s. Ankerbeispiele in Tab. 18) festgemacht.

•  Intensität: Bei diesem Punkt geht es um den Umfang der Äusserungen bezüglich
„Interpretation” (Tab. 18). Die quantitative Abgrenzung eines Textausschnittes (z.B. eine
oder mehrere Seite(n)) wird qualitativ anhand von Ankerbeispielen exemplifiziert. Bei
Erwähnung des Begriffes „Interpretation” wird dazu das engere und ggf. das weitere
Textumfeld daraufhin untersucht, in welchem Umfang sich erläuternde Ausführungen
finden.
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 Variable  Ausprägung  Definition  Ankerbei

spiele
 Kodierregeln

 Inhalt  umfassende
Beschäftigung

• Erwähnung des Begriffes „Interpretation”
• Fundierung: expliziter Bezug auf wenigstens

folgende Fachautoren: Veverka, Ham,
Knudson, Beck, Cable
• Vielfalt: Ausführungen zu allen wesentlichen

Inhalten (historisch, rechtlich, organisatorisch,
planerisch)
• Intensität: mehrseitige Ausführungen

 Gahsche
(1997)

 Alle vier Aspekte der
Definition müssen
gegeben sein, sonst
Kodierung „selektive
Beschäftigung”

  selektive
Beschäftigung

• Erwähnung des Begriffes „Interpretation”
• Fundierung: expliziter Bezug auf wenigstens

einen Fachautoren
• Vielfalt: Ausführungen zu einzelnen Inhalten

(s.o.)
• Intensität: Ausführungen auf mehr als einer

Seite

 Dümmler
(1978)

 Grant
(1996)

 Trommer
(1997)

 Alle vier Aspekte der
Definition müssen
gegeben sein, sonst
Kodierung „flüchtige
Beschäftigung”

  flüchtige
Beschäftigung

• Erwähnung des Begriffes „Interpretation”
• Fundierung: Bezug auf maximal einen

Fachautor
• Vielfalt: Ausführungen zu einem inhaltlichen

Bereich (s.o.)
• Intensität: Ausführungen auf weniger als einer

Seite

 Janßen
(1988)

 Lindner
(1996)

 Alle vier Aspekte der
Definition müssen
gegeben sein, sonst
Kodierung „Art der
Beschäftigung nicht
erschließbar”

  Art der
Beschäftigung
nicht
erschließbar

• Erwähnung des Begriffes „Interpretation”
• Fundierung: kein Bezug auf einen Fachautor
• Vielfalt: inhaltliche Abgrenzung unklar
• Intensität: Erwähnung in einem Hauptsatz

 Köpp
(1981)

 Kock
(1981)

 Alle vier Aspekte der
Definition müssen
gegeben sein.

 Tabelle 18: Auswertungsregeln für die skalierend-strukturierende Inhaltsanalyse (nach Mayring 1995, 49).

 6.5.6 Ergebnisinterpretation

 Gemäß der eingangs genannten Fragestellung wurde eine skalierend-strukturierende
Inhaltsanalyse durchgeführt.

 Im Kontext der Untersuchung ergab sich außerdem eine Trendanalyse (Abb. 15). Aus dieser
Analyse läßt sich schließen, das der Begriff „Interpretation” in der Diskussion um
Umweltbildung in deutschen Nationalparken zunehmend Verwendung findet.

  80er Jahre  90er Jahre

 Expertenbeiträge aus dem
deutschsprachigen Raum

 4 (3 davon als „nicht erschließbar”/
„flüchtig” eingestuft)

 11 (2 als „flüchtig” eingestuft)

 Expertenbeiträge aus dem
Ausland

 7  2

 Gesamtzahl der Beiträge  11  13

 Tabelle 19: Vergleichende Verteilung der Beiträge zu „Interpretation” in den 80er und 90er Jahren auf
ausländische und deutsche Experten (eigene Darstellung).

 Bis Ende der 80er Jahre wurde die Verwendung des Begriffes dominiert von ausländischen
Experten (Tab. 20). So waren insgesamt 11 Beiträge210 zu verzeichnen, die sich mit dem
Begriff „Interpretation” auseinandersetzten. Mehr als die Hälfte der Beiträge wurde von

                                                 

 210 Zumeist als Tagungsbeiträge, vgl. Tab. 7.
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ausländischen Tagungsteilnehmern beigesteuert. Ziehen wir die als „flüchtig” und „nicht
erschließbar” eingestuften Beiträge deutscher Teilnehmer ab, so wird das Mißverhältnis
sogar noch deutlicher.

 Diese Zahlen lassen vermuten, dass die Diskussion um das Verständnis von „Interpretation”
durch die Beiträge ausländischer Experten initiiert wurde. Da eine Reihe von Autoren, vor
allem zu Beginn der Diskussion in den 80er Jahren nur ungenau formulierte, was sie unter
„Interpretation” verstanden, ist hier möglicherweise der trendanalytische Schluss zu ziehen
(Merten 1995, 150), dass es sich in besagten Fällen um ein Modewort handelte, das mit
zunehmendem Gebrauch in den Medien automatisch vermehrt Verwendung fand. Seit
Beginn der 90er Jahre hat es bezüglich der Verwendung des Begriffes „Interpretation” eine
Trendwende gegeben. Selbst nach Abzug von zwei Beiträgen, die als „flüchtig” eingestuft
werden mussten (Tab. 20), bleibt noch ein Verhältnis von 2 Beiträgen ausländischer
Autoren zu 9 Beiträgen von Autoren aus dem deutschsprachigen Raum.

 Dabei beginnen sich langsam schärfere begriffliche Konturen abzuzeichnen211. So sind in
der Arbeit von Janßen (1990) erstmals Hinweise auf einige der relevanten Autoren (Tilden
und Sharpe) zu „Interpretation” zu finden. Job et al. (1993) bauen bei ihren Ausführungen
auf Janßen auf.

 

 Abbildung 16: Trendanalyse - Zahl der Publikationen, in denen der Begriff "Interpretation” in
Zusammenhang mit Umweltbildung in Nationalparken verwandt wird. Die relativ große Zahl an Beiträgen in
den Jahren ´81/´88/´96 ist zumeist auf Tagungen zur Umweltbildung in Nationalparken zurückzuführen.

 Daneben wird „Interpretation” vielfach aus historischer Sicht betrachtet. Insbesondere
Trommer hat sich hier im Zuge seiner historischen Betrachtungen zu Fragen des Natur- und
Wildnisbegriffes in der Bildung hervorgetan (Trommer 1992, 1993, 1996b, 1997).
Planungsrelevante Folgerungen für die Bildungspraxis leitet Trommer aus seinen
Erkenntnissen jedoch kaum ab.

                                                 

 211 Für die folgenden Ausführungen vgl. Abb. 15.
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 Ersch.-
jahr

 Autor/in  Titel  Ausprägung  Inhalte

 1978  Dümmler  Interpretation - Naturerziehung in
Nationalparken u.a. Schutzgebieten

 selektiv  organisato-
risch

 1981*  Watson
(USA)

• The educational and interpretive
concept of Everglades NP

• Training and advanced training of
guides

 selektiv

 selektiv

 planerisch

 planerisch

 1981*  Thomas
(USA)

 Adult education through National
Park Service Interpretation

 selektiv  planerisch

 1981*  Townsend
(GB)

 Training of Guided Walk Leaders  selektiv  planerisch

 1981*  Kesteloot
(B)

 Interpretation for the handicapped,
especially the blind

 selektiv  planerisch

 1981*  Kock  Möglichkeiten der Interpretation von
Lebensräumen in
Informationszentren

 n.e.#  -

 1981*  Köpp  Medieneinsatz in Nationalparken  n.e.#  -

 1988  SBZ (Hg.)  Planung von ganzheitlichem
Unterricht

 n.e.#  -

 1988**  Janßen  Die Bedeutung der
Umwelterziehung für den
Naturschutz

 flüchtig  planerisch

 1988**  Simpson
(GB)

 Env. Education, Interpretation &
Training in European National Parks

 selektiv  planerisch

 1988**  Watson
(USA)

 A Story of Success: Environmental
Education in Everglades National
Park

 selektiv  historisch,
planerisch

 1990  Janßen  Naturerleben im Watt  selektiv  historisch

 1993  Job et al.  Informations- und
Öffentlichkeitsarbeit in Natur und
Landschaft

 selektiv  planerisch

 1995  GFN (Hg.)  Handbuch für die Nationalparkarbeit  selektiv  planerisch

 1996***  Lieschke  Naturpädagogik als Kunst der
Beziehungen

 flüchtig  planerisch

 1996***  Lindner  Natur-Interpretation  flüchtig  planerisch

 1996b***  Trommer  Naturbildung und einfaches Unter-
wegssein in Großschutzgebieten

 selektiv  historisch,
planerisch

 1996***  Grant (GB)  Menschen in Naturschutzgebieten  selektiv  planerisch

 1996***  Miller (GB)  Die Internationale Ranger
Federation

 selektiv  organisato-
risch

 1996***  Lötsch  Vom ersten Nationalpark-Ranger
zum Öko-Interpreten

 selektiv  historisch,
organisato-
risch
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 Ersch.-
jahr

 Autor/in  Titel  Ausprägung  Inhalte

 1996  WWF-
Deutsch-
land
(Hg.)

 Rahmenkonzept zur Umweltbildung in
Großschutzgebieten

 selektiv  historisch,
rechtlich,
planerisch

 1997****  Noack  Nat. und internat. Rahmen zur Natur-
u. Umweltbildung in Großschutz-
gebieten

 selektiv  rechtlich

 1997****  Trommer  Über Naturbildung - Natur als
Bildungsaufgabe in
Großschutzgebieten

 selektiv  historisch,
organisato-
risch

 1997  Gahsche  Handbuch für Schutzgebietsbetreuer  umfassend  historisch,
rechtlich,
organisato-
risch,
planerisch

 
* aus: Bayerisches Staatsministerium für Ernährung, Landwirtschaft und Forsten
 (Hg.; 1981)
 ** aus: WWF (Hg.; 1988)
 *** aus: ARGE Umwelterziehung im Umweltdachverband ÖGNU (Hg.; 1996)
 **** aus: Trommer/Noack (Hg.; 1997)
 # n.e. (nicht erschließbar)

 Tabelle 20: Auswertungsergebnisse der Inhaltsanalyse.

 Vor allem die Arbeit von Gahsche (1997) ist als „umfassend” hervorzuheben212. Nach einer
einführenden Abfassung über rechtliche, organisatorische, geschichtliche und begriffs-
theoretische Fragen führt Gahsche in seinem Handbuch in einige planerische Grundlagen
von „Interpretation” ein.

 Dümmler (1978) bezieht sich nicht explizit auf einen der Fachautoren, bei der Lektüre
seines Aufsatzes wird jedoch deutlich, dass er sich implizit auf Sharpe (1976) bezieht, die
erste Ausgabe des Buches, auf das sich in späteren Jahren eine Reihe weiterer Autoren
beziehen. Dümmlers Ausführungen zu „Interpretation” sind für die damalige Zeit ausführ-
lich und werden von daher mit „selektiv” statt mit „flüchtig” bewertet, zumal der Beitrag
mehrere Seiten umfaßt.

 Zwar erstrecken sich die Ausführungen des Schulbiologiezentrums Hannover (SBZ, 1988)
auch auf „Interpretation”, es besteht jedoch kein expliziter Bezug zu einem Fachautoren,
außerdem ist die inhaltliche Abgrenzung völlig unklar, so dass dieser Beitrag als „nicht
erschließbar” eingestuft wird.

 Simpson (1988) nennt keinen der vorgegebenen Fachautoren. Das Literaturverzeichnis und
der Umstand, dass Simpson aus Großbritannien kommt, legt jedoch die Vermutung nahe,
dass die damals einschlägige Literatur bekannt war.

 Janßen (1990, 19) bezeichnet „Interpretation” zwar als „spezielle Didaktik”, beschränkt sich
jedoch auf das zitieren von Definitionen und „Benefits of Interpretation” nach Sharpe
                                                 

 212 Gahsche legte für die Gesellschaft zur Förderung des Nationalparks Harz e.V. (GFN) bereits 1995 eine
erste Publikation vor, in der er einige wichtige Aspekte von „Interpretation” ansprach (GFN 1995).



 160

(1976), die recht vage beschreiben, was evtl. durch „Interpretation” erreicht werden kann.
Die historische Komponente überwiegt daher gegenüber der planerischen.

 Der Text von Lindner (1996) soll eine den eigentlichen Tagungsbeiträgen dieses Bandes
vorgeschaltete Erläuterung des Begriffes sein. Lindner bezieht sich, was Fachautoren angeht
jedoch nur auf Tilden und das ohne diesen explizit zu nennen.

 Trommer (1996b) bezieht sich auf die sogenannten „7 Interpretationsfelder” von Janßen
(1990, 21ff.), die als Oberbegriffe für „möglichst die gesamte Bandbreite der besonderen
Phänomene” (ebd.) eines Lebensraumes dienen sollen. Abgesehen davon, dass die
Definition von „Interpretation” durch Janßen eher bruchstückhaft erscheint (s.o.), bezieht
sich Trommer zwar auf diese, spricht im Weiteren jedoch ohne Begründung von
„landschaftlichen Bedeutungsfeldern”, ohne diesen Begriff aber konsequent beizubehalten
und variiert die von Janßen entwickelten „Interpretationsfelder” ebenfalls ohne nähere
Begründung (Trommer 1996b, 33f.).

 Miller (1996) nimmt keinen expliziten Bezug auf Fachautoren, was im Kontext seiner
Ausführungen über die International Ranger Federation auch nicht zu erwarten ist. Da
Miller jedoch langjähriger Ranger in einem bekannten englischen Nationalpark ist, gehe ich
davon aus, dass er die entsprechende Literatur kennt.

 Das Rahmenkonzept des WWF (1996) ist in relativ kurzer Zeit von insgesamt sechs
Autoren erstellt worden. Daraus resultieren u.a. Unstimmigkeiten, wie z.B. die zweimalige
Auflistung der bekannten „Interpretationsprinzipien” nach Tilden (WWF 1996, 54, 111).

 Fazit

 Insgesamt läßt sich festhalten, dass trotz zunehmender Verwendung des Begriffs
„Interpretation” und gleichzeitiger Betonung planerischer Aspekte in der Fachdiskussion
planungsrelevante Literatur kaum zur Kenntnis genommen wird. Dies verwundert weniger
bei aktuellerer Literatur (z.B. Ham 1992; Veverka 1994) dafür aber um so mehr bei älterer
(vor allem Lewis 1980) oder auch bei Marketingfachliteratur. Krejcarek (1999, 14) kommt
im Rahmen einer Diplomarbeit über den Bildungsauftrag von Nationalparken ebenfalls zu
dem Schluss, dass zukünftig eine konsequentere didaktische Fundierung der Bildungsange-
bote notwendig ist.

 Allein wegen der hohen Besucherzahlen in Schutzgebieten (Kap. 2.2) sind laut
verschiedener Autoren zukünftig mehr und bessere Konzepte der Besucherlenkung
erforderlich, wenn die Gebiete ihrem Schutzauftrag ausreichend Rechnung tragen sollen
(Institut für Länderkunde o.J.; Janßen 1994, 51; Müller-Jung 1997, 4f.). Strukturell sind in
diesem Zusammenhang auch solidere finanzielle und personelle Ausstattungen der Gebiete
notwendig, die z.T. über neue Wege der Eigenfinanzierung denkbar wären.
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 7. Zusammenfassung
 Für den deutschsprachigen Raum ist eine Vernachlässigung der wissenschaftlichen
Beschäftigung mit Umweltbildung in der Freizeit (hier: informelle Umweltbildung) zu
konstatieren. Das ist vor allem insofern unverständlich, als in Deutschland relativ viel freie
Zeit zur individuellen Verfügung steht, bei einem gleichzeitig hohen Mobilitätsgrad der
Bevölkerung. Nicht zuletzt durch diese Faktoren wird die heute bereits große Zahl der
Besucher in Großschutzgebieten in Zukunft noch weiter steigen.

 Im anglo-amerikanischen Raum besitzt die praktische wie theoretische Beschäftigung mit
informeller Umweltbildung (engl. „Interpretation“) hingegen eine lange Tradition.
Angefangen im 19. Jahrhundert mit naturphilosophisch motivierten Aussagen verschiedener
Künstler und Schriftsteller Nordamerikas zum Schutz der Natur, kamen in der ersten Hälfte
des 20. Jahrhunderts inhaltlich verstärkt wissenschaftlich-ökologische Überlegungen hinzu.
In Bezug auf die theoretische Beschäftigung mit den Teilnehmenden informeller Bildung
läßt sich vor allem für die letzten ca. 30 Jahre eine zunehmende Professionalisierung
feststellen.

 Informelle Umweltbildung lässt sich zum einen verorten im Kontext von Umweltkommuni-
kation, zum anderen im Zusammenhang pädagogischer Freizeitforschung. Dabei unter-
scheidet sich informelle (Umwelt-)Bildung in vielerlei Hinsicht von formeller Bildung. Ent-
scheidend ist vor allem die Art der Motivation der Teilnehmenden (intrinsisch/extrinsisch).
Daneben verweisen auch andere Aspekte auf die Notwendigkeit einer gegenüber formellen
Settings veränderten Planung von Bildungsangeboten (Verhaltensformen, Bedeutung von
Sozialkontakten, Konsequenzen der Teilnahme, Zielgruppencharakteristika, Lernum-
gebungen, Art der Stimuli, Aufenthaltsdauer). Gemeinsamkeiten zwischen formeller und
informeller Umweltbildung als umweltpolitischen Instrumenten bestehen hinsichtlich des
Oberziels „Umwelt-freundlicheres Handeln”.

 Während im deutschsprachigen Raum die wissenschaftliche Beschäftigung mit informeller
Umweltbildung sehr gering ist, kann diese Kritik umgekehrt auf Fragen der Umwelt-
beratung im anglo-amerikanischen Raum angewandt werden. Anzustreben ist ein produk-
tives Miteinander von formeller und informeller Umweltbildung sowie Umweltberatung.
Dabei fällt informeller Umweltbildung vor allem die Aufgabe zu, Teilnehmende zu moti-
vieren, sich selbstorganisiert in Umweltbelangen weiterzubilden. Demgegenüber muss
formelle Umweltbildung insbesondere eine fachliche Orientierung in Umweltfragen
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ermöglichen. Aufbauend auf entsprechenden Kenntnissen und der Motivation zum Handeln,
gilt es, durch Umweltberatung alltagspraktische Handlungsmöglichkeiten zu vermitteln.

 Für die Planung informeller Umweltbildung können verschiedene Ansätze angenommen
werden (grundlagenorientiert/problemorientiert). Wesentlich bei beiden Ansätzen ist eine
klare Zieldefinition. Die Zieldefinition wird beim grundlagenorientierten Ansatz durch die
Entwicklung von Botschaften (”theming”) vorgenommen. Der aufwendigere problemzen-
trierte Ansatz leitet sich von der sozialpsychologischen Theorie des geplanten Verhaltens
ab. In beiden Fällen ist es wichtig, die Bedeutung der zu vermittelnden Inhalte für die
Teilnehmenden darzustellen, wodurch sich auch die Nähe von informeller Bildung zu
Werbung erklärt.

 Obgleich es keine schematische Vorgehensweise bei Zielgruppenanalysen gibt, sind
Besucherdaten notwendig, denn nur durch lebensweltliche Nähe der Inhalte sind
zielgruppenspezifische Angebote realisierbar. Effektive Maßnahmen der Besucherlenkung
und des Marketings sind ebenso abhängig von Kenntnissen über die Besucher.

 Methoden sind grundsätzlich erst nach Zieldefinition, Zielgruppenanalyse und Auswahl von
Inhalten zu bestimmen. Für die Ausgestaltung von Methoden gibt es eine Vielzahl von
didaktischen Postulaten, die dazu beitragen können, die Methodenauswahl zu optimieren. In
informeller Umweltbildung ist außerdem darauf zu achten, möglichst verschiedene
Interessenniveaus zu bedienen (”pacing”), um u.a. auf diese Weise Nachteile heterogener
Gruppenstrukturen zu nivellieren. Neben dem Ansprechen verschiedener Sinne
(Methodenpluralität) ist es unerläßlich, ein unterhaltsames Angebot zu entwickeln
(”Edutainment”).

 Den Planungsprozess begleiten sollten soweit als möglich verschiedene Evaluationsstufen
(vorab, formativ, summantiv), um so zur Effektivität und Effizienz der Angebote
beizutragen.

 Die Übertragbarkeit des methodischen Ansatzes, vor allem des „theming“, aus dem
angloamerikanischen Raum ist gegeben. Wie gezeigt werden konnte (Tab. 1) sind die
Ausführungen verschiedener Autoren aus unterschiedlichen Ländern und Disziplinen
hinsichtlich ihrer Charakterisierung bildungsorientierter Freizeit durchaus kompatibel. Dazu
wurden gleichgewichtet angloamerikanische und deutsche Autoren herangezogen. Immer
wiederkehrende Bezüge der deutschsprachigen Fachliteratur zu amerikanischen Autoren
(u.a. Leopold, Csikszentmihalyi, Cornell) belegen ausserdem hinreichend, dass derartige
Übertragungen durchaus üblich sind, insbesondere, da es hier nicht um inhaltliche, sondern
um methodische Fragen geht.

 Informelle Umweltbildung in Großschutzgebieten (Nationalparke, Naturparke, Biosphären-
reservate) ist weder gesellschaftspolitisch noch rechtlich besonders abgesichert. Finanziell
und personell sind ebenfalls starke Mängel zu konstatieren. Für Nationalparke in
Deutschland wurde festgestellt, dass der (Mode-)Begriff „Interpretation” in den letzten
Jahren zwar vermehrt Erwähnung findet, vor allem aber auf der konzeptionellen Ebene
kaum theoretisch fundiert verwandt wird. Dieser Untersuchung liegt die These zugrunde,
dass Mängel bei der theoretischen Reflexion negative Folgen für die Wirkung von
Angeboten haben.
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 Anhang 1

 Verzeichnis der besuchten Einrichtungen und Experten, Seminare und abonnierten
Zeitschriften

 Zeitraum 1989 - 1998
 Anmerkung Folgende Tabellen führen chronologisch die Einrichtungen und Experten auf, die ich im Verlauf meines

Studiums bzw. während der Dissertationszeit im Zusammenhang mit dem bearbeiteten Thema besucht
habe.

 Legende P Praktikum; Angabe der Dauer in Klammern
 B Besichtigung
 E Expertengespäch
 R Literaturrecherche
 

 Nationalparke und andere Schutzgebiete

 Nationalpark Niedersächsisches Wattenmeer - Nationalparkhaus
Dorum-Neufeld (1989)

 P (3 Wochen)

 Nationalpark Niedersächsisches Wattenmeer - Nationalparkhaus
Dorum-Neufeld (1990)

 P (3 Monate)

 Nationalpark Vorpommersche Boddenlandschaft (1991)  B, E

 Nationalpark Jasmund (1991)  B, E

 Nationalpark Müritz (1991)  B, E

 Nationalpark Bayerischer Wald (1991)  B, E

 Mount Rainier Nationalpark / USA (1991)  B

 Olympic Nationalpark / USA (1991)  B

 Yellowstone Nationalpark / USA (1991)  B

 Arches Nationalpark / USA (1991)  B

 Canyonlands Nationalpark / USA (1991)  B

 Mesa Verde Nationalpark /USA (1991)  B

 Black Canyon of the Gunnison National Monument / USA (1991)  B

 Nationalpark Schleswig-Holsteinisches Wattenmeer (1992)  B

 Peak National Park Ranger Service / GB (1992)  P (2 Monate)

 Nationalpark Harz (Öffentlichkeitsarbeit für den in Planung befindlichen
Park beim Naturschutzbund Deutschland in Osterode; 1993)

 P (6 Monate)

 Nationalpark Hochharz  B

 Algonquin Provincial Park / CA (1994)  B

 Everglades Nationalpark / USA (1994)  B

 Nationalpark Niedersächsisches Wattenmeer - Nationalparkhaus
Carolinensiel (1995)

 P (3 Monate)

 Grand Canyon Nationalpark / USA (1996)  B, E, R

 Wupatki Nationalm Monument / USA (1996)  B

 Alcatraz National Recreation Area / USA (1996)  B

 Muirs Wood National Monument / USA (1996)  B

 Monticello Charlottesville/Virgina / USA (1996)  B
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 Museen, Aquarien, Planetarien, Umwelteinrichtungen

 Otterzentrum Hankensbüttel (diverse Male)  B, E

 Conner Prairie Freilichtmuseum Fishers/Indiana/USA (1994)  B

 Baltimore Aquarium / USA (1994)  B

 Natural History Museum New York (1994)  B

 Natural History Museum Denver (1994)  B

 Field Museum Chicago (1994)  B

 Shedd Aquarium Chicago (1994)  B

 Adler Planetarium Chicago (1994)  B

 Centre d´histoire de Montréal (1994)  B

 Pointe-á-Calliére Montreal (1994)  B

 Sir George-Étienne Cartier National Historic Site Montreal (1994)  B

 Archäologisches Museum Montreal / CA (1994)  B

 Planetarium of Montreal / CA (1994)  B

 Museum of Civilisation / CA (1994 und 1996)  B, E

 Natural History Museum New York (1994)  B

 Holocaust Memorial Museum Washington D.C. (1996)  B

 Monterey Bay Aquarium / USA (1996)  B

 Exploratorium San Francisco (1996)  B, E

 Centre for Alternative Technology / Wales (1996)  B

 Celtica / Wales (1996)  B

 Yorvik Viking Centre York / GB (1996)  B, E

 Natural History Museum London / GB (1996)  B, E

 Celtica Visitor Centre (1996)  B

 Museum der Arbeit Hamburg (1996)  B

 Haus der Geschichte Bonn (1996 und 1997)  B, E

 Naturkundemuseum Hannover (1997)  B, E

 Titanic Ausstellung Hamburg (1998)  B

 Von Bären und Blockhütten – Sonderausstellung
Völkerkundemuseum Hamburg (1998)

 B

 White Cliffs Experience Dover / GB (1999)  B, E

 Museum of the Moving Image London / GB (1999)  B

 Madame Tussauds London / GB (1999)  B

 Tales of Robin Hood Nottingham / GB (1999)  B, E

 Shrewsburry Quest Shrewsburry / GB (1999)  B, E
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 Seminare/Tagungen

 Evaluation d. Bildungsarbeit i. Naturschutz
(Tagung)

 Norddeutsche
Naturschutzakademie

 28.10.-
29.10.1997

 Einführung in die Praxis der
Besuchererhebung (Seminar)

 Bundesakademie für
kulturelle Bildung

 20.03.-
22.03.1997

 Neue Perspektiven f. andere Ausstellungen
(Seminar)

 Bundesakademie für
kulturelle Bildung

 05.05.-
07.05.1997

 Design oder nicht Design (Seminar)  Bundesakademie für
kulturelle Bildung

 02.11.1997

 Environmental Interpretation (Seminar)  John Veverka
(Birmingham/AL/USA)

 13.02.-
15.02.1996

 Environmental Interpretation (Seminar)  Steve Van Matre
(Chicago/USA)

 08.08.-
11.08.1994

 Environmental Interpretation (Tagung)  National Park Service USA
(Flagstaff/AZ)

 18.03.-
20.03.1996

 (Umwelt)-Ausstellungen u. ihre Wirkungen
(Tagung)

 Naturkundemuseum
Osnabrück

 29.01-
31.01.1998

 Naturinterpretation (Seminar)  Akademie f. Natur u.
Umwelt

 06.07.1999

 

 

 Expertengespräche

 Stephen Bitgood (Besucherforscher)  Jacksonville/AL/USA  09.02.1996

 John Veverka (Interpretation Experte)  Birmingham/AL/USA  14.02.1996

 Steve Van Matre (Interpretation Experte)  Greenville/WV/USA  20.02.1996

 Charles Mayo (Leiter der Abt. f. Interpretation
des NPS/USA)

 Washington D.C/USA  25.02.1996

 Jack Ricou (Leiter der Abt. f. Interpretation
von Parks Canada)

 Hull/Quebec(CA)  28.02.1996

 George Wiktor (Mitarbeiter von BRC, einer
Firma für die Konzeption von Freizeitparks)

 Los Angeles/USA  10.03.1996

 Ross Loomis (Besucherforscher)  Ft. Collins/CO/USA  22.03.1996

 Marcella Wells (Besucherforscher)  Ft. Collins/CO/USA  23.03.1996

   

 Freizeitparks

 Disneyworld Orlando/USA  10.10.-
13.10.1994

 Disneyland Los Angeles/USA  09.03.1996

 Knotts Berry Farm Los Angeles/USA  11.03.1996
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 Abonnierte Fachliteratur

 Amusement - Zeitschrift der deutschen Freizeitindustrie

 Interpretation - Zeitschrift des Centre for Environmental Interpretation (CEI)/UK

 Interp-Edge - Zeitschrift der International Association for the Advancement of
Interpretation (ISAIC)/USA

 Legacy - Zeitschrift der National Association for Interpretation (NAI)/USA

 Nationalpark - Zeitschrift von Europarc Deutschland

 Standbein Spielbein - Zeitschrift des Bundesverbandes für Museumspädagogik/D

 Visitor Studies today - Zeitschrift der Visitor Studies Association (VSA)/USA
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 Anhang 2

 Faszination der Freizeitkultur -

 Was freizeitkulturelle Veranstaltungen so attraktiv macht

 Frage: „Was machen diese freizeitkulturellen Angebote und Veranstaltungen für Sie so interessant und
attraktiv?”

 ”Ordnen sie die Antwortmöglichkeiten auf der Liste den Angeboten und Veranstaltungen zu, die Sie
persönlich interessieren bzw. öfter besuchen.”

 Von je 100
befragten
Besuchern/
Interes-
sierten
nennen ...

 

 

 Live-
Erlebnis

 

 

 Beson-
dere
Atmos-
phäre

 

 

 Abwechs-
lung vom
Alltag

 

 

 Unterhal-
tungs-
charakter

 

 

 Optisch-
/akustischer
Eindruck

 

 

 Künstler,
Persönlich-
keit, Idol

 

 

 Traumwelt
und
Illusionierung

 

 

 Anregung
zum
Nachdenken

 Oper  46  4  33  31  34  24  17  7

 Ballett  41  35  30  25  26  16  19  6

 Theater  48  41  38  39  21  24  17  14

 Straßen-
theater

 45  33  27  35  15  15  14  8

 Klassik-
konzert

 46  40  34  28  32  22  11  8

 Pop-
konzert

 68  42  31  30  34  40  10  2

 Open-air-
Konzert

 78  50  35  32  41  38  10  1

 Musical  38  37  33  35  26  20  21  5

 Revue,
Varieté

 42  34  33  33  21  17  22  5

 Vortrag,
Lesung

 11  12  17  12  5  10  4  33

 Kabarett  40  26  30  37  14  17  8  23

 Museum  10  20  24  9  9  2  3  28

 Kunst-aus-
stellung

 10  21  25  8  13  7  8  28

 Kino  13  25  49  45  19  3  26  8

 

 Einschätzung freizeitkultureller Angebote (Repräsentativbefragung v. 2.811 Pers. ab 14
Jahren in Gesamtdeutschland 1993; Opaschowski 1995, 20).
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 Anhang 3

 Satirische Kritik des Rangers und Naturphilosophen Edward Abbey an der Überer-
schließung der US-Nationalparke in den 60er Jahren (Abbey 1968, 60ff.) (Hervorhebungen
in fett durch den Autor).

 ”Having indulged myself in a number of harsh judgments upon the Park Service, the tourist
industry, and the motoring public, I now feel entitled to make some constructive, sensible
proposals for the salvation of both parks and people.

 (1) No more cars in national parks. Let the people walk. Or ride horses, bicycles, mules,
wild pigs - anything - but keep the automobiles and the motorcycles and all their motorized
relatives out. We have agreed no to drive our automobiles into cathedrals, concert halls, art
museums, legislative assemblies, private bedrooms and the other sanctums of our culture;
we should treat our national parks with the same deference, for they, too, are holy places.
An increasingly pagan and hedonistic people (thank God!), we are learning finally that the
forests and mountains and desert canyons are holier than our churches. therefore let us
behave accordingly.

 Consider a concrete example and what could be done with it: Yosemite Valley in Yosemite
National Park. At present a dusty milling confusion of motor vehicles and ponderous
camping machinery, it could be returned to relative beauty and order by the simple
expedient of requiring all visitors, at the park entrance, to lock up their automobiles and
continue their tour on the seats of good workable bicycles supplied free of charge by the
United States Government.

 Let our people travel light and free on their bicycles - nothing on the back but a shirt,
nothing tied to the bike but a slicker, in case of rain. Their bedrolls, their backpacks, their
tents, their food and cooking kits will be trucked in for them, free of charge, to the
campground of their choice in the Valley, by the Park Service. (Why not? The roads will
still be there.) Once in the Valley they will find the concessioners waiting, ready to supply
whatever needs might have been overlooked, or to furnish rooms and meals for those who
don´t want to camp out.

 The same thing could be done at Grand Canyon or at Yellowstone or at any of our other
shrines to the out-off-doors. There is no compelling reason, for example, why tourists need
to drive their automobiles to the very brink of the Grand Canyon´s south rim. They could
walk that last mile. Better yet, the Park Service should build an enormous parking lot about
ten miles south of Grand Canyon Village and another east of Desert View. At those points,
as at Yosemite, our people could emerge from their steaming shells of steel and glass and
climb upon horses or bicycles for the final leg of the journey. On the rim, as at present, the
hotels and restaurants will remain to serve the physical needs of the park visitors. Trips
along the rim would also be made on foot, on horseback, or - utilizing the paved road which
already exists - on bicycles. For those willing to go all the way from one parking lot to the
other, a distance of some sixty or seventy miles, we might provide bus service back to their
cars, a service which would at the same time effect a convenient exchange of bicycles
and/or horses between the two terminals.

 What about the children? What about the aged and infirm? Frankly, we need waste little
sympathy on these two pressure groups. Children too small to ride bicycles and too heavy to
be borne on their parents´ backs need only wait a few years -if they are not run over by
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automobiles they will grow into a lifetime of joyous adventure, if we save the parks and
leave them unimpaired for the enjoyment of future generations. The aged merit even less
sympathy: after all they had the opportunity to see the country when it was still relatively
unspoiled. However, we´ll stretch a point for those too old or too sickly to mount a bicycle
and let them ride the shuttle buses.

 I can foresee complaints. The motorized tourists, reluctant to give up the old ways, will
complain that they can´t see enough without their automobiles to bear them swiftly (traffic
permitting) through the parks. But this is nonsense. A man on foot, on horseback or on a
bicycle will see more, feel more, enjoy more in one mile than the motorized tourist can in a
hundred miles. Better to idle through one park in two weeks than try to race through a dozen
in the same amount of time. Those who are familiar with both modes of travel know from
experience that this is true; the rest have only to make the experiment to discover the same
truth for themselves.

 They will complain of physical hardship, these sons of the pioneers. Not for long; once they
rediscover the pleasures of actually operating their own limbs and senses in a varied,
spontaneous, voluntary style, they will complain instead of crawling back into a car; they
may even object to returning to desk and office and that dry-wall box on Mossy Brook
Circle. The fires of revolt may be kindled - which means hope for us all.

 (2) No more new roads in national parks. After baning private automobiles the second
step should be easy. Where paved roads are already in existence they will be reserved for
the bicycles and essential in-park services, such as shuttle buses, the trucking of camping
gear and concessioners´ supplies. Where dirt roads already exist they too will be reserved
for nonmotorized traffic. Plans for new roads can be discarded and in their place a program
of trail-building begun, badly needed in some of the parks and in many of the national
monuments. In mountainous areas it may be desirable to build emergency shelters along the
trails and bike roads; in desert regions a water supply might have to be provided at certain
points - wells drilled and handpumps installed if feasible.

 Once people are liberated from the confines of automobiles there will be a greatly increased
interest in hiking, exploring, and back-country packtrips. Fortunately the parks, by the mere
elimination of motor traffic, will come to seem far bigger than they are now - there will be
more room for more persons, an astonishing expansion of space. This follows from the
interesting fact that a motorized vehicle, when not at rest, requires a volume of space far out
of proportion of its size. To illustrate: imagine a lake approximately ten miles long and on
the average one mile wide. A single motorboat could easily circumnavigate the lake in an
hour; ten motorboats would begin to crowd it; twenty or thirty, all in operation, would
dominate the lake to the exclusion of any other form of activity; and fifty would create the
hazards, confusion, and turmoil that makes pleasure impossible. Suppose we banned
motorboats and allowed only canoes and rowboats; we would see at once that the lake
seemed ten or perhaps a hundred times bigger. The same thing holds true, to an even greater
degree, for the automobile. Distance and space are functions of speed and time. Without
expending a single dollar from the United States Treasury we could, if we wanted to,
multiply the area of our national parks tenfold of a hundredfold - simply by banning the
private automobile. The next generation, all 250 million of them, would be grateful to us.

 (3) Put the park rangers to work. Lazy scheming loafers, they´ve wasted too many years
selling tickets at toll booths and sitting behind desks filling out charts and tables in the vain
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effort to appease the mania for statistics which torments the Washington office. Put them to
work. They´ve supposed to be rangers - make the bums range; kick them out of those
overstuffed patrol cars, and drive them out on the trails where they should be, leading the
dudes over hills and dale, safely into and back out of the wilderness. It won´t hurt them to
work off a little office fat; it´ll do them good, help take their minds off each other´s wives,
and give them a chance to get out of reach of the boss - a blessing for all concerned.

 They will be needed on the trail. Once we outlaw the motors and stop the road-building and
force the multitudes back on their feet, the people will need leaders. A venturesome
minority will always be eager to set off on their own, and no abstacles should be placed in
their path; let them take risks, for Godsake, let them get lost, sunburnt, stranded, drowned,
eaten by bears, buried alive under avalanches - that is the right and priviliege of any free
American. But the rest, the majority, most of them new to the out-of-doors, will need and
welcome assistance, instruction and guidance. Many will not know how to saddle a horse,
read a topographical map, follow a trail over slickrock, memorize landmarks, build a fire in
rain, treat snakebite, rapple down a cliff, glissade down a glacier, read a compass, find water
under sand, load a burro, splint a broken bone, bury a body, patch a rubber boat, portage a
waterfall, survive a blizzard, avoid lightning, cook a porcupine, comfort a girl during
thunderstorm, predict the weather, dodge falling rock, climb out of a box canyon, or pour
piss out of a boot. Park rangers know them and can relearn; they will be needed. In addition
to this sort of practical guide service the ranger will also be a bit of a naturalist, able to edify
the party in his charge with the natural and human history of the area, in detail and in broad
outline.

 Critics of my program will argue that it is too late four such a radical reformation of
people´s approach to the out-of-doors, that the pattern is too deeply set, and that the majority
of Americans would not be willing to emerge from the familiar luxury of their automobiles,
even briefly, to try the little-known and problematic advantages of the bicycle, the saddle
horse, and the footpath. This might be so; but how can we be sure unless we dare the
experiment? I, for one, suspect that millions of our citizens, especially the young, are
yearning for adventure, difficulty, challenge - they will respond with enthusiasm. What we
must do, prodding the Park Service into the forefront of the demonstration, is provide these
young people with the opportunity, the assistance, and the necessary encouragement.

 How could this most easily be done? By following the steps I have proposed, plus reducing
the expenses of wilderness recreation to the minimal level. Guide service by rangers should,
of course, be free to the public. Money saved by not conctructing more paved highways into
the parks should be sufficient to finance the cost of bicycles and horses for the entire park
system. Elimination of automobile traffic would allow the Park Service to save more
millions now spent on road maintenance, police work and paper work. Whatever the cost,
however financed, the benefits for park visitors in health and happiness - virtues unknown to
the statisticians - would be immeasurable.

 Excluding the automobile from the heart of the great cities has been seriously advocated by
thoughtful observers of our urban problems. It seems to me an equally proper solution to the
problems besetting our national parks. Of course it would be a serious blow to Industrial
Tourism and would be bitterly resisted by those who profit from that industry. Exclusion of
automobiles would also require a revolution in the thinking of Park Service officialdom and
in the assumptions of most American tourists. But such a revolution, like it or not, is
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precisely what is needed. The only foreseeable alternative, given the current trend of things,
is the gradual destruction of our national park system.

 Let us therefore steal a slogan from the Development Fever Faction in the Park Service. The
parks, they say, are for people. Very well. At the main entrance to each national park and
national monument we shall errect a billboard one hundred feet high, two hundred feet
wide, gorgeously filigreed in brilliant neon and outlined with blinker lights, exploding stars,
flashing prayer wheels and great Byzantine phallic symbols that gush like geysers every
thirty seconds. (You could set your watch by them.) Behind the fireworks will loom the
figure of Smokey the Bear, taller than a pine tree, with eyes in his head that swivel back and
forth, watching You, and ears that actually twitch. Push a button and Smokey will recite, for
the benefit of children and government officials who might otherwise have trouble with
some of the big words, in a voice ursine, loud and clear, the message spelled out in the face
of the billboard. To wit:

 HOWDY FOLKS. THIS IS YOUR NATIONAL PARK, ESTABLISHED FOR THE
PLEASURE OF YOU AND ALL PEOPLE EVERYWHERE. PARK YOUR CAR,
JEEP, TRUCK, TANK, MOTORBIKE, SNOWMOBLIE, JETBOAT, AIRBOAT,
SUBMARINE, AIRPLANE, JETPLANE, HELICOPTER, HOVERCRAFT,
WINGED MOTORCYCLE, ROCKETSHIP, OR ANY OTHER CONCEIVABLE
TYPE OF MOTORIZED VEHICLE IN THE WORLD´S BIGGEST PARKINGLOT
BEHIND THE COMFORT STATION IMMEDIATELY TO YOUR REAR. GET
OUT OF YOUR MOTORIZED VEHICLE, GET ON YOUR HORSE, MULE,
BICYCLE OR FEET, AND COME ON IN.

 ENJOY YOURSELVES, THIS HERE PARK IS FOR PEOPLE.”
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 Anhang 4

 15 Prinzipien für „Interpretation” von Beck und Cable (1998), als ein Versuch, die
Diskussion vor allem in den USA stärker aus dem Theorieschatten Tildens herauszuführen.
Da es sich hierbei nicht um ein Planungsmodell, sondern ähnlich wie bei Tilden eher um
didaktische Postulate handelt, wird im Rahmen dieser Arbeit nicht differenziert darauf
eingegangen, zumal sich die Autoren nach eigener Aussage (ebd., xiii) im Wesentlichen an
Tilden und Mills orientieren und diese beiden Autoren, vor allem aber Tilden auch
weiterhin als Standard anerkennen. Der Versuch einer Neudefinition der Prinzipien und
Ideen von Tilden und Mills hat daher mehr den Charakter einer Aktualisierung und
Erweiterung (vgl. dazu Kap. 5.5.2).

 Der Vollständigkeit halber werden die Prinzipien im folgenden aufgeführt.

 

1. First Principle: Lighting a Spark - To spark an interest, interpreters must relate the subject
to the lives of visitors.

2. Second Principle: Interpreting in the Information Age - The purpose of interpretation
goes beyond providing information to reveal deeper meaning and truth.

3. Third Principle: Importance of the Story - The interpretive presentation - as a work of art
- should be designed as a story that informs, entertains, and enlightens.

4. Fourth Principle: Provocation - The purpose of the interpretive story is to inspire and to
provoke people to broaden their horizons.

5. Fifth Principle: Holistic Interpretation - Interpretation should present a complete theme or
thesis and address the whole person.

6.  Sixth Principle: Interpretation Throughout the Lifespan - Interpretation for children,
teenagers, and seniors - when these comprise uniform groups - should follow
fundamentally different approaches.

7. Seventh Principle: Bringing the Past Alive - Every place has a history. Interpreters can
bring the past alive to make the present more enjoyable and the future more meaningful.

8. Eighth Principle: High-Tech Gadgetry - High technology can reveal the world in exciting
new ways. However, incorporating this technology into the interpretive program must be
done with foresight and care.

9.  Ninth Principle: Enough is Enough - Interpreters must concern themselves with the
quantity and quality (selection and accuracy) of information presented. Focused, well-
researched interpretation will be more powerful than a longer discourse.

10.  Tenth Principle: Technique before Art - Before applying the arts in interpretation, the
interpreter must be familiar with basic communication techniques. Quality interpretation
depends on the interpreter´s knowledge and skills, which should be developed
continually.

11.  Eleventh Principle: Attracting Support and Making Friends - Interpretive writing should
address what readers would like to know, with the authority of wisdom and the humility
and care that comes with it.
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12.  Twelfth Principle: Interpretive Composition - The overall interpretive program must be
capable of attracting support - financial, volunteer, political, administrative - whatever
support is needed for the program to flourish.

13. Thirteenth Principle: Interpreting Beauty - Interpretation should instill in people the
ability, and the desire, to sense the beauty in their surroundings - to provide spiritual
uplift and to encourage resource preservation.

14.  Fourteenth Principle: Promoting Optimal Experiences - Interpreters can promote
optimal experiences through intentional and thoughtful program and facility design.

15.  Fifteenth Principle: Passion - Passion is the essential ingredient for powerful and
effective interpretation - passion for the resource and for those people who come to be
inspired by the same.
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 Anhang 5

 Quelle  Autor  Definition

 Veverka
(1994, 19)

 Interpretation
Canada (1976)

 ”Interpretation is a communication process designed to
reveal meanings and relationships of our cultural heritage
to the public (visitors) through first-hand experiences with
objects, artifacts, landscapes, or sites.”

 Knudson/
 Cable/
 Beck
 (1995, 3f.)

 Tilden (1957)  ”An educational activity which aims to reveal meanings
and relationships through the use of original objects by
firsthand experience, and by illustrative media rather than
simply to communicate factual information.”

  Brown (1971)  ”Environmental interpretation is that body of
communications, devices, and facilities that conveys
environmental knowledge, stimulates discourse on
environmental problems, and results in environmental
reform.”

  Edwards (1979)  ”The job of interpretation is to open the minds of people so
that they can receive - on the world´s best receiver, the
human brain - the interesting signals that the world is
constantly sending. And the messages sent, when added
up, tell what the world is all about.”

  Makruski (1978)  ”A kind of educational enterprise where the concern is that
which is interesting to the visitor that which can be made
interesting to the visitor, not which someone else thinks
the visitor ought to know, regardless of how interesting it
is.”

  Alderson/Low
(1985)

 ”Interpretation is both a program and an activity. The
program establishes a set of objectives for the things we
want our visitors to understand; the activity has to do with
the skills and techniques by which the understanding is
created.”

  Knudson/
 Cable/Beck
(1995)

 ”Overall, interpretation is how people communicate the
significance of cultural and natural resources.”

  American
Association of
Museums (o.J.)

 ”A planned effort to create for the visitor an understanding
of the history and significance of events, people, and
objects with which the site is associated”

 Barrow
(1993)

 Aldridge (1975)  ”The art of explaining the place of man in his environment,
to increase visitor or public awareness of this relationship
and to awaken a desire to contribute to environmental
conservation.”

  Centre for Envi-
ronmental
Interpretation
(o.J.)

 ”The art of explaining the meaning and significance of sites
visited by the public.”

 Civitarese/
Legg/
Zuefle
(1997)

 Civitarese/Legg/
Zuefle (1997)

 ”Interpretation is a communication acitivity designed to
enhance the quality of the recreational experience of the
visitor and to inspire greater appreciation of the resource in
an enjoyable manner.”

 

 Definitionen von „Interpretation”.
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 Anhang 6

 Anwesenheit obligatorisch  Anwesenheit freiwillig

• unfreiwillig • freiwillig

• zeitlich festgelegt • zeitlich offen

• externe Belohnungen wichtig • externe Belohnungen unwichtig

• müssen aufmerksam sein • müssen nicht aufmerksam sein

• akzeptieren einen formellen, akademischen
Ansatz

• erwarten eine informelle Atmo-
sphäre und einen nicht-
akademischen Ansatz

• strengen sich an, aufmerksam zu sein, auch
 bei Langeweile

• wenden Aufmerksamkeit bei
Langeweile anderen Dingen zu

• Beispiele für Motivation:

• Noten

• Diplome

• Zertifikate

• Lizenzen

• Job / Beruf

• Geld

• Beförderung

• Erfolg

• Beispiele für Motivation:

• Interesse

• Spaß

• Unterhaltung

• geistige Bereicherung

• Selbstverwirklichung

• ein besseres Leben

• Zeit verbringen (nichts Besseres
 zu tun)

• typische Orte des Geschehens:

• Klassenräume

• Ausbildungskurse

• Berufsseminare

• Kurse zum Erwerb einer Lizenz (z.B. Führer-
 schein)

• typische Orte des Geschehens:

• Parks, Museen, Schutzgebiete
 etc.

• extension programs*

• Fernsehen zu Hause

• Radio hören, Magazine lesen

 * „Extension programs” i.S.v. „Verlängerung” meint bspw. Bildungsangebote von Schutzgebietsmitarbeitern,
die ausserhalb des Gebietes stattfinden, wodurch es zu einer „räumlichen Verlängerung” bzw. Ausdehnung
des Angebotes kommt.

 

 Vergleich von Merkmalen „freiwilligen” und „unfreiwilligen” Publikums
(Ham 1992, 7; frei übersetzt).
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 Anhang 7

 Dimensionen  Schule (Arbeit)  Freizeit

 Überwiegendes
Erfahrungsfeld

• Kognitives Lernen • Lernen durch (aktives
oder passives)
Verhalten

 Geforderte Rollen • Leistungsrollen • Spielrollen

 Objektcharakter • spezifisch, stationär, obligatorisch • diffus, ambulant,
fakultativ

 Sanktionskriterien • Leistung, Disziplin • mehrdeutig, disponibel

 Art der sozialen
Kontrolle

• Sanktionierung des individuellen
Verhaltens

• bürokratische Kontrolle

• Sanktionierung des
Verhaltens von
Gruppen (z.B. Familie,
peer groups)

• emotionale,
kommunikative,
kommerzielle multiple
Kontrollen

 Art der Verbindlichkeit
der Verhaltens-
steuerung, Märkte

• monopolistisch (durch Lehrer)
gesteuerte Sozialisation als

• intentionale Beziehung etc.

• pluralistisch (durch
Massenmedien,
Familie, Freunde
gesteuerte mehrdeutige
Sozialisation)

 Institutioneller
Charakter der
Pädagogischen
Agenten

• staatliche Regelagentur • fakultativ-flankierende
Agenten

 

 Strukturelle Dimensionen von Schule und Freizeit (Lüdtke 1991, 84f.).
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 Anhang 8

 Nicht formales Lernen  Formales Lernen

• unstrukturiert • strukturiert

• eine Gruppenaktivität oder eine gemeinsame
Aktivität

• eine individuelle Aktivität

• das Ziel ist vom Gesichtspunkt des Lernenden
motiviert

• das Ziel ist vom Gesichtspunkt des
Lernenden nicht gut motiviert

• die Aktiviät Lernen bringt Spaß • ”Spaß” ist kein relevanter Aspekt

• es gibt häufig „Fluß”- Erfahrungen • es gibt selten „Fluß”- Erfahrungen

• die Person hat die Wahl des Themas, der Zeit
und des Ortes

• die Themen, der Ort und die Zeit
sind festgelegt

• die Aktivitäten können während des gesamten
Lebens in vielen Umgebungen erfolgen

• die Aktivitäten sind hauptsächlich
auf die Altersstufe 6 bis circa 20
Jahre eingeschränkt und finden
meist in Klassenzimmern statt

• freiwillig • erzwungen

 

 Nicht formale und formale Lernperspektiven (nach Norman 1993, 40; verändert in: Fischer 1999, 106).

 --------------------------------------------------------------------

 Informelles Lernen  Schulisches Lernen

• Unstrukturiert • Strukturiert

• Eine Gruppen- oder Gemeinschaftsaktivität. • Eine individuelle Aktivität.

• Das Ziel ist aus Sicht des Lernenden sehr
motivierend.

• Das Ziel ist aus Sicht des Schülers
nicht sonderlich motivierend.

• Die Aktivität ist fesselnd, macht Spaß. • ”Spaß haben” findet keine
besondere Beachtung.

• Unterbrechungen sind nicht erlaubt. • Es kommt laufend zu
Unterbrechungen.

• Es gibt häufig „Fluß”-Erfahrungen. • Es gibt selten irgendwelche „Fluß”-
Erfahrungen.

• Die Geschwindigkeit, in der die Aktivitäten
durchlaufen werden, ist selbstbestimmt.

• Die Aktivitäten sind vorgegeben,
auch die Geschwindigkeit, in der
diese durchlaufen werden.

• Die Person hat die freie Wahl des Themas, der
Zeit und des Ortes.

• Themen sind vorgegeben,
genauso wie Zeit und Ort.

• Die Aktivitäten können wärend des ganzen
Lebens in vielen verschiedenen Umgebungen
vollzogen werden.

• Die Aktivitäten sind primär für die
Altersstufen 6-20+ und auf den
Klassenraum beschränkt.

 

 Vergleich von informellem mit schulischem Lernen (Norman 1993, 40; frei übersetzt).
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 Anhang 9

  Bildungsorientierte
Freizeit

 Freizeitorientierte
Bildung

 (Weiter-)Bildung

 Bildungs-

 ziel

• Unterhaltung/
Erholung plus
Bildung

• Qualifizierung der
Freizeit durch
Aktivierung von
Bildungskernen

• Horizonterweiterung
(Blick über aktuelle
FZ-situation hinaus)

• nur allgemeine
Lernzielvorgaben

• Bildung plus
Unterhaltung/Erholung

• Qualifizierung für
Freizeit, Person aber
auch Beruf

• differenzierte, aber
nicht festgeschriebene
Lernziele
(Workshopcharakter)

• Qualifizierung
vorwiegend berufs-
bzw. abschluss-
bezogen

• weitgehend
vorgegebene
Lernziele
(organisierte
Curricula)

 Bildungs-
inhalt

• freizeit- oder
personenbezogen

• leitet sich aus
Freizeitaktivität ab
(Bildungskerne)

• allgemeinbildend,
orientierend

• konkret,
exemplarisch

• mehr freizeit- u.
weniger
berufsbezogen

• leitet sich aus
Weiterbildungs-
interesse ab

• allgemeinbildend mit
Vertiefungsmöglich-
keiten

• exemplarisch plus
systematischere
Ansprüche

• mehr berufs- und
weniger
freizeitbezogen

• leitet sich aus WB-
Interesse und
Vorgaben
(Curricula) ab

• vorwiegend
spezialisierend

• vorwiegend
systematisch

 Bildungs-
weg

• Teilnehmer werden
zum Lernen animiert

• freiwilliges Angebot
(Möglichkeiten-
Raum)

• vielfältig und
anschaulich, da
verknüpft mit FZ-
Situation

• der Weg ist offen,
nicht vorgegeben

• Motivation für Bildung
kann vorausgesetzt
werden, der Weg muss
interessant arrangiert
werden

• freizeitgemäßes,
mehrdimensionales
Lernen

• es gibt Vorgaben, die
aber den Weg nicht
verbindlich festlegen

• keine Standardisierung

• Lernen ist
planmäßig
organisiert

• zielorientierte
Vermittlung ist
wichtiger als
Interesse der
Teilnehmer

• vorwiegend kognitiv

• der Weg liegt
weitgehend fest,
weil die Lernziele
gegeben sind

• Trend zur
Standardisierung
und Ritualisierung

• Zwang zur
Unterdrückung von
Freizeitbedürfnis-
sen
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  Bildungsorientierte
Freizeit

 Freizeitorientierte
Bildung

 (Weiter-)Bildung

 Bildungs-
organisation

• Freizeitort als
Erholungs-
/Unterhaltungsort
und als Lernort

• zusätzlich für Bildung
eingebaute Elemente
(kann sich auf
Gegenstände
beschränken)

• selbstbestimmte
Nutzung
(bedürfnisorientiertes
Angebotsmodell)

• Freizeitort als Lernort
oder als
Lernort/Freizeitort im
Wechsel

• flexibel organisiert

• bezieht immer
personale Vermittler
ein

• Wechsel von offenen
und geschlossenen
Lernsituationen

• kommunikative
Struktur

• Lernort wie Schule,
VHS usw.

• organisiert in bezug
auf Zeitablauf,
Teilnehmerzahl,
Lernschritte,
Lehrer-Schüler-
Verhältnis,
Finanzierung usw.

• weitgehend
geschlossene
Situation, Kursform,
Vortrag, Lehrgang,
Unterricht, Seminar

 Bildungs-
motivation

• Lust auf Erholung
etc. plus etwas
Neues zu machen,
zu lernen, zu
erfahren,
auszuprobieren

• Teilnehmer sind
aufgeschlossen,
wenn auch noch
nicht konkret
motiviert

• Lust auf Lernen ohne
Zwang, mit Spaß und
Abwechslung

• Lust auf Intensität
und Ganzheitlichkeit
statt schulischer
Einöde

• Lust auf Lernen plus
Geselligkeit, Spaß

• ergebnis- oder
abschlussorientier-
ter Bildungswille

• eher
fertigkeitsorientiert
(technisch), nicht
die ganze Person
riskierend

• Leistungsbereit-
schaft zu
programmierter
Kompetenzerwei-
terung, Lernen,
Büffeln etc.

 

 Charakteristika bildungsorientierter Freizeit und freizeitorientierter Bildung im Vergleich mit „freizeitloser
Bildung” (Extremform) nach Nahrstedt et al. (1994, 21ff.).
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 Anhang 10

 Vermittlung  Formeller
Erwerb

 Informeller Erwerb

 Instanzen  Instituion  Medien  Personal

 • Schule/Berufs-
u. Fachschule

• Berufsbezo-
gene
Fortbildung
(z.B. IHK)

• private
Kursanbieter
(z.B. Software-
Vertrieb)

• VHS

• Publikums-
zeitschriften

• Jugendzeitschriften

• Computer-
zeitschriften u. -
bücher

• Funk/Fernsehen

• CBT

• Multimedia

• Computerclubs

• Familie

• Peers

 

 Kompetenz-
bereich

 Grundlagen-
wissen

 Funktionswissen  Kombinatorisches
Wissen

 Soziales
Wissen

 • Gerätekunde
• Binärsystem
• Grundlagen des

Betriebs-
systems
• Algorithmik

 Anwendungen
• Spielen
• Grafik
• Musik
• Rechnen
• Schreiben
• Lernen (Sprache;

Realien (Physik,
Mathe))

 i.d.R. mit Sach-
bzw. berufsbezo-
genem Wissen
• Abrechnungen
• Kalkulation
• Daten-

kommunikation
• Präsentation
• Datenbanken
• Organisation

 

 Soziale Fragen
und
Bedingungen
neuer
Technologien

 Aneig-
nungs-
strategien

 Systematisch  Spielerisch und Trial & Error

 

 

 • Curriculum
• Lehrplan
• Lerneinheiten

• Tüfteln, Testen
• Probieren
• Hacken

 

 Individuelle
Orientierung

 Institutions-
orientiert

 Lernklima  Soziale
Orientierung

 

 

 • Informations-
technisches
Grundwissen
(ITG)
• schulisches u.

berufliches
Wissen

• inzidentes Lernen
• instrumentelle

Motivation
• intrinsische

Motivation

• Freizeitkarrieren
• Mode u. Trends
• soziale Motive
• Interesse an

Technik
• soziale

Anerkennung

 

 

 Vergleich formellen und informellen Wissenserwerbs (Tully 1994, 294).
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 Anhang 11

  Formelle Bildung  Informelle Bildung

 1. Lernende • Anwesenheitspflicht

• ähnliche Vorkenntnisse

• nach Alter gruppiert

• extrinsische Motivation

• Einzelpersonen

• Vorkenntnisse/Zeugnisse wichtig

• Anwesenheit freiwillig

• unterschiedliche Vorkenntnisse

• alle Altersstufen

• intrinsische Motivation

• Familien oder soziale Gruppen

• Vorkenntnise/Zeugnisse
unnötig

 2. Umgebung • strukturiert

• Klassenraumatmosphäre

• schulisch

• Zugang kontrolliert

• Subjektorientierung

• entspannt

• vielfältige Umgebung

• ausserschulisch

• Zugang frei

• Erfahrungsorientierung

 3. Inhalt • vorgeschrieben

• uniform

• organisiert und aufeinander
aufbauend

• auf verbaler Beschreibung
aufbauend

• frei erkundbar

• variabel und
abwechslungsreich

• normalerweise nicht organisiert
oder aufeinander aufbauend

• auf realen Objekten aufbauend

 4. Lern-
bedingungen

• Benotung

• Individuelle Leistung wird betont

• Leistungsbewertung

• Zeiteinteilung vorgegeben

• Geschwindigkeit kontrolliert

• Lehrer anwesend

 

• keine Benotung

• Soziale Interaktion wird betont

• bewertungs- oder
bedrohungsfrei

• zeitlich offen

• Geschwindigkeit nicht
kontrolliert

• Lehrer abwesend - Interpreter
anwesend

 

 Vergleich formeller und informeller Bildung (Koran/Shafer 1982, 52ff., tabellarische Darstellung in Peart
1986; frei übersetzt).
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 Anhang 12

 Dimension  Formelles Lernen  Informelles Lernen

 Stimulus • verbal (Vorlesungscharakter)
• visuell (Textbuch)
• längerfristige Auseinandersetzung mit

Lehrmaterial
• Auseinandersetzungsform

ausdrücklich durch Lehrer bestimmt
• Symbolische Auseinandersetzung mit

Objekten

• visuell (Ausstellungen &
Schrifttafeln)

• kurzfristige Auseinandersetzung
mit Materialien

• Auseinandersetzung vornehmlich
durch Besucher bestimmt

• direkter Kontakt mit Objekten
 

 Umgebung • Lernende bleiben in dergleichen
Umgebung (Klassenraum)

• Umgebung ist stark auf die formelle
Auseinandersetzung mit dem
Lehrmaterial ausgerichtet

• dadurch, dass sich die Lernenden
von einer Ausstellung zur
nächsten bewegen, wechseln sie
ihre Umgebung fortlaufend

• Umgebung ist sehr vielfältig
(Ausstellungen stehen im
Mittelpunkt, wobei es oft um mehr
als nur bestimmte Inhalte geht)

 Reaktion • durch Lehrkörper bestimmt
• Verhaltensformen streng vorgegeben

(Lernende sitzen am Tisch und hören
Lehrer zu, erledigen Aufgaben,
machen Prüfungen etc.)

• Leistung wird genauestens anhand
vorgegebener Maßstäbe überwacht

• durch individ. Freizeitbedürfnisse
bestimmt

• Verhaltensformen nicht
vorgegeben (Besucher sucht
Einrichtung und Rundgang aus,
spaziert gemächlich mit
gelegentlichen Zwischenstops
durch die Ausstellung)

• zum Besuch zu motivieren, steht
gegenüber Leistungskontrolle im
Vordergrund

 Sozial-
kontakte

• Lehrer-Schüler Verhältnis ist klar
definiert

• keine soziale Interaktion mit Familie
• peer-Kontakte sind die Regel
• Lernen nicht als soziales Ereignis

• gewöhnlich wenig Kontakt
zwischen Mitarbeitern und
Besuchern

• Soziale Interaktion mit Familie ist
die Regel, weniger peer-Gruppen
Kontakt

• Lernen eher ein soziales Ereignis

 Konsequen-
zen des
Lernens

• Konsequenzen sind oft zwingend
(kurz- wie langfristige Lerneffekte
haben erhebliche Konsequenzen)

• Konsequenzen in Form von Noten,
Rückmeldungen, Bestrafung

• Konsequenzen als geplantes
Instrument

• Konsequenzen (der Besucher
nimmt selektiv wahr; keine
offensichtliche Konsequenzen,
falls kein Lernen stattfindet)

• Konsequenzen oft positiv (z.B.
Vergnügen, soziale Interaktion,
Lernen interessanter Infos)

• Intrinsische Bestärkung

 Ziele • vorgegebener Lehrplan
• Schwerpunkt auf Quantität
• verbal-analytische

Ausdrucksmöglichkeiten

• Genuss (gemessen durch verbale
Äusserungen, Aufenthaltsdauer,
wdh. Besuche)

• Qualität der Erfahrung im
Vordergrund

• rezeptiv, einstellungsbezogen

 Publikum • altersspezifisch und abhängig von
akademischen Vorkenntnissen

• nicht altersspezifisch und
unabhängig von akademischen
Vorkenntnissen

 

 Vergleich formeller und informeller Lernumgebungen (Bitgood 1988, 9f.; frei übersetzt).
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 Anhang 13

  Umweltbildung  Umweltinterpretation

 Wer? • Lehrer

• education officers

• Weiterbildner für Lehrer

• Interpreten/Ausbilder von Interpreten

• Austellungsdesigner

• Scriptschreiber

• Freiwillige

• Archäologen

• education officers

• Akademiker

• Ranger

 Was? • Umweltbildungskonzepte

• Befähigung zu
umweltbezogenem Handeln

• Integration von
Umweltwissen,
–einstellungen und
–verhalten

• Informationen über Menschen,
Gebiete, Aktivitäten und Objekte

• Interpretation der Bedeutung
bestimmter Inhalte

 Für wen? • Schüler

• Studenten

• Erwachsene in der Fort- und
Weiterbildung

• ”Freizeitmenschen”

• Touristen

• Besucher

• Einheimische

• weites Altersgruppenspektrum

 Warum? • Entwicklung von
„environmental literacy”

• Erfüllung von Lehrplanzielen

• Freizeitunterhaltung

• Profit

• Gebietsschutz

 Wo? • Schule

• ausserschulische Zentren

• Interpretationszentren

• Interpretationszentren

• historische Gebäude

• archäologische Gebäude

• urbane und ländliche Gebiete

• National-, Länder- und Bezirksparks

 Wann? • Stundenplanvorgaben

• Schulausflüge

• Vor- und Nachbereitung von
Besuchen

• bei jeder Freizeit- oder
Tourismusaktivität

• zeitlich begrenztes Engagement

 Wie? • Instruktion

• heuristische und didaktische
Techniken

• Provokation

• didaktische und informelle Multi-Media
Bildungstechniken

 

 Vergleich von formeller und informeller Umweltbildung
(Ballantyne/Uzzell 1996, 170; frei übersetzt).
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 Anhang 14

  Direkte monetäre
Belohnungen

 

 Nichtmonetäre Belohnungen
(z.T. mit indirekten
monetären Vorteilen)

 

 Direkte monetäre
Bestrafungen

 Nichtmonetäre Bestrafungen
(z.T. mit indirekten
monetären Nachteilen)

 

 

 I

 N
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• Direkte Zuschüsse
(z.B. für
Komposter, zur
Fassadenbe-
grünung usw.)

• Steuererleichterun
gen (z.B. für Kat.-
PKWs)

• mengenabhängige
Müllgebühren ggf.
mit progressiver
Tarifgestaltung

• Umweltpreise
(Geldpreis)

• Umweltlotterien

• Benutzervorteile, d.h.
Gewährung von Zeit- und
Bequemlichkeitsvorteilen
bei Nutzung
umweltfreundlicher
Produkte

• Gruppenorientiertes
Umwelthandeln initiieren

• (z.B. Kompostparties)

• soziale Wahrnehmung des
umweltfreundlichen
Verhaltens und mögliche
soziale Resonanz erhöhen
z.B. über Umweltpreise
(öffentl. Ehrungen) oder
durch das Vorbildhandeln
von Prominenten und
Multiplikator(inn)en

• Professionelle Werbung für
umweltfreundliches Handeln
(”Umweltschutz ist schick,
jung, dynamisch”,
„Naturverbundenheit bringt
individuelle Vorteile” usw.)

• Verhaltensunsicherheiten
entgegenwirken
(z.B. durch Gütesiegel u.a.)

• Umwelterziehung kann den
Versuch machen, positive
Mensch-Umwelt-
Beziehungen zu
verdeutlichen und zu
verinnerlichen: Begründung
eines Eigenwertes
umweltfreundlichen
Verhaltens

• Feedback-Techniken:
Informationen über die
positiven Auswirkungen
individuellen Verhaltens

• Selbstverpflichtungen im
Rahmen einer
kontrollfähigen sozialen
Gruppe initiieren
(Belohnung durch Lob)

• Konsequente Ahndung
umweltbezogener
Ordnungswidrigkeiten
und Straftaten

• Umwelthaftungsrecht

• Umweltverbrauch
verteuern mit Hilfe von
Gebühren- und
Steuererhöhungen,
Müllgebühren,
Mineralölsteuer usw.

• Selbstbindungen
eingehen und mit
hohen
„Konventionalstrafen”
verknüpfen

• Informationen über
gesetzliche Neuerungen
offensiv verbreiten

• (z.B. privates
Autowaschverbot);
Unrechtbewusstsein
schaffen

• Feedback-Techniken:

• Informationen über die
negativen Auswirkungen
individuellen Verhaltens

• Ängste und Peinlichkeiten
erzeugen (”Schlechtes
Umweltgewissen”)

• Offen umweltschädliches
Verhalten sozial
sanktionieren

• Selbstverpflichtungen im
Rahmen einer
kontrollfähigen sozialen
Gruppe eingehen
(Bestrafung durch
mangelnde Anerkennung
bzw. durch Kritik der
Gruppe)

 

 Konkrete Handlungsanreize zur Begünstigung umweltfreundlichen Verhaltens
(Jarre 1995, 127).
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 Anhang 15

 

 Learning Principles

1. People learn better when they’re actively involved in the learning process.

2. People learn better when they’re using as many senses as appropriate. It is generally
recognized that people retain about 10 % of what they hear, 30 % of what they read, 50 % of
what they see and 90 % of what they do.

3. Each person has unique and valid ways of processing information and experience.

4. New learning is built on a foundation of previous knowledge.

5. People prefer to learn that which is of most value to them at the present moment.

6. That which people discover for themselves generates a special and vital excitement ans
satisfaction.

7. Learning requires activity on the part of the learner.

8. Friendly competition stimulates learning.

9. Knowing the usefulness of the knowledge being acquired makes learning more effective.

10. People learn best from first-hand experiences.

11. People learn best when an experience is close to them in time and space.

12. An organized presentation is more memorable than an unorganized one.

13. Increasing the ways in which the same thing can be perceived helps people derive meanings.

14. Questions can be effectively used to help derive meanings.

15. Giving visitors expectations at the beginning of an interpretive activity will focus attention and
thus improve learning.

16. Using a variety of approaches will enhance learning.

17. The ways in which interpreters respond to people will affect their learning.

 

 ”Lernprinzipien” nach Lewis (1980, 27f.).
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 Learning Concepts

 • We all bring our pasts to the present.

 • Categories can blind us.

 • First impressions are especially important.

 • Unless helped, we often fail to find, see, or comprehend.

 • To understand the parts, we must first see the whole.

 • Discovery makes learning fun.

 • Meaning are in people, not words.

 • Information overload causes distortion and fatigue.

 • Simplicity and organization clarify messages.

 • A picture can be worth a thousand words.

 

 ”Lernkonzepte” nach Lewis (in Veverka 1994, 3).
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 Anhang 16

 Besucher lernen mehr in Ausstellungen, die die folgenden Postulate umsetzen, nämlich die

• Freude und Spaß machen

• eine Beziehung zum Besucher herstellen

• alle Sinne und Bewusstseinskomponenten ansprechen

• Mut statt Angst machen

• Natur erleben lassen

• soziale Interaktion anregen

• eigenes Entdecken möglich machen

• Besucher am Erkenntnisprozeß beteiligen

• Rollen- und Perspektivenwechsel ermöglichen

• Botschaften auf spielerische Weise vermitteln

• das Prinzip „weniger ist mehr” verfolgen

• komplexe Sachverhalte auf einfache Weise vermitteln

• Konkretes statt Abstraktes vermitteln

• Orientierungen bieten

• Botschaften durch die Art der Gestaltung transportieren.

 Didaktische Postulate für die Gestaltung von Museumsausstellungen mit Umweltbezug (UBA 1996, 91ff.).
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 Anhang 17

 

 Der Lernstoff und seine Aufbereitung - 13 Regeln aus der Lernbiologie

 1. Lernziele kennen

 Dem Lernenden müssen zu jedem Zeitpunkt Wert und Bedeutung eines Lernstoffs persönlich einsichtig sein.
Nur dann werden Antrieb und Aufmerksamkeit geweckt, der Schüler zum Lernen motiviert, der Organismus
auf „Aufnahme” gestimmt und der Inhalt sinnvoll gespeichert. Die Information wird „tiefer” verankert, weil
dann über die kognitiven Verarbeitungsregionen der Gehirnrinde hinaus z.B. auch das limbische System
„emotional” mitbeteiligt ist.

 2. Sinnvolles Curriculum

 Lernstoff, dessen Nutzanwendung weder aus seiner Beziehung zur Wirklichkeit noch aus vorhergehenden
Lerninhalten einsehbar ist, wird bereits schlecht im Gedächtnis verankert (siehe oben). Zum andern ist er
später wertlos, da er isoliert gespeichert und für weitere Gedankenverbindungen dann nicht verfügbar ist.
Reihenfolge und Aufbau eines Themas oder Unterrichtsgebiets sind daher nach realen Lernzielen und nach
ihrer Verständnisfolge zu gliedern und nicht nach historischen oder fachsystematischen Gesichtspunkten.

 3. Neugierde kompensiert „Fremdeln”

 Wo Neugier, Faszination und Erwartung fehlen, wird die so wichtige Lernbereitschaft für einen zunächst
fremden Stoff nicht geweckt. Vielmehr löst die Konfrontation mit dem Ungewohnten dann über das
Zwischenhirn und den Sympathikusnerv eine direkte Stimulation von Catecholaminen - auch in bestimmten
Gehirnregionen - aus, was bei geringen Streßreizen vielleicht noch das Behalten, aber nicht das Verstehen
ermöglicht und bei stärkeren Reaktionen zudem die Abwehrhaltung gegen den Lernstoff zementiert. Die
Konsolidierung Verarbeitung der aufgenommenen Information kann nicht mehr erfolgen.

 4. Neues alt verpacken

 Unbekannt = feindlich = Streß. Die dadurch ausgelöste negative Hormonlage blockiert wie oben erwähnt das
Denken und Kombinieren und verhindert, dass sich der Stoff assoziativ verankert. Vertraute „Verpackung”
mildert dagegen die Abwehr gegen das Unbekannte und vermittelt darüber hinaus durch das Gefühl des
Wiedererkennens ein kleines Erfolgserlebnis, und der Trend geht in Richtung lernpositiver Hormonlage.

 5. Skelett vor Detail

 Größere Zusammenhänge hängen selbstredend immer irgendwie mit der alltäglichen Erlebniswelt, also mit
Vertrautem zusammen. Eine solche Information ist daher im Gegensatz zu den Details nie allzu fremd. Sie
wird sich eher auf vielen Ebenen im Gehirn verankern können und ein empfangsbereites Netz für später
angebotene Details bieten, so dass diese „saugend” aufgenommen werden.
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 6. Interferenz vermeiden

 Zusatzwahrnehmungen ähnlichen Inhalts stören oft das Abrufen der innerhalb des Ultrakurzzeit-
Gedächtnisses kreisenden Erstinformation. Sie lassen diese ohne feste Speicherung abklingen und
verhindern so das Behalten. Besser ist es, die Erstinformation zunächst ins Kurzzeit-Gedächtnis abzurufen,
d.h. an bekannten Gedankeninhalten zu verankern, und dann erst „Variationen über das Thema” anzubieten.

 7. Erklärung vor Begriff

 Durch eine Erklärung von Tatsachen oder Zusammenhängen (ohne noch den zu erklärenden Begriff zu
nennen) werden entsprechend unserer fünften Regel bereits bekannte Assoziationsmuster geweckt, an
denen dann der eigentliche neue Begriff - auf den man nun neugierig ist - fest verankert werden kann.

 8. Zusätzliche Assoziationen

 Durch veranschaulichende Begleitinformation und Beispiele erhält eine neue Information gleichsam ein
Erkennungssignal für das Gehirn. Operationale (anschauliche) Darstellung läßt weitere Eingangskanäle und
sonst nicht benutzte haptische und motorische Gehirnregionen mitschwingen. Das garantiert bessere
Übergänge ins Kurzzeit- und Langzeit-Gedächtnis und bietet vielseitigere Möglichkeiten, die Information
später abzurufen.

 9. Lernspaß

 Spaß und Erfolgserlebnisse sorgen für eine lernpositive Hormonlage und damit für ein reibungsloses
Funktionieren der Synapsen und des Kontaktes zwischen den Gehirnzellen. Daher werden mit positiven
Erlebnissen verknüpfte Informationen besonders gut verarbeitet und verstanden und ebenfalls wieder
vielseitig (und somit „anwendungsbereiter”) im Gedächtnis verankert.

 10. Viele Eingangskanäle

 Den Lernstoff über möglichst viele Eingangskanäle anbieten, einprägen und verarbeiten. Je mehr
Wahrnehmungsfelder im Gehirn beteiligt sind, desto mehr Assoziationsmöglichkeiten für das tiefere
Verständnis werden vorgefunden, desto größer werden Aufmerksamkeit und Lernmotivation, und desto eher
findet man die gelernte Information wieder, wenn man sie braucht.

 11. Verknüpfung mit der Realität

 Den Lerninhalt möglichst viel mit realen Begebenheiten verbinden, so dass er wie in Punkt 10 „vernetzt”
verankert wird. Werden reale Erlebnisse angesprochen, so wird der Lerninhalt trotz zusätzlicher Information
eingängiger (Aufnahme als „Muster” statt als „lineare Folge”). Bei der anschließenden Verfestigung des
Gelernten (Konsolidierung) wirkt dann die reale Umwelt als unentgeltlicher und unbemerkter
„Nachhilfelehrer”, weil sie das Gelernte zum Mitschwingen bringt.

 12. Wiederholung neuer Information

 Jeden Lernstoff in Abständen wiederholt aufnehmen. Wenn eine Information wiederholt über das
Ultrakurzzeit-Gedächtnis (aber nicht innerhalb der Zeitspanne des UZG) aufgenommen wird, kann sie mit
mehreren vorhandenen Gedächtnisinhalten assoziiert werden. Vorstellungen und Bilder werden geweckt, die
die vielen Wahrnehmungskanäle eines echten Erlebnisses teilweise ersetzen und eine Einkanal-Information
wenigstens innerlich zur Mehrkanal-Information machen, quasi zu einem inneren Erlebnis.

 13. Dichte Verknüpfung

 Eine dichte Verknüpfung aller Fakten eines Unterrichts, eines Buches oder einer Aufgabe miteinander stärkt
die Punkte 4, 5, 8, 10 und 11, vermittelt Erfolgserlebnisse und fördert das Behalten wie auch das kreative
Kombinieren ohne zusätzlichen Aufwand. Eine so lche Verknüpfung und Abstimmung gilt natürlich auch für
diese dreizehn Punkte selbst. Man sollte sie für jeden praktischen Fall abwägen und mit dem jeweiligen
Lerntyp in Einklang bringen.

 Vester (1994, 141ff.).
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 Anhang 18

 

 1. Know your audience.

 Don’t bore people by talking down to them, or losing them by assuming they have greater knowledge than in
fact they do.

 2. Wear your guests’ shoes.

 Encourage, insist, that your designers, your staff, and your board of directors experience your facility from a
visitor’s perspective, as often as possible. Hard to do, but vital.

 3. Organize the flow of people and ideas.

 Use good storytelling techniques to organize the information you present to visitors. People enjoy being told
sequenced stories, not lectures. Make sure there’s clear logic to how the exhibit areas are laid out. Too many
museums leave visitors disoriented and confused. Ample use of graphics and signage is important.

 4. Create a „wienie”.

 That’s what Walt Disney called it, … You lead visitors from one area … or one exhibit to the next by creating
visual magnets. Reward people for walking from point A to point B.…

 5. Communicate with visual literacy.

 Make good use of all nonverbal ways of communicating with people … color, shape, and form - they’re your
most powerful communication and storytelling tools.

 6. Avoid overload. Create turn-ons.

 Resist the temptation to try to tell people too much, to plaster exhibits with too many plaques and verbal
descriptions. Don’t try to force people to swallow more information than they can comfortably digest. People
don’t have to learn everything there is to know about a subject at that very moment. Try instead to stimulate
people and provide guidance for those who want to pursue the topic further.

 7. Tell one story at a time.

 If you do have a large amount of information to communicate, divide it into distinct, logical, organized stories.
This allows people to understand and absorb one concept before moving on to the next. This way, people
retain more and come away with a clear impression of what the’ve seen.

 8. Avoid contradictions. Maintain identity.

 A clear identity helps to give you a competitive edge. The public needs to know who you are and what
differentiates you from other institutions they may have seen.

 9. For every ounce of treatment, provide a ton of fun - a ton of treat.

 How do you woo people from all the other temptations that are vying for their leisure time? You have to do it
by giving people plenty of opportunities to enjoy themselves, by emphasizing ways that people participate in
the experience, and by making your environment a rich one that appeals to all the senses. That does not
necessarily mean entertainment.

 10. Keep it up.

 Never underestimate the importance of cleanliness and routine maintenance. People write thousands of
letters to us, and they hardly ever mention the show because they take the show for grantes. They assume
they are going to get a good show. What they do mention is the cleanliness and the friendliness, because
they don’t expect that in public places.

 

 Designkriterien für die Gestaltung von Attraktionen in Disney Freizeitparks

 (Sklar, in McLean 1993, 6f.).
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 Anhang 19

 

 Übersicht über die Großschutzgebiete Deutschlands
Stand der Darstellung Nationalparke und Biosphaerenreservate – 2001
Stand der Darstellung Naturparke – 2000
(Abdruck mit freundlicher Genehmigung des Bundesamts für Naturschutz)
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Anhang 20

  Geprüfte/r
Natur- und
Landschafts-
pfleger/in

 FÖJ  Zivildienst-
leistende

 ABM/SAM  Praktikanten

 Ziele der
Maßnah-
me

 Professionali-
sierung
eigenstän-
diges nicht-
akademi-
sches
Berufsbild

 Bildungsmaß-
nahme zum
Umweltbe-
wusstsein

 Ersatzdienst für
Kriegsdienst-
verweigerer

 Schaffung
neuer
Arbeitsplätze

 Senkung der
Arbeitslosigkeit

 Steigerung der
Vermittlungs-
chancen von
Arbeitslosen

 Unterstützung
der Schutzge-
biete bei
Informations-
und
Umweltbil-
dungsarbeit

 praktische
Erfahrungen
und
Berufsorien-
tierung

 Zielgrup-
pe

 Angehörige
„grüner“
Berufe (Land-
und
Forstwirte,
Gärtner,
Fischer usw.)
oder mit
vergleichba-
ren beruf-
lichen Erfah-
rungen und
Kenntnissen,
angestellt und
selbstständig

 Jugendliche
im Alter von
16 bis 27
Jahren

 unabhängig
von Schul-
bildung

 wehrpflichtige
Männer im Alter
zwischen 18
und 25 Jahren

 Langzeitar-
beitslose u.a.
Arbeitslose

 Sonstige

 Hauptsächlich
Studenten
(aller
Fachrichtun-
gen)

 andere junge
Menschen

 Aus-/
Fortbil-
dung

 Berufsbeglei-
tende Lehr-
gänge

 Seminare  Einführungs-
lehrgang

 nicht
vorgesehen,
aber erlaubt

 Einführungs-
seminar

 Dauer  640 Stunden
gesamt

 25
Seminartage
bei zwölf-
monatiger
Dauer der
Maßnahme

 3 Wochen  -  5 Tage

 Konzept  empfohlener
Rahmen-
stoffplan

 verbindliches
pädagogi-
sches
Rahmen-
konzept des
Bundes

 Schulinternes
pädagogisches
Konzept

 -  individuell,
Verwaltungs-
intern

 EUROPARC
Deutschland
e.V.
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  Geprüfte/r
Natur- und
Landschafts-
pfleger/in

 FÖJ  Zivildienst-
leistende

 ABM/SAM  Praktikanten

 Themen-
bereiche

 1. Grundlagen
des Natur-
schutzes und
der
Landschafts-
pflege

 2.
Informations-
tätigkeit und
Besucher-
betreuung

 3.
Maßnahmen
des Natur-
schutzes und
der
Landschafts-
pflege

 4. Wirtschaft,
Recht und
Soziales

 1. Rechte und
Pflichten der
Teilnehmer

 2. Bedeutung
von Natur und
Umwelt in
unserer
Gesellschaft
und der
eigenen Le-
benswelt

 3. Akteure,
Organisa-
tionen und
Verwaltungs-
strukturen in
Natur- und
Umwelt-
schutz

 4. Positionen
und Pro-
bleme der
Umweltpolitik

 5. Informatio-
nen über
Berufs- und
Lebens-
planung

 Pflichtteil

 1. globale
Umwelt-
probleme

 2. Ziele u. Aufg.
des Umwelt-
schutzes

 3. Naturschutz-
recht

 Wahlteil

 1. Großschutz-
gebiete in D.

 2. div. Öko-
systeme u. ihre
Belastungen

 3. Stadtöko-
logie

 4. Heilpflanzen

 5. Landschafts-
u. Ge-wässer-
ökologie

 6. Naturschutz-
maßnahmen

 7. Arten- u.
Biotopschutz

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 -

 1. Grundlagen
zur
Erarbeitung
und
Durchführung
von Veran-
staltungen der
Natur- und
Umweltbil-
dung

 2. Vorstellung
von Bil-
dungspro-
grammen

 3. Information
über
Schutzkate-
gorien

 4.
Nationalpark-
wacht

 5.
Informations-
arbeit in
Großschutz-
gebieten

 6. Öko-
Sponsoring

 Inhalt-
licher
Anteil von
Umwelt-
bildung

 Umweltbil-
dung ist in
Themenblock
2 integriert,
der mit insg.
150 Std. (ca.
23 % von der
Gesamtfort-
bildungs-
dauer)
vorgesehen
ist

 Umweltbil-
dung ist als
eigenstän-
diger
Themen-
bereich nicht
vorgesehen

 Umweltbildung
ist als
eigenständiger
Themenbereich
nicht
vorgesehen

 -  Bsp.: im
Nationalpark
Sächsische
Schweiz fast
100%,

 EUROPARC
Deutschland
(Praktikum
f.d. Umwelt)
ca. 10%

 

 Akteure der Umweltbildung in Großschutzgebieten (Spilker 2000, 45).
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