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1  Einleitung 

1.1 Biologische Vielfalt 

Unter biologischer Vielfalt, auch Biodiversität genannt, versteht man die Vielfalt der bio-

logischen Erscheinungsformen auf der Erde und die ökologischen Komplexe, in denen 

sie auftreten (Crisci, Katinas, McInerney, & Apodaca, 2014; Lachat, Pauli, Gonseth, 

Klaus, & Scheidegger, 2010). Um die unüberblickbare Menge an Phänomenen, Lebewe-

sen und Einflussfaktoren zu systematisieren, kann Biodiversität grob in die folgenden 

drei Ebenen eingeteilt werden: Vielfalt der Ökosysteme und Lebensräume, Vielfalt der 

Arten und genetische Vielfalt innerhalb der Arten. Die Konvention zum Erhalt Biologi-

scher Vielfalt (Convention on Biological Diversity; CBD) definiert biologische Vielfalt 

als „…die Variabilität unter lebenden Organismen jeglicher Herkunft, darunter unter an-

derem Land-, Meeres- und sonstige aquatische Ökosysteme und die ökologischen Kom-

plexe, zu denen sie gehören. Dies umfasst die Vielfalt innerhalb der Arten sowie zwi-

schen den Arten und die Vielfalt der Ökosysteme“ (CBD, 2014, Artikel 2). Biodiversität 

wird allerdings oftmals gleichgesetzt mit Artenreichtum, also mit der Anzahl Arten in ei-

nem bestimmten geografischen Bereich, wobei andere, wesentliche Komponenten außer 

Acht gelassen werden (Díaz & Cabido, 2001). Diese Komponenten umfassen die räumli-

che Verbreitung und die Häufigkeit von Arten, die Artenzusammensetzung sowie die In-

teraktionen von Genotypen, Populationen, Arten, Funktionstypen und -eigenschaften. 

Auch Landschaftseinheiten in einem gegebenen System können dazu gerechnet werden 

(Díaz, Fargione, Chapin, & Tilman, 2006).  

Mit dem 1992 in Rio verabschiedeten Übereinkommen zum Erhalt Biologischer Vielfalt 

wurde Biodiversität zu einem Konzept entwickelt, dessen Hauptziele der Schutz der bio-

logischen Vielfalt, deren nachhaltige Nutzung und die gerechte Verteilung der sich aus 

der Nutzung ergebenden wirtschaftlichen Vorteile sind (Baur, 2010). Die Zwischenstaat-

liche Plattform für Biodiversität und Ökosystem-Dienstleistungen (Intergovernmental 

Platform on Biodiversity and Ecosystem Services, IPBES), auch Weltbiodiversitätsrat 

genannt, ist heute als ein Netzwerk von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern so-

wie Behörden etabliert, das Forschung und Kommunikation zur Biodiversität vorantrei-

ben möchte. Die IPBES betrachtet Biodiversität umfassender als die CBD und definiert 

sie als „die Variabilität unter allen lebenden Organismen jeglicher Herkunft mit allen ter-

restrischen, marinen und anderen aquatischen Ökosystemen und die ökologischen Kom-

plexe, denen sie angehören, was auch Variationen in genetischen, phänotypischen, phy-
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logenetischen und funktionalen Merkmalen umfasst sowie Häufigkeits- und Verbrei-

tungsprozesse in Zeit und Raum innerhalb und zwischen Arten, biologischen Gemein-

schaften und Ökosystemen“ (Díaz et al., 2015). In neueren Veröffentlichungen wird der 

Begriff der Biodiversität um zusätzliche Elemente wie beispielsweise Evenness, Arten-

zusammensetzung und Landschaftseinheiten erweitert (Díaz et al., 2015; Díaz & Cabido, 

2001; Hooper et al., 2005; Swingland, 2013). Biodiversität kann deshalb in der Anzahl 

Einheiten (Anzahl Genotypen, Arten oder Ökosysteme), der Gleichmäßigkeit ihrer Ver-

teilung, den Differenzen ihrer funktionalen Merkmale und in ihren Interaktionen ausge-

drückt werden (siehe auch Diskussionen in Hooper et al., (2005) und Swingland, (2013).  

Der Rückgang an biologischer Vielfalt ist eine weltweite Bedrohung und trotz weitrei-

chender Zustimmung zur Dringlichkeit von Maßnahmen schreitet der Verlust voran 

(CBD, 2014; Pimm et al., 2014; Sandifer, Sutton-Grier, & Ward, 2015). Zahlreiche Arten 

weisen bereits heute stark reduzierte Individuenzahlen auf und viele von ihnen sind im 

Aussterben begriffen (Butchart et al., 2010; IPBES, 2018b; IUCN, 2017; Vié, Hilton-

Taylor, & Stuart, 2009). Von den heute weltweit geschätzten 450 000 Pflanzenarten, von 

denen etwa zwei Drittel in den Tropen leben, sind ein Drittel vom Aussterben bedroht 

(Pimm & Joppa, 2015). Viele Wirbeltiere haben über 80 Prozent ihres Lebensraums und 

ihrer Populationen verloren (Briggs, 2017; Ceballos, Ehrlich, & Dirzo, 2017) und die Bi-

omasse der Insekten in Europa hat um 75 Prozent abgenommen (Hallmann et al., 2017). 

Die Ursachen für den Rückgang der Biodiversität sind vielfältig. Untersuchungen zeigen, 

dass Lebensraumverlust, Nutzungsintensivierung, Entwässerung, Stickstoffeintrag über 

die Luft, Einsatz von Pflanzenschutzmitteln, Nutzungsaufgabe artenreicher Wiesen und 

Weiden, ein ungenügender und unsachgemäßer Unterhalt von Schutzgebieten, zerrissene 

Nahrungsnetze, invasive Arten, Klimawandel und Lebensraumfragmentierung die 

Hauptgründe für die Bedrohung der Biodiversität sind (Fischer, 2015; Isbell, 2010; Sán-

chez-Bayo & Wyckhus, 2019).  

Biodiversität hat eine funktionale Bedeutung für Ökosysteme und beeinflusst Ökosys-

temprozesse (Hooper et al., 2005). Ökosysteme werden durch den Rückgang an Bio-

diversität instabiler, was unter anderem zu einer abnehmenden Produktivität führen kann 

(Isbell et al., 2015). Stabile Ökosysteme hingegen erbringen zahlreiche Dienstleistungen, 

die für den Menschen lebenswichtig sind (Cardinale et al., 2012; Harrison et al., 2014). 

Zu diesen Dienstleistungen gehören beispielsweise Versorgungsleistungen (Lebens- und 

Futtermittelversorgung, Bestäubung von Kulturpflanzen, biologische Schädlingsregulie-



9 
 

rung, Bereitstellung von Medikamenten) sowie regulierende Leistungen (Erosionsschutz, 

Abbau von Schadstoffen und Trinkwasseraufbereitung, Klimaregulierung, Hochwasser-

schutz, Schutz vor Krankheitserregern, Lärmschutz, Reinhaltung der Luft) (Daily, 1997; 

Millennium Ecosystem Assessment, 2005). Funktionierende Ökosysteme übernehmen 

auch kulturelle Dienstleistungen wie die Bereitstellung von Erholungsräumen sowie unter-

stützende Leistungen (Bodenbildung, Erhaltung der Nährstoffkreisläufe und des globalen 

Wasserkreislaufs, Sauerstoffproduktion). Untersuchungen zeigen aber, dass bereits 15 von 

24 Ökosystemleistungen (= 60%) beeinträchtigt sind (Millennium Ecosystem Assess-

ment, 2005). 

Der Schutz und Erhalt biologischer Vielfalt wird weltweit als eine der dringendsten Um-

weltaufgaben angesehen (IPBES, 2018c). Regierungen und Zivilgesellschaften haben auf 

die Herausforderung zum Erhalt der Biodiversität reagiert, indem sie mit den zwanzig 

Aichi-Targets klare Ziele gesetzt haben, für deren Erreichung allerdings bislang noch 

längst nicht genug getan wird (Brooks et al., 2006; Bundesamt für Umwelt Schweiz, 

2012; CBD, 2014; Millennium Ecosystem Assessment, 2005). Zudem soll das Konzept 

der biologischen Vielfalt in alle Bereiche der formellen und informellen Bildung inte-

griert werden (IPBES, 2018a). So wurde bereits im Jahr 2005 biologische Vielfalt als ein 

prioritär zu behandelnder Bereich in der UN-Dekade für Bildung für nachhaltige Ent-

wicklung festgelegt (UNESCO, 2011). Um Politik und Gesellschaft auf die Bedeutung 

der Biodiversität aufmerksam zu machen und sie für deren Erhaltung zu sensibilisieren, 

wurde 2011 bis 2020 die UNO-Dekade der Biodiversität ausgerufen. In diesem Rahmen 

wurden auch die 20 Aichi-Ziele gesetzt, die bis 2020 erreicht werden sollen.  

Trotz vielfältiger Bemühungen um den Erhalt und Schutz der Biodiversität hat aber in 

den letzten 30 Jahren die Zahl der Systematikprofessuren und der organismisch-

orientierten Kurse an den Universitäten stark abgenommen (Buck, Bruchmann, Zumstein, 

& Drees, 2019; Lohrmann, 2014; Stagg & Donkin, 2013). Eine Folge davon ist, dass viele 

Artengruppen nur noch ungenügend untersucht werden können. Vor allem für Pilze und 

viele wirbellose Tiergruppen mangelt es derzeit an, vor allem jungen, Fachleuten. Letztlich 

führt diese Entwicklung zu weniger artenkundlichen Kursen an den Hochschulen, weni-

ger organismisch versierten Biologinnen und Biologen sowie Lehrkräften und, in Folge, 

vermutlich zu weniger Artenkenntnis in der Bevölkerung (Akademie der Naturwissen-

schaften Schweiz, 2006b; Baur, 2010; Slingsby, 2009). Artenkenntnis und die Fähigkeit, 

Pflanzen und Tiere zu identifizieren, werden aber als fundamental für das Verständnis 
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des Konzeptes der Biodiversität angesehen (Gaston & Spicer, 2004; Randler & Bogner, 

2006; Randler, Ilg, & Kern, 2005).  

 

1.2 Arten, Artenkenntnis, Formenkenntnis - eine Begriffsbestimmung 

Die Frage, was eigentlich eine Art ist, beschäftigt Naturwissenschaftler und Naturwis-

senschaftlerinnen seit langem (Hey, 2001; Mayr, 1996; Wilkins, 2009a, 2009b). Eini-

germassen einig sind sich Biologinnen und Biologen darüber, dass Arten die Grundein-

heit der Evolution sowie ein konkretes Naturphänomen sind, und dass sie Individuen mit 

ähnlicher genetischer Disposition in eigenständigen Einheiten umfassen. Es ist nicht mög-

lich, über Evolution oder andere Aspekte der Biologie zu sprechen oder zu schreiben, ohne 

ein Verständnis der Bedeutung von biologischen Arten zu haben (Mayr, 1996). Verschie-

dene Artkonzepte wurden bereits von griechischen Philosophen beschrieben und beein-

flussen wesentlich die Vorstellung, was Arten, ihre Unterschiede und ihre Unterscheid-

barkeit ausmacht. Das Biospezies-Konzept von Ernst Mayr (Mayr, 1996) ist das bekann-

teste der als „Reproduktions-Isolations-Konzepte“ bezeichneten Artkonzepte. Eine Bio-

spezies ist dabei eine Gruppe von Individuen, die sich innerhalb von Populationen tat-

sächlich oder potenziell kreuzen können und damit eine Fortpflanzungsgemeinschaft bil-

den. Unter ihnen besteht ein Gen- bzw. Allelfluss und sie haben Anteil an einem gemein-

samen Genpool.  

Arten funktionieren allerdings nicht absolut isolationistisch. Manche hybridisieren auf 

verschiedene Art und Weise und unter unterschiedlichen Bedingungen mit anderen Arten 

oder bilden Linien von Unterarten (Beispiele in Mayr, 1996; Wilkins, 2009b). Ein ande-

rer Zugang zum Begriff der Art sind deshalb evolutionäre Artkonzepte, die die Zeit mit-

einbeziehen. In dieser Sichtweise existieren Arten während einer gewissen Zeitspanne. 

Sie verändern sich, splitten sich in neue Arten auf und werden deshalb „Evospezies“ ge-

nannt (Wiley & Mayden, 2000). Ab welchem Zeitpunkt eine Art keine mehr ist, weil sich 

die Individuen oder einzelne Populationen genetisch verändert und sich an neue Um-

weltbedingungen angepasst haben, ist dabei nicht abschließend definiert.  

Phylogenetische Artkonzepte basieren auf der Betrachtung einzelner neuer Merkmale 

(Apomorphien), die entweder eine einzelne Art (Autapomorphie) oder eine Gruppe von 

Arten (Synapomorphie) auszeichnet. Damit beziehen sie sich zur Abgrenzung einer Art 

auf die Abstammung und Verwandtschaftsnähe zu Schwesterarten (Wilkins, 2009b). Ein 
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weiteres Konzept, das zur Abgrenzung einer Art von einer anderen dienen kann, ist das 

ökologische. Eine Art ist demnach eine reproduktive Gemeinschaft von Populationen, die 

die gleiche ökologische Nische besetzen (Mayr, 1982). Zur Unterscheidung einzelner Ar-

ten werden zunehmend molekular-biologische Methoden, hauptsächlich die Sequenzie-

rung geeigneter DNA-Abschnitte, eingesetzt. Baur (2010) stellt klar, dass die DNA-

Taxonomie die Entdeckung und Beschreibung neuer Arten ermöglicht, aber keinen Er-

satz für die klassische Taxonomie darstellt. Entscheidende Fortschritte in der Biodiversi-

tätserfassung werde es nur durch den komplementären Einsatz von klassischen und mo-

lekularen Methoden geben.  

Die Kenntnis des Namens ist die wichtigste Voraussetzung, um Arten miteinander ver-

gleichen zu können (Leather & Quicke, 2009; Osche, 1975). Manche Autoren ziehen al-

lerdings den Begriff der Formenkenntnis demjenigen der Artenkenntnis vor (u.a.Gahl, 

1973; Hollstein, 2002; H. Sturm, 1982; Zabel, 1995). Im allgemeinen Sprachgebrauch be-

zeichnet der Begriff „Form“ die „äußere Gestalt eines Gegenstandes und das in dieser an-

genommene Prinzip“ (Mayer, 1992). In der Biologie werden die Begriffe „Formenkennt-

nis“ und „Artenkenntnis“ häufig synonym gebraucht, obwohl „Formenkenntnis“ deutlich 

umfassender zu verstehen ist (Killermann, Hiering, & Starosta, 2016). Nach Hollstein 

(2002) umfasst der Begriff der Formenkenntnis nicht nur die Kenntnis der verschiedenen 

natürlichen Gruppen im Sinne der Systematik (= Artenkenntnis), sondern schließt auch 

die Kenntnis von Gruppierungen ein, die unter anderen Gesichtspunkten geordnet wer-

den können. Dies können zum Beispiel Größe, Farbe, Zahl der Teile, Funktion, Umwelt-

bezug und Vorkommen eines Organismus sein. Der Begriff „formenkundliche Inhalte“ 

schließt nach Mayer (1992) bestimmte Fähigkeiten und Fertigkeiten sowie die affektive 

Dimension der Interessen, Einstellungen und Werthaltungen explizit ein.  

Hesse (1983) sowie Nussinger & Stix (1983) verwenden den Begriff der Artenkenntnis, 

obwohl in ihren Studien auch Gattungs- und Familienbezeichnungen gewertet werden. 

Zabel (1995) schlägt als Erweiterung den Begriff der „Sippenkenntnis“ vor, der aller-

dings identisch mit Formenkenntnis verwendet werden kann. Die Begriffe „Formen-

kenntnis“, „Artenkenntnis“ und „Sippenkenntnis“ unterscheiden sich also hauptsächlich 

durch ein unterschiedlich weites Verständnis und können bei synonymem Gebrauch und 

durch ungenügende Klärung auch Ursache von Missverständnissen sein (Mayer, 1992). 

Da sich Biodiversität nicht nur auf die Ebene der Arten beschränkt, sondern ebenso die 

Vielfalt innerhalb von Arten wie auch die Vielfalt von Lebensräumen umfasst, ist für die 
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Biodiversitätsbildung sowohl die Kenntnis einzelner Arten wie auch diejenige von For-

men resp. Sippen im Sinne der mit den einzelnen Arten systematisch verwandten Grup-

pen nötig.  

Auch der Begriff der „Kenntnis“ wird von verschiedenen Autoren unterschiedlich ver-

wendet. Manche Autoren verstehen darunter die bloße Nennung von Pflanzen- bzw. 

Tiernamen (Randler, 2008a; Stagg & Donkin, 2013), andere zählen das Wissen um die 

Zugehörigkeit zu einer bestimmten systematischen Gruppierung hinzu (H. Sturm, 1982). 

Eschenhagen (1984) hält fest, dass zwischen „Nennen“ und „Erkennen und Benennen“ 

von Arten ein wichtiger Unterschied besteht: Das bloße Nennen ist eine Aufzählung ei-

ner Reihe von Namen aus der Erinnerung, die keiner Vorstellung tatsächlicher Arten be-

darf. Beim „Erkennen und Benennen“ hingegen muss man sich Arten gezielt vorstellen 

können, um sie dann zu benennen. Etwas zu „kennen“ bezieht sich auf die Fähigkeit, et-

was oder jemanden in anderen Situationen wiederzuerkennen und zu identifizieren (Holl-

stein, 2002). Deshalb kann das ausschließliche Nennen von Pflanzen- oder Tiernamen im 

Sinne eines Aufzählens nicht als ein Kennen der Pflanze oder des Tieres gewertet wer-

den. Vielmehr müssen weitere Informationen hinzukommen, die sich beispielsweise auf 

die Gestalt, auf eine ökologische Eigenschaft oder auf ein Verhalten beziehen. Darüber 

hinaus können Kenntnisse zum Beispiel zum Lebensraum, zu Lebensbedingungen, zu 

verwandten Arten bzw. zur entsprechenden Gattung oder Familie Indikatoren dafür sein, 

wie vertraut einer Person eine bestimmte Pflanze oder ein Tier ist (Hollstein, 2002).  

In der vorliegenden Arbeit wird der Begriff der Artenkenntnis verwendet, wobei dieser 

neben der Kenntnis des Artnamens auch die Kenntnis äußerlicher artspezifischer Merk-

male eines Lebewesens und seiner engeren systematischen Gruppe (Gattung, Familie) 

sowie weiterer allgemein-biologischer Merkmale (Habitus, Fortpflanzung, Verhalten) 

einschließt. 

 

1.3 Bedeutung von Artenkenntnissen 

Grundvoraussetzung für die Nutzung von Pflanzen, Tieren, Pilzen oder Mikroorganismen 

zum Beispiel zur Gewinnung von Medikamenten oder zur biologischen Bekämpfung von 

Krankheitserregern in der Landwirtschaft ist die Kenntnis der Arten. Artenkenntnisse 

sind auch die Grundlage der Bioindikation und von Biodiversitäs-

Monitoringprogrammen, mit denen die Artenzusammensetzung in Lebensräumen festge-
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stellt und ihre Entwicklung beobachtet wird. Artenkenntnisse gelten aber auch als ein 

möglicher Zugang zur Natur (Hill, Fasham, Tucker, Shewry, & Shaw, 2005; Mayer, 

1992; Slingsby, 2009; Zucchi, 2007). Kenntnisse über Arten und die dazugehörenden 

ökologischen Kenntnisse können als Alltagswissen angesehen werden, das zu einem bes-

seren Verständnis der Welt verhilft, den Menschen für Mitgeschöpfe sensibilisiert und zu 

einem sorgsamen Umgang mit der Natur im Alltag befähigt (Zucchi, 2008). Berck & 

Klee (1992) sowie Zucchi (2008) fassten die Bedeutung von Artenkenntnissen wie folgt 

zusammen: 

- Artenkenntnisse können eine emotionale, intellektuelle und ästhetische Bereicherung 

für den Einzelnen sein und zu sinnvollen Freizeitaktivitäten führen. 

- Sie dienen einem rationalen Verständnis der uns umgebenden Natur. 

- Sie tragen zum besseren Verständnis biologischer Themen bei.  

- Sie sind ein Beitrag zum besseren Verständnis von Naturschutz- und Umweltschutz-

fragen und dazu, die Bereitschaft zum Handeln in diesem Bereich zu fördern. 

- Bei vielen Menschen dienen sie der praktischen Lebensbewältigung; aufgrund der 

heute großen Reiseaktivitäten sind Kenntnisse für bestimmte Arten (z.B. Parasiten) 

wieder bedeutsam geworden. 

- Sie stellen eine Grundlage für ein wissenschaftlich fundiertes Verständnis der leben-

den Natur dar, weil die Formenvielfalt selbst ein Kennzeichen der lebenden Natur ist 

und weil die allgemeinen Kennzeichen des Lebendigen nur im Einzelnen und Beson-

deren existieren. 

- Sie sind in alltäglichen Lebenstätigkeiten des Menschen, z.B. im Zusammenhang mit 

der Haltung und Pflege von Organismen, unerlässlich. Sie dienen als Induktionsbasis, 

um Lernende schrittweise in allgemeine Zusammenhänge, insbesondere in die Ökolo-

gie, einzuführen. 

Biologische Systematik und Artenkenntnisse helfen dem Individuum, sowohl sich selbst 

als auch die Welt bzw. die Kultur, in der es lebt, einzuordnen und zu verstehen. Arten-

kenntnis ist außerdem Teil konzeptueller und prozeduraler naturwissenschaftlicher Grund-

bildung und unabdingbar für den Erwerb von Handlungskompetenz zum Schutz der Bio-

diversität (Blessing, 2007; P. Sturm & Berthold, 2015). Dies ist allerdings nicht nur ein 

Bildungsziel. Es ist auch ein grundlegendes Bedürfnis des Menschen, sich in der Umwelt 
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zurechtzufinden, in der er sich bewegt (Gebhard, 1995; Zabel, 1995). Hollstein (2002) 

weist darauf hin, dass ohne die Benennung der Lebewesen kein dauerhaftes „Kennen“ 

möglich erscheint. So schreibt auch Bollnow (1966): „Wir sehen in unserer Umwelt nur 

Dinge, für die unsere Sprache Namen hat. Alles andere ist wie nicht vorhanden, ist dun-

kel mitgegebener Hintergrund. (…) Wir sehen nur die Pflanzen, für die wir auch Namen 

haben. Wohl kann man gelegentlich in ästhetischer Freude auch einmal eine schöne 

Blume sehen, ohne dass man weiß, was das für eine Pflanze ist; man staunt und freut sich 

einen Augenblick daran; aber sie entgleitet wieder, man kann sie nicht im Gedächtnis 

festhalten. Und um eine neue Pflanzenart überhaupt zu sehen, dazu gehört schon eine er-

hebliche botanische Kenntnis.“  

Die Vermittlung von Artenkenntnissen ist eine von mehreren Möglichkeiten, Schülerin-

nen und Schülern den Zugang zur Natur zu öffnen (Milstein, 2011). Dabei ist es sicher 

nicht sinnvoll, Artnamen losgelöst von umfassenden biologischen Fragestellungen ver-

mitteln zu wollen (Zucchi, 2007) und damit das träge Wissen zu fördern (Wagenschein, 

1999; Whitehead, 1932). Erst die Fähigkeit, erarbeitetes Wissen auf andere Kontexte zu 

transferieren, z.B. die Erkenntnis über die Abhängigkeit einer Schmetterlingsart von ei-

ner spezifischen Nahrungspflanze auf die Verbreitung des Schmetterlings und auf mögli-

che Fördermaßnahmen übertragen zu können, ermöglicht nachhaltiges Lernen, auf das 

Unterricht abzielen sollte (Edelmann & Wittmann, 2012). Über Artenkenntnisse lassen 

sich komplexe biologische Sachverhalte wie beispielsweise Evolutionsprozesse, geneti-

sche Grundlagen oder ökologische Abhängigkeiten erschließen. Gerade die Vermittlung 

des komplexen Konzepts der Biodiversität gelingt im Unterricht besser, wenn es in klei-

nere „Einheiten“ aufgeteilt wird (van Weelie & Wals, 2002).  

 

1.4 Interesse an Arten und Erwerb von Artenkenntnis 

Der Begriff des Interesses hat in der fachwissenschaftlich-pädagogischen Verwendung 

eine lange Tradition (Hartinger, 2015) und ist ein wichtiges Element für den Unterricht. 

Interesse zeichnet sich besonders dadurch aus, dass eine große Bereitschaft zur freiwilli-

gen Beschäftigung mit der Sache besteht, die Sache an überwiegend positive emotionale 

Erfahrungen geknüpft ist und der Sache eine herausgehobene subjektive Bedeutung zu-

geschrieben wird (Krapp, 2010b). Interesse wird als umso bedeutsamer wahrgenommen, 

je tiefgründiger es in das Selbstsystem einer Person integriert ist. Damit verbunden ist 
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auch, dass die interessierte Person über die Sache mehr wissen möchte und meist bereits 

über ein vergleichsweise differenziertes Wissen verfügt (Krapp, 2010a, 2010b). Interesse 

hängt stark vom Vorwissen zu einem spezifischen Wissensbereich, von der Vorerfahrung 

und vom Geschlecht ab (Bickel, Strack, & Bögeholz, 2015). Dieses individuelle Interesse 

sollte explizit vom situationalen Interesse unterschieden werden, das weniger durch 

intrinsische Aspekte als durch externe Faktoren wie die Unterrichtssituation oder die 

Lehrperson ausgelöst wird (Krapp & Prenzel, 2011). 

Warum sich Menschen für Pflanzen und Tiere und deren Namen interessieren und wel-

che Faktoren das Interesse auslösen oder verstärken, ist bis jetzt wenig bekannt. Wilson 

(1984) vermutete, dass der Mensch ein angeborenes Interesse an lebensähnlichen Prozes-

sen und damit auch an Arten hat. Zu einer ähnlichen Annahme kamen auch Berck & 

Klee (1992), die in einer großangelegten Studie Erwachsene zu ihrem Interesse am Ken-

nenlernen von Pflanzen und Tieren befragt hatten. Allerdings hängt das Interesse an Ar-

ten stark von deren taxonomischer Zugehörigkeit ab. So interessierten sich Lehramtsstu-

dierende in mehreren nordischen Ländern vor allem für Säugetiere, wohingegen Wirbel-

lose für sie kaum eine Rolle spielten (Palmberg et al., 2015). Bei den Pflanzen interes-

sierten vor allem höhere Wildpflanzen, wohingegen Moose und Algen kaum Beachtung 

fanden. Die nordischen Studierenden nannten neben emotionalen und ästhetischen Grün-

den auch ökologische, pragmatische und erzieherische Gründe für ihr Interesse an Pflan-

zen und Tieren (Palmberg et al., 2015). In Florida nannten Studierende neben ästheti-

schen ebenfalls ökologische Gründe für ihr Interesse an einheimischen Pflanzen, da sie 

sie als wertvoll für Insekten und andere Tiere einschätzten (Pérez et al., 2010). 

Der Erwerb von Artenkenntnis beginnt bereits in der frühen Kindheit und entwickelt sich 

über Jahre von der Wahrnehmung der Lebendigkeit über die Benennung und Unterschei-

dung von Arten bis hin zum Aufbau eines Kategoriensystems, um Organismen einordnen 

und klassifizieren zu können (Tomkins & Tunnicliffe, 2015). Artnamen muss sich der 

Mensch für die Orientierung in der Umwelt aneignen, wie dies grundsätzlich mit allen 

Begriffen geschieht. Diese Lernleistung ist eine Erkennungsleistung, die auf der Basis 

von Erkennungssystemen zustande kommt (Klix, 1988). Artnamen sind wie andere Be-

griffe Klassifikationsergebnisse von Objekten bzw. Erscheinungen nach ihren Merkma-

len und erlauben es, die verschiedensten Umweltinformationen in ein für das Leben rele-

vantes Ordnungssystem einzuordnen (Giest, 2002). Artnamen sind unterschiedlich an-

spruchsvoll für die Merkfähigkeit. Sowohl in der wissenschaftlichen Namensgebung als 
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auch auf Deutsch weisen die Namen auf äußere Erkennungsmerkmale hin (z.B. Feuer-

wanze Pyrrhus pyrrhus), enthalten oder beschreiben bestimmte Verhaltensweisen (z.B. 

Zilpzalp Phylloscopus collybita) oder ökologische Aspekte (z.B. Sumpfdotterblume 

Caltha palustris). Manchmal erschließen sich diese Bezüge nur mit vertieftem Wissen 

über die betreffende Art. Entsprechend sind Artnamen unterschiedlich schwer zu lernen. 

Randler & Metz (2005) fanden klare Unterschiede in der Behaltensleistung bei Studie-

renden: Artnamen mit äußerlichem (z.B. Spieß-Ente) oder assoziativem Merkmalsbezug 

(z.B. Trauer-Ente) konnten kurzfristig deutlich besser wiedergegeben werden als solche 

mit kaum vorhandenem äußerlichem Merkmalsbezug (z.B. Schell-Ente). 

Studien zum Erwerb von Artenkenntnis zeigen ein uneinheitliches, teilweise auch wider-

sprüchliches Bild. Lehramtsstudierende in Deutschland gaben Eltern und Schule als 

wichtigste Quellen ihrer Artenkenntnis an (Lindemann-Matthies, Remmele, & Yli-

Panula, 2017), wohingegen in einer vergleichbaren Studie in mehreren nordisch-

baltischen Ländern die Medien und dann erst Schule und Familie genannt wurden. Medi-

en wie Fernsehen, Bücher oder das Internet werden von jüngeren Schülerinnen und 

Schülern nur selten als Quelle ihrer Artenkenntnis erwähnt (Gatt, Tunnicliffe, Borg, & 

Lautier, 2007; Tunnicliffe, Gatt, Agius, & Pizzuto, 2008; Tunnicliffe & Reiss, 1999, 

2000). Die Bedeutung von Medien nimmt aber mit zunehmendem Alter zu (Patrick & 

Tunnicliffe, 2011). In England und Island waren Medien die wichtigste Quelle für die 

Tierkenntnis zehn- bis fünfzehnjähriger Kinder und die zweitwichtigste in Brasilien, 

Finnland und den USA (Patrick et al., 2013). In mehreren Studien spielte die Schule als 

Quelle des Artenwissens nur eine untergeordnete Rolle (Gatt et al., 2007; Tunnicliffe 

& Reiss, 1999, 2000).  

Bei Kindern im Vorschulalter scheinen Eltern und eigene Beobachtungen in der Natur 

die wichtigsten Quellen des Wissens über Organismen zu sein. Dies zeigten Studien mit 

vier- und fünfjährigen Kindern in Malta (Gatt et al., 2007) sowie mit fünf- und achtjähri-

gen Kindern in England (Tunnicliffe & Reiss, 1999, 2000). In einer älteren Studie er-

wähnten neun- bis zwölfjährige Kinder auch die Großeltern als Quelle der Artenkenntnis 

(Scherf, 1988). In weniger entwickelten Ländern, wie beispielsweise in Indien, sind 

Dorfälteste oder andere ältere Personen entscheidende Informationsquellen über Arten 

(Chand & Shukla, 2003). So vermitteln zum Beispiel in Thailand hauptsächlich Großel-

tern und Eltern den Kindern das Wissen über essbare Pflanzen und Pilze (Setalaphruk & 

Price, 2007). In den Anden konnte ein entsprechender Wissenstransfer auch für Nah-
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rungs- und Medizinalpflanzen beobachtet werden (Cristancho & Vining, 2009; Mathez-

Stiefel & Vandebroek, 2012). Es wurde ebenfalls festgestellt, dass ältere Kinder ihr Wis-

sen mit Gleichaltrigen teilen und ausbauen (Setalaphruk & Price, 2007).  

 

1.5 Artenkenntnis von Kindern und Jugendlichen 

Studien zeigen für Westeuropa, dass Artenkenntnisse und die Wahrnehmung von Pflan-

zen und Tieren im Siedlungsraum allgemein sehr gering sind (Balmford, Clegg, Coulson, 

& Taylor, 2002; Bebbington, 2005; Hesse & Lumer, 2000; Lindemann-Matthies, 2002b; 

Randler, 2008a). In einer Untersuchung mit fast 7000 Schülerinnen und Schülern der 

Grund- und Sekundarschule in der Schweiz konnten durchschnittlich nur fünf Pflanzen 

und sechs Tiere genannt werden. Dabei ist zu beachten, dass in allen Altersgruppen auch 

unspezifische Taxa wie „Vögel“, „Blumen“ oder „Bäume“ genannt wurden. Außerdem 

war die Wahrnehmung der Schülerinnen und Schüler stark auf Garten- und Zierpflanzen 

mit großen und auffälligen Blüten sowie auf Säugetiere, die die deutlichste Ähnlichkeit 

zum Menschen aufwiesen, ausgerichtet (Lindemann-Matthies, 2005). Eine solche auf 

Garten- und Zierpflanzen sowie auf Säugetiere ausgerichtete Artenwahrnehmung wurde 

auch in Studien aus Frankreich und Spanien festgestellt (Genovart, Tavecchia, Ensenat, 

& Laiolo, 2013).  

In der Schweizer Untersuchung wurden die Schülerinnen und Schüler nach den Pflanzen- 

und Tierarten befragt, die sie auf dem Schulweg gesehen hatten und aktiv nennen konn-

ten. Rund fünf Prozent der Kinder konnten keine einzige Pflanze und zwei Prozent kein 

einziges Tier beim Namen nennen (Lindemann-Matthies, 2002b). Am häufigsten wurden 

Katzen (73%), Hunde (68%) und „Vögel“ (61%) genannt. Dann folgte der Löwenzahn 

(51%) als häufigste Pflanze. Andere häufig genannte Pflanzen waren „Gras“ (39%), Gän-

seblümchen (27%), Tulpen (27%) und Rosen (21%). Die beiden am häufigsten genann-

ten Pflanzenarten Löwenzahn (Taraxacum officinale) und Gänseblümchen (Bellis peren-

nis) kommen in der Schweiz in mehr als 70 Prozent aller Kartierungsflächen vor (Lauber 

& Wagner, 2009). Arten wie zum Beispiel die Brennnessel (Urtica dioica), das Aufrech-

te Fingerkraut (Potentilla erecta), die Gemeine Schafgarbe (Achillea millefolium) oder 

der Gamander-Ehrenpreis (Veronica chamaedrys) sind allerdings im Siedlungsraum noch 

viel weiter verbreitet. Diese Wildpflanzen wurden aber nur von wenigen Kindern ge-

nannt (Lindemann-Matthies, 2002b). Auch bei Tieren fanden sich große Unterschiede. 
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So konnten die Kinder mehr Säugetiere (86%) als Wirbellose (58%), Vögel (40%) und 

Amphibien (37%) benennen. Der Mangel an Artenkenntnis kann dabei nicht auf man-

gelnde Gelegenheiten, Wildpflanzen und Wildtiere im Siedlungsraum zu sehen, zurück-

geführt werden, da selbst in großen Städten wie Zürich mehr als 1200 Wildpflanzen und 

fast 100 Brutvogelarten vorkommen. Obwohl die Anzahl wahrgenommener Pflanzen und 

Tiere mit zunehmendem Alter und damit schulischer Bildung der Kinder anstieg, blieb 

die Nennung nicht näher spezifizierter Taxa wie „Bäume“ und „Vögel“ konstant hoch 

(Lindemann-Matthies, 2002b).  

Als mehr als 800 britische Jugendliche aus Abschlussklassen an Gymnasien aufgefordert 

wurden, zehn häufige einheimische Pflanzenarten, die ihnen auf einem Poster gezeigt 

wurden, mit ihren Populärnamen anzusprechen (zum Beispiel als „Primel“ oder „Veil-

chen“), konnte kein einziger Jugendlicher bzw. keine einzige Jugendliche diese Aufgabe 

vollständig erfüllen. 70 Prozent der Jugendlichen konnten weniger als drei Pflanzen beim 

Namen nennen (Bebbington, 2005). Vergleiche zwischen der Benennung von Lebewesen 

und der Benennung von Phänomenen des menschlichen Alltags zeigen ein ähnliches 

Bild. So kennen US-Amerikaner im Mittel weniger als zehn einheimische Pflanzenarten, 

können aber Hunderte von Firmenlogos unterscheiden (Hawken, 1993). Jugendliche im 

Süden von Los Angeles können eine automatische Waffe am Schussgeräusch besser er-

kennen als eine Vogelart an ihrem Gesang (Nabhan & Trimble, 1994). Dass aber Kinder 

durchaus ein großes Potenzial besitzen, sich Arten und Artnamen zu merken, zeigt eine 

britische Studie (Balmford et al., 2002). Die Forscher legten 109 Kindern im Alter zwi-

schen vier und elf Jahren Spielkarten vor, auf denen sowohl häufige einheimische Wild-

pflanzen und Wildtiere als auch Pokémonfiguren abgebildet waren. Dies sind bei Kin-

dern beliebte Fantasiewesen aus japanischen Mangas, die gesammelt und getauscht wer-

den können. Die Kinder wurden gebeten, die abgebildeten Objekte zu benennen, wobei 

zum Beispiel für den Marienkäfer bereits „Käfer“ als korrekte Bezeichnung gewertet 

wurde. Die achtjährigen Kinder waren am erfolgreichsten und konnten im Mittel rund 50 

Prozent der ihnen gezeigten Wildpflanzen und Wildtiere korrekt benennen. Sie konnten 

aber fast 80 Prozent der Pokémonfiguren mit Namen ansprechen. Die Autoren folgerten 

aus ihrer Studie, dass Kinder durchaus in der Lage sind, sich viele Arten zu merken, da 

die meisten „künstlichen Arten“ korrekt identifiziert wurden, und dass sie auch dazu fä-

hig sind, komplexe Namen zu behalten (Pokémonfiguren haben Namen wie „Porygon“ 

oder „Sandamer“). Offenbar war es aber den Pokémonherstellern erheblich besser als den 
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Vertretern der Umweltbildung oder der schulischen Biologie gelungen, Interesse an „Ar-

ten“ zu wecken. Ähnliche Ergebnisse fanden auch Nates, Campos, & Lindemann (2012). 

Die Comicfiguren der Simpsons wurden, neben Esel und Kuh, von den befragten argen-

tinischen Kindern am häufigsten korrekt benannt. Werden Kinder nicht nur zu ihren 

Kenntnissen über einheimische, sondern auch über exotische Arten befragt, sind es oft 

die exotischen Pflanzen und Tiere, die Kindern emotional näher sind, und die sie auch als 

schützenswert betrachten (Ballouard, Brischoux, & Bonnet, 2011; Nates, Campos, & 

Lindemann-Matthies, 2010).  

 

1.6 Rückgang der Artenkenntnis 

Die Abnahme der Artenkenntnis in industrialisierten Ländern wird verbreitet beklagt 

(Genschel, 1950; Loos, 1953), ist aber kaum dokumentiert oder nur schwer nachzuwei-

sen (Randler, 2006). In der kaum industrialisierten Gesellschaft der Tzeltal Maya in 

Mexico fanden Zarger & Stepp (2004) sogar eine bessere Artenkenntnis vier- bis zwölf-

jähriger Kinder als noch 30 Jahre zuvor. Neuere Untersuchungen zeigen allerdings, dass 

mit zunehmendem Entwicklungsstand eines Landes, aber auch mit zunehmendem Haus-

haltseinkommen innerhalb eines Landes, nicht nur die allgemeine Kenntnis über Arten, 

sondern auch die Kenntnis über ihren Nutzen abnimmt, da solche Kompetenzen nicht 

mehr entscheidend für den Lebensunterhalt oder gar für das Überleben von Menschen 

sind (Cristancho & Vining, 2009; Pilgrim, Cullen, Smith, & Pretty, 2008). Auch Schreier 

(1995) vermutet, dass die Kenntnis von Arten für Schülerinnen und Schüler an Bedeu-

tung verloren hat, da diese in ihrem Alltag gut auskommen, ohne die Namen der um sie 

herum lebenden Organismen zu kennen. Für den Rückgang an Artenkenntnis zumindest in 

hochindustrialisierten Ländern gibt es aber noch eine Fülle weiterer Gründe. 

Studien zeigen, dass in den letzten Jahrzehnten der Anteil an artenkundlichen Themen im 

Schulunterricht stetig abgenommen hat (Leather & Quicke, 2009; Tomkins & Tunni-

cliffe, 2007). Blessing (2007) stellte in ihrer Untersuchung fest, dass mangelndes Arten-

wissen bei Schülerinnen und Schülern nicht nur darauf zurückzuführen ist, dass immer 

weniger Pflanzen und Tiere in Biologie-Schulbüchern dargestellt werden, sondern dass sie 

zudem in keinen systemischen Zusammenhang gestellt werden. Ein fehlender System-

ansatz wurde in allen untersuchten Büchern gefunden (Blessing, 2007). Für die Qualität 

jeglichen Unterrichts ist neben den Lehrmaterialien aber vor allem das Fachwissen und das 
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fachdidaktische Wissen der Lehrperson entscheidend (Lange et al., 2015; Möller, 2016; 

Woehlecke et al., 2017). Untersuchungen aus mehreren europäischen Ländern zeigen aber, 

dass die Artenkenntnisse von Lehramtsstudierenden und Lehrpersonen derzeit eher gering 

sind (Kadji-Beltrani et al., 2017; Lindemann-Matthies et al., 2017; Lindemann-Matthies & 

Knecht, 2011). Der Rückgang von artenkundlichen Themen im Schulunterricht könnte in 

der Überzeugung von Schülerinnen und Schülern münden, dass es nicht wichtig ist, Or-

ganismen zu erkennen und zu benennen (Barker, Slingsby, & Tilling, 2002; Bebbington, 

2005). Pauly (1995) prägte in diesem Zusammenhang den Begriff „shifting baseline syn-

drome“. Er beschreibt am Beispiel der Veränderungen von Fischbeständen und Arten-

vielfalt, dass oftmals Daten über die Zustände aus der Vergangenheit fehlen, an denen 

die Zustände der Gegenwart gemessen werden können. Da das menschliche Erinne-

rungsvermögen auf die Dauer einer Generation beschränkt ist, ist kaum bekannt und oft 

nicht von Interesse, was Generationen vorher wahrgenommen haben (Leather & Quicke, 

2010; Papworth, Rist, Coad, & Milner-Gulland, 2009; Rost, 2014).  

Mit zunehmender Urbanisierung haben Kinder immer weniger Möglichkeiten, in „wil-

der“ Natur eigene Erfahrungen mit Pflanzen und Tieren zu machen, das heißt die Vielfalt 

der Arten zu entdecken (Louv, 2005; Zucchi, 2007). Ein naturnahes Wohnumfeld wurde 

aber bei einer Befragung von 70 Personen mit sehr guten Artenkenntnissen als Haupt-

grund für die Herausbildung ihrer Artenkenntnis angegeben (Frobel & Schlumprecht, 

2016). Die Zeit, die Kinder draußen verbringen, sei es auf dem Schulweg, in der Freizeit 

oder in schulischen Situationen, hängt eng mit der Häufigkeit ihrer Begegnungen mit 

einheimischen Pflanzen und Tieren zusammen. Es sind Begegnungen auf dem Schulweg 

und während der Freizeit, die Kindern Gelegenheit geben würden, Pflanzen und Tiere ken-

nenzulernen und dabei ungeplante, unverhoffte und emotional berührende Erlebnisse zu 

haben (Weber, 2010). In der Nationalen Studie über Umweltbildung in den USA (NEEF, 

2015) werden verschiedene Studien beschrieben, in denen die Zeit untersucht wurde, die 

Kinder draußen verbringen. Tandon, Chuan, & Christakis (2012) stellten fest, dass fast 

die Hälfte aller Vorschulkinder weniger als einmal pro Tag mit einem Elternteil draußen 

waren – Mädchen weniger als Jungen. Dennoch glaubten die Eltern, dass Naturerfahrun-

gen für Kinder positiv sind und sie ihre Kinder deshalb in Naturerkundungen unterstüt-

zen sollten, wobei höher gebildete Eltern stärker zu dieser Haltung als solche mit einem 

tieferem Bildungs- und Einkommensniveau neigten (Fraser, Heimlich, & Yocco, 2010).  
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Kinder und Jugendliche verbringen zunehmend mehr Zeit im Haus als draußen, sei es aus 

elterlicher Sorge um die Gefahren des Verkehrs (Bringolf-Isler, Grize, Ruch, Sennhauser, 

& Braun-Fahrländer, 2010; Prezza, Alparone, Cristallo, & Secchiano, 2005) oder auf 

Grund eines gesteigerten Medienkonsums (Charles & Louv, 2009). Hinzu kommt die 

Vorstellung, dass „richtige“ Naturbegegnungen nur in weiter Distanz vom Wohnort ge-

macht werden können (Fraser et al., 2010). Bereits Kinder äußerten die Vorstellung, dass 

Naturräume zu weit entfernt und nicht leicht zu erreichen seien, dass aber auch Unbe-

quemlichkeiten wie Insekten Naturerkundungen verhindern würden (Nature Conservan-

cy, 2011). Während einer US-amerikanischen Studie zufolge 88 Prozent der befragten 

Kinder täglich den PC gebrauchten, hielten sich weniger als 20 Prozent einmal wöchent-

lich draußen auf, um einen Park oder ein Naturgelände zu besuchen, zu wandern, zu fi-

schen oder zu jagen (Nature Conservancy, 2011). Laut des National Kids Survey (Larson, 

Green, & Cordell, 2011) verbringen rund 63 Prozent der Kinder in den USA im Alter zwi-

schen sechs und 19 Jahren über zwei Stunden täglich im Freien, für 78 Prozent trifft dies 

an den Wochenenden zu und fünf Prozent halten sich nie draußen auf. Die Zeit draußen 

nutzen die Kinder allerdings vor allem zum Spielen (84%), für Sport (80%) und zum Me-

diengebrauch (65%). Naturbezogene Aktivitäten waren nur für fünf Prozent der Kinder die 

liebste Freizeitbeschäftigung. In der Schweiz ist die Zeit, die Kinder draußen verbringen, 

ebenfalls gering: An Werktagen verbringen derzeit fünf- bis neunjährige Kinder heute nur 

29 Minuten ohne Aufsicht zum Spielen im Freien (Höfflin & Blinkert, 2016). Die Nutzung 

elektronischer Medien steht in starker Konkurrenz zu anderen Freizeitbeschäftigungen. So 

zeigte eine Studie aus den USA, dass 8- bis 18-jährige Kinder und Jugendliche ihren tägli-

chen Medienkonsum innerhalb von fünf Jahren um mehr als eine Stunde auf rund sieben 

Stunden gesteigert hatten (Rideout, Foehr, & Roberts, 2010). Den höchsten Medienkonsum 

hatten dabei die 11- bis 14-Jährigen. Abnehmende Erlebnisse in der Natur wirken sich 

nicht nur negativ auf Artenkenntnisse aus, sondern führen vor allem zu einer abnehmenden 

emotionalen Verbundenheit mit der Natur Soga & Gaston (2016), was von Pyle (1993) als 

„extinction of experience“ bezeichnet wurde. Ob sich diese Abnahme sogar zu einem Na-

tur-Defizit-Syndrom auswirken könnte, wie es Louv (2005) beschreibt, ist ungewiss (Di-

ckinson, 2013). Allerdings ist unbestritten, dass mangelnde Naturnähe und Naturverbun-

denheit vielfältige negative Auswirkungen auf die physische und psychische menschliche 

Gesundheit haben (Übersicht in Gerstenmayer, Friesenbichler, & Stallegger, 2015). 
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1.7 Beziehungen zwischen Artenkenntnis sowie Interesse an Arten und soziodemo-

graphischen Faktoren 

Soziodemographische Faktoren sind Merkmale auf Personenebene, mit denen die Mit-

glieder einer Stichprobe oder einer Zielgruppe beschrieben werden können. Unter diesen 

Merkmalen nehmen Geschlecht und Alter eine Sonderstellung ein, weil sie fundamentale, 

unveränderliche Gliederungsmerkmale einer Bevölkerung sind. Sie werden als „natürliche 

demographische Merkmale“ bezeichnet und damit von angeborenen Merkmalen wie zum 

Beispiel der Hautfarbe oder soziodemographischen Merkmalen wie zum Beispiel dem Fa-

milienstand oder der Bildungsschicht abgegrenzt (Bähr, 2010).  

 

1.7.1 Alter 

Hierarchien zu erkennen und systematisch äquivalente Merkmale einander zuzuordnen, 

ist eine Fähigkeit, die sich erst im Lauf des Primarschulalters entwickelt. Piaget schrieb 

diese Entwicklung Kindern ab einem Alter von etwa zehn Jahren zu (Piaget & Inhelder, 

1983). Obwohl das Entwicklungsstufenmodell von Piaget inzwischen differenziert und 

teilweise auch widerlegt wurde, vor allem was die Zuordnung zu einem bestimmten Alter 

und die zwingende Abfolge und Progression der beschriebenen Stadien angeht, zeigen 

Untersuchungen, dass ein Alter von zehn bis zwölf Jahren für die Auseinandersetzung 

mit Artnamen, Merkmalen und ihrer Zuordnung besonders geeignet ist (Carey, 1987; Jä-

kel, 1995; Sula, 1971). Shepardson (2002) stellte fest, dass Kinder im 1. und 2. Schuljahr 

(6-8 Jahre) äußere Merkmale von Insekten zwar bestimmten Funktionen zuordnen kön-

nen, dass aber erst ältere Kinder ab dem 5. Schuljahr (10-11 Jahre) darin bestimmte ge-

meinsame Strukturen erkennen. Für die Zuordnung von Tieren zu taxonomischen Grup-

pen fand Kattmann (2001), dass neun- bis zehnjährige Kinder die Tiere signifikant häufi-

ger nach Lebensraum und nach Art der Bewegung ordneten als elf- bis sechzehnjährige. 

Sie wendeten auch häufiger biologisch-systematische Kriterien an. Bereits bei Vorschul-

kindern konnte Allen (2015) eine Entwicklung von rein äußerlichen zu kognitiv an-

spruchsvolleren Kriterien feststellen: Fünfjährige Kinder bezogen im Vergleich zu vier-

jährigen häufiger abstrakte Merkmale wie beispielsweise Lebensraum, Art der Bewegung 

oder auch Körpergröße in ihre Entscheidungen mit ein. 

Kellert (1985) unterschied bei der Einstellung Tieren gegenüber drei Entwicklungsstadi-

en: affektive und emotionale Beschäftigung mit Tieren (2.-4. Klasse), Entwicklung eines 
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kognitiven Verständnisses (5.-7. Klasse) und ethische und ökologische Wertschätzung 

(höhere Klassen). Im allgemeinen Biologieunterricht zeigten Probanden im Alter zwi-

schen zehn und zwölf Jahren das größte Interesse an Tieren (Prokop, Prokop, & Tunnic-

liffe, 2007). Moormann & Upmeier zu Belzen (2013) stellten fest, dass die Freude am 

Lernen in den Naturwissenschaften in der Primarschulzeit abnimmt, die ziel- und leis-

tungsorientierte Lernmotivation hingegen zunimmt, während sich ab der 5. Klasse der 

Anteil der frustrierten Schülerinnen und Schüler erhöht, sei dies nun aus Gründen der 

Unter- oder aber der Überforderung. Beim Begriffslernen im Allgemeinen kann weiter 

differenziert werden: Die kognitive Entwicklung des Menschen verläuft domänenspezi-

fisch, indem anforderungsbezogen das verfügbare Vorwissen erweitert oder umkonstru-

iert wird oder indem neues Wissen bzw. neue Strukturen entwickelt werden (Chi, Slotta, 

& Leeuw, 1994; Giest, 2015). Giest (2002) weist darauf hin, dass neu strukturiertes Wis-

sen in einen Theorierahmen personaler Bedeutsamkeit eingebettet ist. Dieser Theorie-

rahmen, der im Rahmen des heute aktuellen moderaten Konstruktivismus als Präkonzept 

oder Vorverständnis bezeichnet wird (Möller, 2010), erweist sich als äußerst resistent 

gegen Instruktionsbemühungen. Es hat sich aber gezeigt, dass die Bereitschaft zur Ver-

änderung der bereits vor dem Unterricht bestehenden Vorstellungen erhöht werden kann, 

wenn Lernprozesse in kognitiv anspruchsvollen Themengebieten durch eine unterstüt-

zende Gesprächsführung und durch die Einschränkung der Komplexität der Inhalte ange-

leitet werden (Hasselhorn & Mähler, 1998; Möller, 2015).  

Studien zeigen, dass Artenkenntnis und Interesse an der Beschäftigung mit Arten mit 

Beginn der Grundschulzeit zunächst ansteigen, um dann ab einem Alter von etwa elf Jah-

ren wieder abzufallen (Brämer, 2004; Collado, Evans, Corraliza, & Sorrel, 2015; Hesse, 

2000; Lindemann-Matthies, 2002b; Löwe, 1992; Randler, 2006; Todt, 1990; Zabel, 

1995). Gerl, Almer, Zahner, & Neuhaus (2018) fanden allerdings einen wellenförmigen 

Verlauf mit einem zweiten Gipfel der Artenkenntnis bei etwa 15 und einen dritten bei 

etwa 19 Jahren. Dieser Verlauf ähnelt dem des pro-ökologischen Verhaltens, das eben-

falls zunächst abnimmt, um dann wieder ab etwa 15 Jahren anzusteigen (Collado et al., 

2015; Pol & Castrechini, 2013). Das steigende Interesse am eigenen Körper und an ge-

sellschaftspolitischen Themen überlagert mit Beginn der Pubertät möglicherweise das 

Arteninteresse und damit auch die Kenntnis von Arten (Löwe, 1987). Es wird deshalb 

empfohlen, Arteninteresse möglichst früh zu fördern (Gebauer, 2005; Tomkins & Tun-

nicliffe, 2015). Diese Empfehlung wird durch die Aussagen aktiver Mitglieder von Na-
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turschutzverbänden zur Genese ihres Arteninteresses gestützt: 47 Prozent von ihnen ga-

ben an, sich bereits vor dem zehnten Lebensjahr gezielt mit Pflanzen und Tieren beschäf-

tigt zu haben (Berck & Klee, 1992; Dick & Hendee, 1986).  

 

1.7.2 Geschlecht 

In allen Altersstufen besitzen Mädchen eine größere Artenkenntnis als Jungen (Giest, 

2013; Lindemann-Matthies, 2002b). Zudem zeigen sie mehr Zuneigung zu großen, at-

traktiven Haustieren und zu Pflanzen, während Jungen mehr Interesse an Wildtieren zei-

gen (Fančovičova & Prokop, 2011; Kellert, 1985; Lindemann-Matthies, 2005). Es wird 

vermutet, dass diese geschlechtsspezifischen Unterschiede in unterschiedlichen Verhal-

tensweisen im Umgang mit Natur begründet liegen. Mädchen und Jungen gehen zwar 

gleich gerne nach draußen und spielen in der Natur, sie tun dort aber unterschiedliche 

Dinge. Jungen haben mehr Kontakt mit Vegetation als Spielobjekt, während Mädchen sie 

stärker als Quelle für Nahrung ansehen (Harvey, 1993). Bei Mädchen wurde ein geringe-

res Interesse an potenziell gefährlichen Tieren als bei Jungen festgestellt, mehr Ängste 

bei Ekel und vermuteter Gefahr (Prokop & Fančovičova, 2013) und eine signifikant hö-

here Angst vor Wirbellosen sowie auch eine geringere Bereitschaft zu ihrem Schutz 

(Kellert, 1993). So fanden Jungen selbst Tiere wie die Lauchschrecke (Mecostethus pa-

rapleurus), die Rote Röhrenspinne (Eresus kollari) und den Edelkrebs (Astacus astacus) 

attraktiv, wohingegen Mädchen dies nicht taten (Schlegel, Breuer, & Rupf, 2015). Mög-

liche Gründe dafür wurden in der Studie allerdings nicht beschrieben.  

 

1.7.3 Bildung und Wohnort 

Sowohl Bildungsgrad der Eltern als auch Wohnort scheinen einen Einfluss auf die Ar-

tenkenntnis von Kindern und Jugendlichen zu haben. Kinder höher gebildeter Eltern und 

Kinder, die in ländlicher Umgebung aufwuchsen, zeigten in einer deutschen Untersu-

chung eine bessere Formenkenntnis als Kinder weniger gebildeter Eltern und Stadtkinder 

(Eschenhagen, 1984; Gebauer, 1995). Das Bundesamt für Raumentwicklung der Schweiz 

stellte im Monitoring ländlicher Raum fest, dass über 80 Prozent periurbane Gemeinden 

unweit von Agglomerationen oder Einzelstädten ausmachen und dass sich der Anteil der 

Bevölkerung, der im urbanen Raum lebt, zwischen 1980 und 2010 von 61 auf 74 Prozent 

erhöht hat (Bertschy, Suter, & Bachmann, 2017). Diese Zahlen erklären möglicherweise, 
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warum kaum Unterschiede im Naturerleben und in der Artenkenntnis von Kindern aus 

urbanen und solchen aus periurbanen Räumen gefunden werden (Lindemann-Matthies, 

2002b).  

 

1.7.4 Sprache und Herkunft 

Wie unter 1.4 beschrieben, setzt die Benennung von Pflanzen und Tieren, die Beschrei-

bung ihrer äußeren Merkmale und die Kenntnis weiterer ökologischer oder entwick-

lungsbiologischer Eigenschaften neben kognitiven (Merk-)fähigkeiten vor allem auch 

sprachliche Kompetenzen voraus. Obwohl im Sachunterricht oft nicht vordringlich Wert 

auf Sprachbildung gelegt wird, wurde in den letzten Jahren zunehmend festgestellt, dass 

Sprache im Sach- und Fachkontext durchaus eine große Rolle spielt (Rank & Wilde-

mann, 2015; Riebling, 2013). Häufig ist die im jeweiligen Fach angemessene Sprache ein 

nicht expliziter Teil des Lerngegenstands und erscheint schriftlich und mündlich in 

Schulbüchern, Arbeitsblättern oder im dialogischen Austausch mit Mitschülerinnen und 

–schülern und mit der Lehrperson. Es wird deshalb insbesondere gefordert, dass Sprach-

bildung in allen Fächern bewusst erfolgen sollte (Schmölzer-Eibinger, 2013; Vollmer & 

Thürmann, 2013). 

Zahlreiche Untersuchungen fanden, dass Kinder mit Migrationshintergrund, die mit ihren 

Eltern nicht Deutsch sprechen, in Fächern wie Mathematik und Naturwissenschaften 

schlechtere Kompetenzen aufweisen (Bos et al., 2008; Ehmke, Klieme, & Stanat, 2013; 

Konsortium PISA.ch, 2018). Ein wesentlicher Grund dafür ist die nicht ausreichende 

sprachliche Kompetenz in der Schulsprache, die die erfolgreiche Nutzung von Lernange-

boten in der Schule einschränkt (Heinze, Herwartz-Emden, & Reiss, 2007), aber auch die 

geringere Unterstützung für schulische und schulsprachliche Anforderungen durch das 

familiäre Umfeld. Es wird auch diskutiert, ob die Schule für mehrsprachig aufwachsende 

Kinder genügend Unterstützung für den Aufbau naturwissenschaftlicher Kompetenzen 

bietet (Tajmel, 2017). Wie Stanat, Rauch, & Segeritz (2010) feststellten, gibt es unter Ju-

gendlichen unterschiedlicher Herkunft teilweise große Unterschiede in ihren Lesekompe-

tenzen. Der Bildungserfolg von ausländischen Kindern und Jugendlichen ist zusätzlich 

zu ihrer Herkunft auch von ihrem Geschlecht abhängig (Allemann-Ghionda, Stanat, Gö-

bel, & Röhner, 2010). Diese Unterschiede werden in der allgemeinen Diskussion über 

die Anteile und die Kompetenzen von Kindern ausländischer Herkunft oft vergessen. 
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Im Kanton Bern beträgt der Anteil ausländischer Staatsangehöriger an der ständigen 

Wohnbevölkerung 16.1 Prozent, wobei bei den Schülerinnen und Schülern der obligato-

rischen Schule der Anteil bei 18.4 und bei denjenigen der Primarschule bei 17.1 Prozent 

liegt (Erziehungsdirektion des Kantons Bern, personal communication, 11.7.19). Im Ver-

gleich zum Anteil von 27.3 Prozent ausländischer Schülerinnen und Schüler in der obli-

gatorischen Schule in der gesamten Schweiz (Bundesamt für Statistik, 2019b) ist dieser 

Wert deutlich tiefer. Die meisten Ausländerinnen und Ausländer sind italienischer und 

deutscher Herkunft (14.6 bzw. 14.3 Prozent; Bundesamt für Statistik, 2019a). 

 
1.8 Überblick über die Arbeit, Fragestellungen und Forschungsdesign 

Die vorliegende Arbeit wurde im Kanton Bern in der Schweiz durchgeführt. Über den Um-

fang und die Qualität von artenkundlichem Unterricht in der Primarschule in der Schweiz 

ist wenig bekannt. Da die Hoheit über die Lehrpläne bis 2017 bei den Kantonen lag, lässt 

sich auch keine gesamtschweizerisch geltende Aussage über die Fächer und Lektionenta-

feln machen. Im Kanton Bern wurde 1995 das mehrperspektivische Fach „Natur-Mensch-

Mitwelt“ eingeführt. Dieses Fach ähnelte in seiner Ausrichtung dem heutigen Sachunter-

richt mancher deutschen Bundesländer, umfasste aber zusätzlich auch ethische, philosophi-

sche und wirtschaftliche Inhalte. Es wurde mit dem Schuljahr 2018/2019 vom Fach „Na-

tur-Mensch-Gesellschaft“ abgelöst, das im Lehrplan 21 für alle deutschsprachigen Kantone 

verbindlich ist.  

In der vorliegenden Arbeit wurde in vier komplementären Studien (Abb. 1.1) untersucht, 

welche Pflanzen und Tiere des Siedlungsraums Kinder der Mittelstufe des Kantons Bern, 

Schweiz, kennen und wie sich Artenkenntnis entwickelt. 

Studie 1: Mit Hilfe von zwei Fragebögen (F1, F2) wurde untersucht, wie viele und welche 

der 69 Pflanzen- und 67 Tierarten, die 241 Schülerinnen und Schülern als Bilder vorgelegt 

wurden, korrekt benannt werden konnten. In einem zusätzlichen Fragebogen (F3) wurden 

soziodemografische Daten sowie Naturerfahrungen der Schülerinnen und Schüler ermittelt. 

Mögliche Zusammenhänge zwischen Artenkenntnis, soziodemografischen Faktoren und 

Naturerfahrungen wurden analysiert. 

Studie 2: Mit den Fragebögen F1 und F2 wurde auch die Artenkenntnis der Lehrpersonen 

untersucht und getestet, ob ein Zusammenhang mit derjenigen ihrer Schülerinnen und 

Schüler besteht. 
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Studie 3: Mit Hilfe eines leitfadengestützten Interviews wurde untersucht, welche Erfah-

rungen 47 Schülerinnen und Schüler, die bereits an der Fragebogenstudie (F1-F3)  teilge-

nommen hatten, beim Kennenlernen von Arten machen, auf welche Merkmale sie sich da-

bei stützen und für wie bedeutsam sie Artenkenntnisse halten. 

Studie 4: Mit Hilfe der Fragebögen F1 und F2 sowie einer Auswahl an Interviewfragen 

(siehe Studie 3) wurden nach fünf Jahren mögliche Veränderungen in der Artenkenntnis 

und in der Bedeutung von Artenkenntnissen ermittelt.  

Folgende Fragen standen im Mittelpunkt der vier Studien: 

- Wie viele und welche Pflanzen- und Tierarten können Schülerinnen und Schüler der 

Mittelstufe (4.-6. Klasse) und ihre Lehrpersonen korrekt benennen? (Kapitel 3 und 4) 

- Besteht ein Zusammenhang zwischen der Artenkenntnis der Schülerinnen und Schüler 

und ihrer Lehrpersonen? (Kapitel 4) 

- Besteht ein Zusammenhang zwischen der Artenkenntnis der Schülerinnen und Schü-

ler, soziodemographischen Faktoren, den eigenen Naturerfahrungen sowie Vorerfah-

rungen aus Schule und Elternhaus? (Kapitel 3) 

- Welche Erfahrungen machen Schülerinnen und Schüler beim Kennenlernen von 

Pflanzen und Tiere und welche Quellen nutzen sie dabei? (Kapitel 5) 

- Auf welche Merkmale achten Schülerinnen und Schüler, wenn sie Arten beschreiben? 

(Kapitel 5) 

- Welche Einstellungen haben Schülerinnen und Schüler zur Bedeutung von Arten-

kenntnissen? (Kapitel 5) 

- Hat sich im Laufe von fünf Jahren die Artenkenntnis der Schülerinnen und Schüler 

verändert? (Kapitel 6 im Vergleich zu Kapitel 3) 

- Hat sich im Laufe von fünf Jahren ihre Einstellung zur Bedeutung von Artenkenntnis-

sen verändert? (Kapitel 6 im Vergleich zu Kapitel 3) 

 

 



28 
 

 
 
Abb. 1.1: Überblick über die vier Studien der Arbeit. Blau: quantitative Teile zur Arten-
kenntnis; gelb: qualitative Teile zur Entwicklung von Artenkenntnis; F1-F3: Fragebögen; 
T1: Zeitpunkt 1; T2: Zeitpunkt 2 
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2  Allgemeines methodisches Vorgehen 

Bei der Evaluation von geeigneten Methoden für die Klärung einer Forschungsfrage 

müssen Vor- und Nachteile der Herangehensweise und der Auswertungsmethoden sowie 

möglicherweise auftauchende Schwierigkeiten beachtet werden. Im Folgenden werden 

die in der vorliegenden Arbeit eingesetzten Methoden und die zugrunde liegenden Über-

legungen zu ihrer Auswahl dargestellt. Die Arbeit bediente sich sowohl qualitativer als 

auch quantitativer  Forschungsmethoden, die im Sinne eines Mixed-Methods-Ansatzes 

miteinander verknüpft wurden (Christensen, Johnson, & Turner, 2011; Döring & Bortz, 

2016; Johnson & Christensen, 2012; Kammermeyer, 2003).  

In der qualitativen Sozialforschung wird in bewusst nicht-strukturierter Weise zu relativ 

wenig Fällen umfassendes Datenmaterial erhoben und interpretativ ausgewertet, um auf 

dieser Basis den Untersuchungsgegenstand im Kontext detailliert zu beschreiben und 

Hypothesen und Theorien zu entwickeln. Der qualitative Forschungsansatz folgt einer 

theorieentdeckenden Forschungslogik, wobei das induktive, datengestützte Vorgehen be-

sonders wichtig ist (Döring & Bortz, 2016). In der qualitativen Forschung werden also 

Informationen darüber gewonnen, wie ein Phänomen durch bestimmte Personen erfahren 

wird, was sich meist nicht durch Zahlen ausdrücken lässt, sondern durch Beschreibungen 

und Interpretationen. Das Hauptaugenmerk liegt hier in Qualität und Tiefe der gewonne-

nen Informationen. Qualitative Forschung nutzt typischerweise Interviews, Beobachtun-

gen und Dokumentenanalyse, um Daten zu gewinnen (Döring & Bortz, 2016). Idealty-

pisch für qualitative Studien ist ein offenes und zirkuläres Vorgehen, bei dem die jeweils 

erhobenen Daten unmittelbar aufbereitet und analysiert werden und damit die weitere 

Datenerhebung gesteuert wird. Somit können neue Aspekte und allenfalls auch zusätzli-

che Fälle in das Sample einbezogen werden. Dieses Vorgehen wird solange fortgesetzt, 

bis keine substanziell neuen Erkenntnisse mehr entstehen.  

Im Gegensatz zur qualitativen ist quantitative Forschung auf Daten von meist großen 

Stichproben angewiesen, die beispielsweise mit Hilfe von Fragebögen erhoben werden. 

Mit einem systematischen Zugang kann man Beziehungen zwischen bestimmenden un-

abhängigen Faktoren wie beispielsweise Alter, Geschlecht und Wohnort analysieren. Der 

Informationsgewinn besteht bei quantitativen Untersuchungen in der Datenreduktion. 

Häufig wird eine vorher festgelegte Hypothese anhand der Daten überprüft. 

Sowohl bei qualitativen als auch bei quantitativen Studien gilt es ethische Aspekte zu be-

rücksichtigen. So wurde in der vorliegenden Arbeit darauf geachtet, die für die Untersu-
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chungen beanspruchte Zeit jeweils möglichst gering zu halten und einen möglichen Ein-

griff in die Privatsphäre der Befragten zu vermeiden. Um den Prinzipien eines ethisch 

verantwortungsvollen Umgangs mit Untersuchungspersonen, mit gesammelten Doku-

menten und mit Daten gerecht zu werden (Döring & Bortz, 2016), wurde insbesondere 

darauf geachtet, dass die Schülerinnen und Schüler und ihre Eltern über das Forschungs-

ziel und die Untersuchungsmethoden informiert waren (informierte Einwilligung), ihnen 

Anonymität zugesichert wurde (Vertraulichkeit, Anonymität in der Veröffentlichung), 

die schriftliche Befragung nicht als Beurteilung verstanden wurde (Schutz vor Beein-

trächtigung und Schädigung)  und die Schülerinnen und Schüler mündlich nachfragen 

konnten, wenn ihnen eine Frage nicht verständlich erschien (Verständlichkeit). Die Schü-

lerinnen und Schüler hatten die Möglichkeit, die Beantwortung der Fragen zu verwei-

gern, wovon jedoch kein Kind Gebrauch machte. Da die Interviews und die Bearbeitung 

der Fragebögen während der Unterrichtszeit erfolgten, wurde das persönliche Zeitbudget 

der Kinder nicht belastet.  Die Interviews wurden durch Videoaufnahmen festgehalten, 

die durch Audioaufnahmen ergänzt bzw. abgesichert wurden. Die teilnehmenden Schüle-

rinnen und Schüler sowie ihre Eltern wurden über darüber im Vorfeld informiert. Ihnen 

wurde zugesichert, dass keine dieser Aufnahmen veröffentlicht wird. 

 

2.1 Qualitative Erhebung durch Interviews 

Mit Hilfe semistrukturierter, leitfadengestützter Interviews wurde untersucht, welche 

Faktoren die Artenkenntnis von Kindern beeinflussen (siehe Kap. 5 und 6). Grundsätz-

lich zeichnet sich ein Interview durch eine zielgerichtete, systematische und regelgeleite-

te Generierung und Erfassung von verbalen Äußerungen der Befragungspersonen aus 

(Döring & Bortz, 2016). Die Interviewtechnik hat gegenüber der Beobachtung den Vor-

teil, dass Aspekte des subjektiven Erlebens wie beispielsweise Gefühle, Meinungen oder 

Überzeugungen zugänglich werden. Ein Interview ist im wahrsten Sinne des Wortes ein 

Austausch von Ansichten („inter-view“) und demzufolge mehr eine soziale, interpersona-

le Begegnung als ein reiner Datensammel-Anlass (Cohen, Manion, & Morrison, 2018). 

In einem Interview können auch nicht direkt beobachtbare Ereignisse wie zum Beispiel 

Erinnerungen an Erlebnisse oder bestimmte Situationen und Verhaltensweisen erfasst 

werden. Gegenüber einer schriftlichen  Befragung ist das Interview eine niedrigschwelli-

ge, alltagsnahe Methode, in der die befragten Personen zu einzelnen Fragen in kürzerer 

Zeit viele Informationen liefern und komplexe Zusammenhänge schildern können. Durch 
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den Face-to-face-Kontakt kann eine persönliche Arbeitsatmosphäre geschaffen werden, 

und er bietet die Möglichkeit, Rückfragen an die interviewte Person zu richten oder von 

ihr aufzunehmen. Bei der Interviewtechnik entsteht allerdings durch die Notwendigkeit, 

die Befragten einzeln zu kontaktieren und mit ihnen das Interview persönlich durchzu-

führen, ein sehr viel höherer Zeitaufwand als bei der Fragebogentechnik (Döring 

& Bortz, 2016). 

Grundsätzlich sind sprachliche Äußerungen von Kindern vom Stand ihrer kognitiven 

Entwicklung abhängig. Außerdem können sich kindliche Erklärungsmuster und Sinn-

strukturen von denen erwachsener Personen unterscheiden, weshalb die Sinnhaftigkeit 

von Interviews mit Kindern von manchen Forschenden in Frage gestellt werden (Heinzel, 

2012). Es gibt aber keine allgemeingültigen Regeln, ab welchem Alter Kinder als „inter-

viewtauglich“ gelten, wie lang die Dauer einer Befragung sein sollte und wie viele Fra-

gen man ihnen zumuten kann. Elf- bis zwölfjährige Schülerinnen und Schüler, wie in der 

vorliegenden Arbeit, scheinen aber durchaus in der Lage zu sein, Kenntnisse über Pflan-

zen und Tiere sowie eigene Vorstellungen und Erfahrungen mit Organismen zu verbali-

sieren (Trautmann, 2010). Bereits ab dem mittleren Grundschulalter verfügen Kinder 

über die für die Schilderung von erinnerten Situationen erforderlichen komplexen Denk- 

und Verhaltensmuster sowie metakognitiven Fähigkeiten. Dies lässt sich sogar schon bei 

Vorschulkindern feststellen (Billmann-Mahecha, 1990). Sich „Gedanken über eigene 

Gedanken“ machen zu können, ist eine für Interviews zentrale Kompetenz.  

Die in der vorliegenden Arbeit verwendeten Interviews waren teilstrukturiert, um einer-

seits inhaltlich vergleichbar und zielgerichtet zu sein, andererseits aber ein individuelles 

Eingehen auf die Vorstellungen der Kinder und Nachfragen zu erlauben. Dem Interview 

lag damit ein Leitfaden als Gerüst zu Grunde, das für die Vergleichbarkeit der Interviews 

sorgte, aber flexibel an die jeweilige Interviewsituation angepasst werden konnte (Cicou-

rel, 1964; Cohen et al., 2018; Döring & Bortz, 2016). Nach Cicourel (1964), Cohen et al. 

(2018) und Döring & Bortz (2016) können die folgenden Aspekte Interviewsituationen 

beeinträchtigen:   

- Das Vertrauensverhältnis, die soziale Distanz und die Kontrolle durch den Intervie-

wenden können sich von einem Interview zum nächsten verändern.  

- Die befragte Person kann sich unwohl fühlen und wendet Vermeidungsstrategien an, 

wenn ihr Fragen zu weit gehen. 

- Sowohl die befragte wie auch die befragende Person können sich verpflichtet fühlen, 

gewisse Informationen zurückzuhalten. Dabei ist zu beachten, dass eine geringe sozia-
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le Distanz und die Anonymität der Situation dazu führen können, dass den Interview-

ten ein ehrliches Beantworten schwer fällt, weil sie im Sinne der sozialen Erwünscht-

heit vor der interviewenden Person gut dastehen wollen. Dies ist besonders dann der 

Fall, wenn die interviewende Person nicht nur Informationsempfänger, sondern auch 

erziehende oder Lehrperson ist (Trautmann, 2010). 

- Auch wenn sich befragte und befragende Person bemühen, wahrheitsgetreu und ernst-

haft zu kommunizieren, können Missverständnisse auftreten. 

- Wie im Alltag ist es auch in einer Interviewsituation unmöglich, alle Aspekte einer 

sozialen Begegnung rational zu kontrollieren. 

In der vorliegenden Untersuchung wurde deshalb besonders darauf geachtet dass sich das 

Kind während des Interviews wohlfühlte, indem es nachfragen konnte und auf Vermu-

tungen oder andere Äußerungen eine wohlwollende Reaktion erhielt. Die soziale Distanz 

wurde dadurch gewahrt, dass das Interview an einem dem Kind vertrauten Ort im Schul-

haus, aber nicht im Klassenzimmer, durchgeführt wurde. Damit Störungen durch Lehr-

personen oder andere Schülerinnen und Schüler möglichst vermieden werden konnten, 

wählte die Interviewerin nicht das Lehrerzimmer, sondern einen Arbeits- oder Bespre-

chungsraum. 

 

2.2 Quantitative Erhebung (Fragebogenstudie) 

Mit Hilfe einer schriftlichen Befragung wurden die Artenkenntnisse von Schülerinnen 

und Schülern und die ihrer Lehrpersonen untersucht  (siehe Kap. 3 und 4). Es handelte 

sich dabei um eine Querschnittsbefragung (Döring & Bortz, 2016). Um die Stichproben-

größe zu bestimmen, wurden Überlegungen zur Populationsgröße, zur Untersuchungsme-

thode und zur Ökonomie im Umgang mit der Datenmenge und -auswertung angestellt. 

Wird die Stichprobenziehung wie in Kap. 3 als „cluster sampling“ durchgeführt, müssen 

zudem Überlegungen zur Generalisierbarkeit gemacht werden (Cohen et al., 2018), da 

Rückschlüsse aus den Resultaten der Studie auf die gesamte Altersstufe der 10- bis 12-

jährigen Schülerinnen und Schüler gezogen werden sollten. Stichprobenumfänge sollten 

dann besonders groß sein, wenn viele Variablen getestet werden, nur kleine Differenzen 

oder kleine Beziehungen erwartet werden, die Stichprobe in Untergruppen geteilt wird, 

die Stichprobe in Bezug auf die untersuchten Variablen heterogen ist und keine verlässli-

chen Angaben zu den abhängigen Variablen erhältlich sind (Cohen et al., 2018, 2018). 
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Bei der Auswahl der Schulen und damit Klassen für die schriftliche Befragung (siehe 

Kap. 3) wurde darauf geachtet, dass sie in Gemeinden mit unterschiedlicher Größe und 

Einwohnerdichte lagen und über unterschiedliche Anteile an Grünflächen, d.h. an natur-

nahen Elementen im Umkreis der Schulen verfügten. Zudem lagen sie in unterschiedli-

cher Höhe ü. M., so dass die geografische Breite im Kanton Bern möglichst gut repräsen-

tiert wurde. Allerdings konnten insgesamt nur 13 Klassen aus elf Schulgemeinden für die 

Untersuchung gewonnen werden, da es schwierig war, Lehrpersonen für die Teilnahme 

zu gewinnen. Von den ursprünglich angefragten 56 Lehrpersonen sicherten nur 13 ihre 

Teilnahme zu. Die anderen begründeten ihre Ablehnung vor allem mit mangelndem Inte-

resse und mangelnder Zeit. 

 

2.3 Längsschnittstudie 

Wird dieselbe Stichprobe in zeitlichem Abstand zu mehreren Messzeitpunkten mit dem-

selben Instrument untersucht, kann von einer Längsschnittstudie mit Paneldesign gespro-

chen werden (Döring & Bortz, 2016). Bei einer Panelstudie werden immer dieselben Per-

sonen zu mehreren Zeitpunkten befragt. Da in den meisten Studien dabei ausgehend von 

einem ersten Messzeitpunkt die zukünftige Entwicklung erfasst wird, werden sie auch als 

prospektive Studien bezeichnet. In der vorliegenden Arbeit wurden die im Jahr 2011 

erstmalig befragten Schülerinnen und Schüler im Jahr 2016 noch einmal befragt (siehe 

Kap. 6), um Aufschluss über die individuelle Entwicklung ihrer Artenkenntnisse zu ge-

winnen. Über die Entwicklung der Artenkenntnis von der Kinderzeit bis zur Adoleszenz 

liegen bislang kaum Erkenntnisse vor.  

Längsschnittstudien sind im Vergleich zu Querschnittsstudien aufwändiger (Döring 

& Bortz, 2016), da die Untersuchungspersonen auch nach Jahren wieder erreicht und zur 

Teilnahme motiviert werden müssen. Dies gelingt am besten, wenn das Panel sorgfältig 

gepflegt und die Adresskartei ständig aktualisiert wird. In der vorliegenden Studie war 

die Wiederholung der Befragung anfangs nicht Teil des Studiendesigns. Deshalb waren 

die Kontaktierung der Jugendlichen (teilweise nachträgliche Beschaffung von Post- resp. 

Mailadressen, Datenschutz der Schulen und Gemeinden) und die Gewinnung ihrer Zu-

stimmung zu einer Befragung in der Freizeit schwierig. Trotzdem konnten 22 der 241 ur-

sprünglich befragten Schülerinnen und Schüler noch einmal schriftlich und fünf der im 

Jahr 2012 erstmalig interviewten Personen (N = 47) mündlich befragt werden. Da es al-
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lerdings nur zwei Messpunkte gab und nur wenige Personen der ursprünglichen Stich-

probe teilnahmen, sollte von einer Längsschnitt- bzw. Panelstudie nur unter Vorbehalt 

gesprochen werden. 
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3  Artenkenntnis von Schülerinnen und Schülern 

3.1 Einleitung 

Aus der Schweiz liegen nur wenige Untersuchungen zur Wahrnehmung einheimischer 

Arten im Siedlungsraum vor (Lindemann-Matthies, 2002a, 2002b; Schlegel & Rupf, 

2010). Untersuchungen zur tatsächlichen Kenntnis von Arten fehlen vollständig. Im wei-

teren deutschen Sprachraum sind allerdings Untersuchungen zur Kenntnis spezifischer 

systematischer Gruppen vorhanden, die sich teilweise auch auf die Schweiz übertragen 

lassen. In einer älteren Studie von Eschenhagen (1982) konnten Schülerinnen und Schü-

ler der 5. bzw. 9./10. Klassen je nach verlangter systematischer Genauigkeit 21 bis 58 

Prozent der ihnen als Präparate vorgelegten 48 Tiere korrekt benennen, wobei Jungen 

und ältere Schülerinnen und Schüler dies besser konnten. Hollstein (2002) verwendete 

Bilder von sechs Pflanzenarten, um die Formenkenntnisse von Schülerinnen und Schü-

lern der Klassen 2-4 zu testen. Sie fand bei den sechs Pflanzenarten nur gerade zwei (Ra-

nunculus acris, Trifolium pratense), die die Kinder relativ genau benennen konnten. In 

einer weiteren Studie aus Deutschland konnten Sekundarschülerinnen und -schüler ab-

hängig vom Schulniveau zwischen 32 und 43 Prozent der ihnen als farbige Abbildungen 

gezeigten Wirbeltiere korrekt benennen, wobei in diesem Fall die Mädchen besser waren 

als die Jungen (Randler, 2008a). Ebenfalls mit Bildern arbeiteten Dixon, Birchenough, 

Evans, & Quigley (2005). Sie fanden bei englischen Schülerinnen und Schülern, dass 

diese etwa vier von zwölf Vogelarten kannten, die im Siedlungsraum häufig sind, wobei 

die Kenntnis nicht vom Alter der Kinder abhing. Zu ähnlichen Ergebnissen kam die 

„Vogel-Pisa-Studie“ (Zahner et al., 2007): Acht Prozent der befragten Kinder erkannten 

keine der zwölf Arten auf den ihnen vorgelegten Bildern, knapp ein Prozent konnte alle 

Arten korrekt benennen, sieben Prozent die Amsel und sechs Prozent den Buchfink.   

Vor rund 25 Jahren fand Gebauer (1995), dass Grundschülerinnen und -schüler, die aus 

ländlichen Gemeinden mit weniger als 2000 Einwohnern stammten, über eine signifikant 

bessere Formenkenntnis verfügten als solche aus Großstädten mit mehr als 100 000 Ein-

wohnern (Gebauer, 1995). Da sich die Lebensbedingungen zwischen urbanem und periur-

banem Raum zunehmend annähern (Bertschy et al., 2017), wirkt sich dies möglicherweise 

auch auf die Erfahrungsmöglichkeiten von Kindern mit Arten aus und nivelliert Effekte 

des Wohnortes (Gerl et al., 2018; Lindemann-Matthies, 2002b). Zum Einfluss der Spra-

che und damit der Herkunft von Schülerinnen und Schülern auf Artenkenntnisse ist nur 

wenig bekannt. Sicher ist, dass die Benennung von Pflanzen und Tieren, die Beschrei-
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bung ihrer äußeren Merkmale und die Kenntnis weiterer ökologischer oder entwick-

lungsbiologischer Eigenschaften neben kognitiven (Merk-)Fähigkeiten vor allem auch 

sprachliche Kompetenzen voraussetzen. Untersuchungen zeigen, dass Sprache und na-

turwissenschaftliche Kompetenzen in einem engen Zusammenhang stehen (Rank 

& Wildemann, 2015; Riebling, 2013). Kinder mit Migrationshintergrund, die zu Hause 

kein Deutsch sprechen, weisen in naturwissenschaftlichen und mathematischen Fächern 

deutlich geringere Kompetenzen auf (Bos et al., 2008; Ehmke et al., 2013; Konsortium 

PISA.ch, 2018). Es kann deshalb vermutet werden, dass die Sprache von Kindern mit ih-

ren Eltern auch einen Einfluss auf die Benennung von Pflanzen- und Tierarten hat. 

Die vorliegende Studie untersuchte mit Hilfe einer Bildbefragung die Artenkenntnisse 

von Schülerinnen und Schülern der vierten bis sechsten Klassen im Kanton Bern in der 

Schweiz sowie mögliche Zusammenhänge mit soziodemographischen und naturbezoge-

nen Faktoren. In die Befragung wurden 69 Pflanzen- und 67 einheimische Tierarten auf-

genommen, wobei es sich um die erste Studie mit einem derartig breiten Spektrum an 

Arten in der Schweiz handelte.  

Die folgenden Forschungsfragen standen im Zentrum der Untersuchung: 

(1) Wie viele und welche der auf den Bildern gezeigten Pflanzen- und Tierarten können 

Schülerinnen und Schüler der Mittelstufe (4.-6. Klasse) korrekt benennen? 

(2) Welche der auf den Bildern gezeigten Pflanzen- und Tierarten haben die  Schülerin-

nen und Schüler schon einmal in der Natur wahrgenommen? 

(3) Besteht ein Zusammenhang zwischen der Artenkenntnis der Schülerinnen und Schü-

ler und soziodemographischen Faktoren wie Alter, Geschlecht, Sprache und Woh-

numgebung? 

(4) Besteht ein Zusammenhang zwischen der Artenkenntnis der Schülerinnen und Schü-

ler und eigenen Naturerfahrungen bzw. Erfahrungen aus Schule und Elternhaus?  

 

3.2 Methodisches Vorgehen 

Die Befragung wurde in dreizehn Klassen der 4. bis 6. Jahrgangsstufen in vier verschie-

denen Gebieten des Kantons Bern (Seeland, Mittelland, Oberaargau, Oberland) durchge-

führt. Die Gemeinden, in denen sich die ausgewählten Primarschulen befinden und in der 

Schweiz auch die befragten Schülerinnen und Schüler leben, befinden sich in Höhenla-
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gen zwischen 514 und 941 m. ü. M., haben unterschiedliche Einwohnerzahlen und wei-

sen unterschiedliche Anteile an Grünflächen auf (Abb. 3.1, Tab. 3.1). 

 

 
 

Abb. 3.1: Räumliche Verteilung der untersuchten Klassen im Kanton Bern (Geoportal des Kan-
tons Bern). Dreiecke symbolisieren die Pilotklassen und Karos die Testklassen. 

 

3.2.1 Die Teilnehmenden 

Insgesamt nahmen 241 Kinder (118 Mädchen und 123 Jungen) aus 13 Schulklassen an 

der Befragung teil (siehe Tab. 3.1). Das mittlere Alter der Mädchen und Jungen betrug 

jeweils 11.8 Jahre (SD = 0.82). Rund 15 Prozent der Kinder sprachen mit der Mutter und 

17 Prozent mit dem Vater weder Deutsch noch Schweizerdeutsch. Insgesamt sprachen 10 

Prozent der Kinder mit beiden Elternteilen und 10 Prozent nur mit einem Elternteil kein 

Deutsch oder Schweizerdeutsch. Im Mittel hatten die Kinder bereits 4.6 ± 0.04 Schuljah-

re in der Schweiz absolviert (zwischen zwei und fünf Jahren), wobei dies nicht signifi-

kant mit der Familiensprache korreliert war (p = 0.675). Zwölf Prozent der Kinder waren 

Mitglied in einem Naturschutzverein. 
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Tab. 3.1: Kenndaten der untersuchten 13 Klassen sowie ihrer Schulgemeinden  

Schulort Klassen-
stufe 

Anzahl 
Kinder 

 Mädchen/ 
Jungen 

Mittleres Al-
ter (Jahre) 

Grünfläche 
(%) 

Einwohner 
pro km2 

Ländlich 
(+) 

Burgdorf 4.-6. 17 7/10 11.1 0.40 1006 - 

Burgdorf 4.-6. 17 6/11 11.1 0.40 1006 - 

Thierachern 5./6. 15 9/6 11.4 0.78   312 - 

Oberburg 5./6. 19 12/7 11.6 0.63  206 - 

Oberburg 5./6. 17 11/6 11.5 0.63  206 - 

Bühl bei      
Aarberg 5./6. 23 11/12 11.8 0.93  140 + 

Uetendorf 5./6. 17 7/10 11.6 0.79  583 - 

Homberg 5./6. 21 12/9 11.4 0.67   78 + 

Spiegel bei  
Bern (Köniz) 6. 21 12/9 12.2 0.61  771 - 

Langenthal 6. 16 7/9 12.4 0.39 1055 - 

Schliern (Köniz) 6. 19 9/10 12.0 0.61 771 - 

Bern Kreis 3 6. 18 10/8 12.0 0.26 4349 - 

Steffisburg 6. 21 7/14 12.4 0.56 1164 - 

 

3.2.2 Auswahl der Arten (Fragebogen F1 und F2) 

Die Auswahl der insgesamt 69 Pflanzenarten erfolgte in Anlehnung an Hollstein (2002) 

und Stichmann & Stichmann-Marny (1992) nach folgenden Kriterien:  

1. Häufigkeit: Die Art ist am Schulort und in seiner Umgebung allgemein verbreitet oder 

zumindest an einigen Orten sehr häufig.  

2. Auffälligkeit: Die Art ist durch ihre Wuchshöhe, Blütengröße oder -farbe, Blütezeit, 

Blattgröße, Früchte, Samen oder ihr massenhaftes Vorkommen auffällig. 

3. Bedeutung für den Menschen: Die Art ist durch ihre Eigenschaft als Gewürz-, Heil- 

oder Giftpflanze, durch ihre Essbarkeit oder ihren Nutzen als Dekoration bekannt. 

Zwei Experten des ZDSF (Zentrum des Datenverbundnetzes der Schweizer Flora; heute 

„infoflora“) halfen bei der Auswahl der Pflanzenarten. Zudem wurde die Pflanzenaus-

wahl der Lehrmittel NaturSpur und NaTour (Autorenteam, 2010, 2016) miteinbezogen. 
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Zusätzlich zu Arten des Siedlungsraum wurden noch zwei alpine Pflanzenarten mit ho-

hem Bekanntheitsgrad in der Schweiz ausgewählt: Clusius‘ Enzian (Gentiana clusii) und 

Rostblättrige Alpenrose (Rhododendron ferrugineum). Außer einem Farn (Gemeiner 

Wurmfarn, Dryopteris filix-mas) wurden ausschließlich Blütenpflanzen in den Fragebo-

gen F1 aufgenommen (Tab. 3.2). 

 

Tab. 3.2: Ausgewählte Pflanzenfamilien und Anzahl der zugehörigen Arten im Fragebogen F1 

Familie Arten Familie Arten Familie Arten 
Adoxaceae 1 Ericaceae 2 Plantaginaceae (Scrophulariaceae) 2 
Amaryllidaceae 1 Fabaceae 2 Poaceae 2 
Apiaceae 1 Fagaceae 2 Polygonaceae 1 
Araceae 1 Gentianaceae 1 Primulaceae 1 
Araliaceae 1 Geraniaceae 1 Ranunculaceae 2 
Asteraceae 6 Lamiaceae 4 Rosaceae 9 
Balsaminaceae 1 Malvaceae 1 Salicaceae 1 
Betulaceae 2 Oleaceae 1 Sapindaceae (Aceraceae) 1 
Boraginaceae 1 Onagraceae 1 Sapindaceae (Hippocastanaceae) 1 
Brassicaceae 1 Oxalidaceae 1 Taxaceae 1 
Caprifoliaceae 2 Papaveraceae 2 Typhaceae 1 
Caryophyllaceae 1 Pinaceae 4 Urticaceae 1 
Celastraceae 1 Plantaginaceae 2 Violaceae 1 
Dryopteridaceae 1     
 

Unter den ausgewählten Pflanzenarten waren mehrheitlich Kräuter vertreten. Es gab aber 

auch einige Bäume, Sträucher und Gräser (Tab. 3.3).  

 

Tab. 3.3: Anzahl der im Fragebogen F1 aufgenommenen Pflanzenarten nach Wuchsform 

Wuchsform Anzahl Arten 
Kraut 41 
Baum 15 
Strauch 8 
Gras 3 
Zwergstrauch 1 
Farn 1 
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Zwei Zoologen (Universität Bern und Centre Suisse la Faune CSCF) halfen bei der Aus-

wahl der im Fragebogen F2 gezeigten Tiere. Sie wendeten die Kriterien „Wahrnehmbar-

keit für Schülerinnen und Schüler“ und „Häufigkeit im Siedlungsraum“ an. Zudem wur-

de die Artenauswahl in einem populärwissenschaftlichen Bestimmungsbuch (Schmid, 

2001) mitberücksichtigt. Die relative Häufigkeit der systematischen Gruppen wurde aus 

Baur et al. (2004) und den Roten Listen der Schweiz (Duelli, 1994) berechnet. Insgesamt 

wurden 67 verschiedene Tierarten präsentiert (Tab. 3.4).  

Die prozentualen Anteile der im Fragebogen F2 gezeigten Tierarten an den einzelnen 

Gruppen entsprachen nur teilweise den realen Anteilen. So wurden bei den Insekten für 

die Kinder erlebbare Arten stärker berücksichtigt als unscheinbare oder nachtaktive Ar-

ten (Tab. 3.5).  

 

Tab. 3.4: Prozentualer Anteil systematischer Gruppen gemäß Roter Listen der Schweiz (Duelli, 
1994). Unterstrichen sind die im Fragebogen F2 berücksichtigten Gruppen  

Tiere Geschätzte 
Artenzahlen Anteil in % Anzahl Arten im 

Fragebogen F2 
Schwämme 6 0.01 0 
Nesseltiere 6 0.01 0 
Plattwürmer 2600 6.43 0 
Schnurwürmer 3 0.01 0 
Rundwürmer 3175 7.85 0 
Weichtiere 280 0.69 3 
Ringelwürmer 225 0.56 1 
Bärtierchen 60 0.15 0 
Arthropoden   33700 83.36 24 

Insekten 30000 74.20 19 
Spinnentiere 3000 7.42 4 
Krebse 500 1.24 1 
Tausendfüßler 200 0.50 0 

Wirbeltiere 376 0.94 39 
Fische 51 0.13 3 
Amphibien 20 0.05 3 
Reptilien 15 0.04 4 
Vögel 205 0.51 17 
Säugetiere 83 0.21 12 

Insgesamt 40429 100.00 67 
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Tab. 3.5: Anteil der Insektengruppen gemäß Roter Listen der Schweiz (Duelli, 1994) und ihre 
Berücksichtigung im Fragebogen. *Zusätzlich aufgenommen (Rote Listen fehlen) 

Insektengruppen Artenzahl Anteil in % Anzahl Arten im 
Fragebogen 

Hautflügler 707 33.83 4 
Tagfalter 192 9.19 2 
Zweiflügler 151 7.22 3 
Laufkäfer, andere (Land-)Käfer 505 24.16 2 
Wasserkäfer 155 7.42 0 
Netzflügler 116 5.55 0 
Heuschrecken 110 5.26 3 
Libellen 72 3.44 2 
Eintagsfliegen 82 3.92 0 
Blattläuse*   1 
Ohrwürmer*   1 
Wanzen*   1 
Insgesamt 2090 100.00 19 

 

Da Schülerinnen und Schüler eine starke Affinität zu Vögeln und Säugetieren zeigen 

(Lindemann-Matthies, 2002a; Littledyke, 2008; Scherf, 1988), wurde ihr Anteil im Fra-

gebogen innerhalb der Wirbeltiere leicht erhöht (Tab. 3.6). 

 
Tab. 3.6: Anteil der Wirbeltiergruppen gemäß Roter Listen der Schweiz (Duelli, 1994) und ihre 
Berücksichtigung im Fragebogen 

Wirbeltiergruppen Artenzahl Anteil in % Anzahl Arten im 
Fragebogen 

Kieferlose 2 0.53   0 
Fische 51 13.56   3 
Amphibien 20 5.32   4 
Reptilien 15 3.99   3 
Vögel 205 54.52 17 
Säugetiere 83 22.07 12 
 Insgesamt 376 100.00 39 
 

In den Fragebögen wurden qualitativ sehr gute und für die Pflanzen und Tiere repräsenta-

tive Bilder eingesetzt. Diese wurden Bestimmungsbüchern (Chinery, 1993; Jonsson, 

1992; Schauer & Caspari, 2010) wie auch elektronischen Medien (wikimedia commons, 

infoflora.ch, floraweb.de) entnommen. Voraussetzung für die Verwendung der Bilder 

war, dass die Pflanze bzw. das Tier gut erkennbar und aus einer für Beobachtende natür-

lichen Perspektive gezeigt wurde. Für die Pflanzen wurde neben einer Darstellung ihrer 
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wichtigsten Teile (Blatt, Blüte, evtl. Frucht) ein Bild des Habitus, also der Wuchsform 

der gesamten Pflanze, dazugestellt. Damit sollten die Schülerinnen und Schüler gut er-

kennen können, dass es sich bei der gesuchten Pflanze beispielsweise um einen Baum 

handelt. Pro Tier wurde jeweils nur ein Bild ausgewählt. Da die Farbe nicht nur bei Tie-

ren, sondern auch bei Blättern, Blüte und der Rinde bei Pflanzen für die Erkennung wich-

tig ist, wurden die Fragebogen mit einem Farb-Laserprinter entsprechend ausgedruckt 

(Randler, 2010). Die Einführung ins Aufgabenformat erfolgte mit Hilfe einer Bei-

spielaufgabe am Fliegenpilz (Amanita muscaria). Das Beispiel sollte den Schülerinnen 

und Schülern zeigen, wie das zuvor mündlich eingeführte Format angewendet werden 

musste (Renkl, 2002).  

 

3.2.3 Die Fragebögen 

Bei den Fragebögen F1 und F2 waren die Bilder immer links positioniert (siehe Anhang). 

Es gab unter oder neben jeder Abbildung ein Feld, in das die Kinder den Namen der 

Pflanze bzw. des Tieres eintragen konnten. Rechts neben jeder Abbildung sollten sie an-

kreuzen, ob sie die Pflanze bzw. das Tier schon einmal in der Natur gesehen hatten. 

Zusätzlich wurde den Kindern ein dritter Fragebogen (F3; siehe Anhang) zum Kontext 

ihres Artenlernens vorgelegt. Ähnlich wie bei Randler (2010) bestand er aus elf Fragen-

blöcken mit 1-12 Items (Tab. 3.7). Alle Fragebögen wurden im Format A4 in Farbe aus-

gedruckt. 

Die Items der Blöcke 1-4 konnten mit ja oder nein beantwortet werden und enthielten 

gleichzeitig ein offenes Format zur Ergänzung und Präzisierung (z. B.: Bist du Mitglied 

in einem Naturschutzverein? Wenn ja, in welchem?). Auch bei den Items der Blöcke 5 

und 6 konnten die Schülerinnen und Schüler jeweils zustimmen oder ablehnen, ob die er-

fragte Struktur vorhanden ist bzw. ob sie eine entsprechende Verantwortlichkeit haben. 

Die Items der Blöcke 7, 8 und 10 sollten mit Hilfe fünfstufiger Ratingskalen beantwortet 

werden (von sehr selten bis sehr oft). Bei den Items der Blocks 9 wurde die fünfstufige 

Ratingskala (von stimmt nicht bis stimmt genau) durch Smileys zusätzlich symbolisch 

unterstützt. Item 11 war eine offene, qualitative Frage zur schriftlichen Ergänzung der 

vorherigen Selbstauskünfte (Döring & Bortz, 2016). 
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Tab. 3.7: Kurzbeschreibung der Itemblöcke im Fragebogen F3 

Itemblock Inhalt 

1-4 Sprache mit den Eltern, Anzahl Schuljahre in der Schweiz, Mitgliedschaft in einem Na-
turschutzverein, andere Vereinszugehörigkeit 

5 Vorhandensein verschiedener Strukturen zu Hause: Gemüsegarten, Naturgarten, Rasen-
fläche, Bäume, Balkonpflanzen, Nutztiere, Haustiere 

6 Persönliche Verantwortlichkeiten: Eigenes (Stück) Gartenbeet, Zimmerpflanze, Nutztier, 
Haustier 

7 

Unterstützung durch erwachsene Bezugspersonen (Eltern, Großeltern, andere): Zeigen 
unterwegs Tiere oder Pflanzen, erklären Dinge über die Natur, zeigen oder geben Bücher 
über die Natur, begleiten Kind in Naturmuseen oder Ausstellungen, begleiten Kind in 
Tierparks oder Zoos 

8 
Freizeitaktivitäten: Mit Tieren spielen/arbeiten, Lebewesen betrachten, Pflanzen oder 
Pilze sammeln, Tiere beobachten, Fernsehsendungen ansehen, Informationen über Pflan-
zen und Tiere im Internet suchen 

9 Aussagen über Naturbeziehung, eigene Einschätzung der Artenkenntnisse, persönliche 
Lernstrategien bezüglich der Pflanzen und Tiere, Lernmotivation in der Schule 

10 Lerngelegenheiten über Pflanzen und Tiere in der Schule  
11 Bemerkungen und Ergänzungen des Kindes 

 

 

3.2.4 Durchführung der Erhebung 

Für die Beantwortung der Fragebögen standen den Kindern eineinhalb Stunden Zeit zur 

Verfügung. Die Eltern wurden vorgängig in einem Brief, den die Lehrperson den Kin-

dern mitgab (Elternbrief im Anhang), über Ablauf und Ziel der Untersuchung informiert. 

Alle Erhebungen wurden durch die Autorin durchgeführt. Zu Beginn wurden die Schüle-

rinnen und Schüler mündlich darüber informiert, dass ihre Kenntnisse über Pflanzen- und 

Tiernamen erhoben würden.  

Als erstes bearbeiteten alle Kinder einer Klasse den Fragebogen F3. Einzelne Verständnis-

schwierigkeiten wurden im Flüsterton individuell geklärt. Danach wurden die Kinder in 

das Format und die Bearbeitung des Pflanzen- und des Tierfragebogen eingeführt. Dies er-

folgte mit dem auf der Titelseite des Fragebogens abgedruckten Beispiel des Fliegenpilzes 

(siehe Anhang). Die Fragebögen F1 und F2 wurden den Schülerinnen und Schüler ab-

wechselnd in einer Sitzreihe verteilt. Die Reihenfolge wurde festgehalten. Während der 

Bearbeitung stellten die Schülerinnen und Schüler keine Fragen. Am Schluss gaben die 

Kinder mündlich eine kurze Rückmeldung über Schwierigkeiten und persönliche Erleb-

nisse mit den abgebildeten Arten. Für die Bearbeitung der drei Fragebögen standen zwei 
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Unterrichtsstunden (insgesamt 90 Minuten) zur Verfügung, die nur einzelne Kinder voll 

ausschöpften. 

 

3.2.5 Pilotierung der Fragebögen und Datenauswertung 

In der Pilotierung wurden die Fragebögen von zwei 6. Klassen und einer 5./6. Klasse 

ausgefüllt. In Folge wurde in den Fragebögen F1 und F2 die schriftliche Anleitung auf 

der Titelseite präziser formuliert und stärker strukturiert. Beim Fragebogen F3 wurde die 

ursprüngliche Aussage „Wir haben einen (Familien-)Garten“ präzisiert zu „wir haben zu 

Hause … einen Gemüsegarten, … einen (wilden) Naturgarten, … eine Rasenfläche, 

…Bäume“. 

Die Codierung der Fragebögen F1 und F2 wurde zunächst differenziert nach mehreren 

Kategorien durchgeführt (siehe Anhang). Für die Auswertung wurden falsche oder un-

präzise Namen zusammengeführt und von den korrekten Namen unterschieden. Bei den 

Pflanzen wurden umgangssprachliche Art- bzw. Gattungsbezeichnungen wie „Pinien-

baum“ für Wald-Föhre oder „Pensée“ für Wald-Veilchen als korrekt angesehen. Bei den 

Säugetieren, Vögeln, Reptilien und Amphibien wurde in der Regel nur die deutsche Art-

bezeichnung als korrekt akzeptiert. Hierzu zählten allerdings auch mundartliche Namen 

wie beispielsweise „Spiire“ für Mauersegler oder fast korrekte Bezeichnungen wie „Ha-

selnussmaus“ für Haselmaus. Deutsche Gattungsnamen wie „Spitzmaus“ bei der Haus-

spitzmaus wurden ebenfalls als korrekt angesehen. Bei den wirbellosen Tieren wurden 

auch Bezeichnungen auf einer höheren systematischen Ebene (Gattung, Familie, (Unter-

/Über-)Ordnung als korrekt akzeptiert, wenn sie den gebräuchlichen Trivialnamen ent-

sprachen.  

Da Kinder in einer Klasse in vielfältiger Art und Weise miteinander agieren und deshalb 

keine unabhängigen Untersuchungseinheiten darstellen, wurden die Daten nicht nur auf 

Einzelkind- sondern auch aggregiert auf Klassenniveau analysiert. Mit Hilfe linearer Re-

gressionen wurden Zusammenhänge zwischen der Pflanzen- und Tierartenkenntnis der 

einzelnen Schülerinnen und Schüler bzw. der mittleren Kenntnisse auf Klassenniveau 

ermittelt. Mit Hilfe linearer Regressionen wurde auch auf Zusammenhänge zwischen der 

Artenkenntnis der Schülerinnen und Schüler und den erhobenen soziodemographischen 

Daten getestet. 
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Mit Hilfe genesteter Varianzanalysen wurde Zusammenhänge zwischen der Artenkennt-

nis der Schülerinnen und Schüler und den erhobenen soziodemographischen Faktoren 

ermittelt. Um Pseudoreplikation zu vermeiden (Hurlbert, 1984), wurden die Effekte des 

Schul- und damit Wohnumfeldes gegen die Varianz zwischen den Klassen getestet, wo-

hingegen die Effekte von Alter, Anzahl Schuljahre in der Schweiz, Geschlecht, Sprache 

und Mitgliedschaft in einem Naturschutzverein gegen die Varianz zwischen den Kindern 

getestet wurde. Da dieser Typ von Analyse keine starken Korrelationen zwischen den er-

klärenden Faktoren zulässt, wurde die Einwohnerdichte nicht mit ins Modell genommen, 

da sie negativ mit dem Anteil an Grünflächen einer Gemeinde korreliert ist (Pearson 

Korrelationskoeffizient = -0.74, p = 0.004). Die Reihenfolge der ins Modell genomme-

nen Faktoren und Variablen war wie folgt: Gemeindegröße, Anteil Grünflächen, Klasse, 

Alter, Anzahl Schuljahre in der Schweiz, Geschlecht, Sprache, Mitgliedschaft in einem 

Naturschutzverein. 

Um Muster in den naturbezogenen Vorerfahrungen und Kenntnissen der Schülerinnen 

und Schüler zu erkennen, wurde eine Faktorenanalyse durchgeführt. Dazu wurden die 

Items der Blöcke 5-10 des Fragebogens F3 (siehe Tab. 3.7) auf vier Faktoren reduziert. 

Entsprechend den Empfehlungen von Frane und Hill (1976) wurde eine orthogonale Fak-

torrotation (varimax) verwendet.  

Mit Hilfe genesteter Varianzanalysen wurden Zusammenhänge zwischen der Arten-

kenntnis der Kinder und den soziodemographischen Faktoren sowie den vier Faktoren 

aus der Faktorenanalyse getestet. Die Reihenfolge der ins Modell genommenen Faktoren 

und Variablen war wie folgt: Klasse, Faktoren 1-4, Alter, Anzahl Schuljahre in der 

Schweiz, Geschlecht, Sprache, Mitgliedschaft in einem Naturschutzverein. Die Auswer-

tung der Daten erfolgte mit dem Statistikprogramm SPSS 25. 

 

3.3 Ergebnisse 

3.3.1 Artenkenntnisse der Schülerinnen und Schüler (Forschungsfrage 1) 

Von den 69 Pflanzen- und 67 Tierarten konnten die Kinder im Mittel 11.8 Pflanzen (Me-

dian = 12) und 27.5 Tiere (Median = 27) korrekt benennen (Tab. 3.8). In der Kenntnis 

von Pflanzen- und Tierarten gab es sowohl zwischen den einzelnen Schülerinnen und 

Schülern als auch zwischen den Klassen große Unterschiede. Einzelne Kinder erkannten 

74 der ihnen gezeigten 137 Arten, wohingegen andere weniger als sechs Arten korrekt 
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benennen konnten. Während in einigen Klassen im Mittel weniger als neun Pflanzen kor-

rekt identifiziert wurden, waren es in anderen Klassen über 19 verschiedene (siehe Tab. 

3.8). Insgesamt konnten die Schülerinnen und Schüler mehr Tiere als Pflanzen korrekt be-

nennen (Abb. 3.2). 

 

Tab. 3.8: Korrekt benannte Pflanzen- und Tierarten durch Schweizer Kinder bzw. Klassen 

 N Mittelwert Standardfehler Minimum Maximum 
Schülerinnen/Schüler 241     
Alle Arten  39.3 0.2 6 74 
Pflanzen  11.8 0.2 0 34 
Tiere  27.5 0.2 5 45 
      
Klassen  13     
Alle Arten  39.3 1.4 32.2 48.7 
Pflanzen  11.8 0.8   8.5 19.5 
Tiere  27.5 0.7 23.7 31.0 
 

 
  
Abb. 3.2: Häufigkeitsverteilung der korrekt benannten Taxa von (a) Pflanzen und (b) Tieren  
 

 

Zwischen der korrekten Benennung von Pflanzen- und Tierarten bestand ein signifikant 

positiver Zusammenhang. Je mehr Pflanzen Schülerinnen und Schüler korrekt benennen 

konnten, desto mehr Tiere konnten sie auch korrekt benennen (r = 0.59, F1,239 = 125.87, p 

< 0.001; Abb. 3.3). Auch auf Klassenniveau zeigte sich ein entsprechender Zusammen-

hang (r = 0.74, F1,11 = 13.56, p = 0.004). 

b) 
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Abb. 3.3: Zusammenhang zwischen der Anzahl korrekt benannter Pflanzen- und Tierarten  
 

 

Am häufigsten wurden Löwenzahn (Taraxacum officinale), Wald-Erdbeere (Fragaria 

vesca), Himbeere (Rubus idaeus), Große Brennnessel (Urtica dioica) und Rosskastanie 

(Aesculus hippocastanum) korrekt benannt (Tab. 3.9). Bei den Tieren waren es Rotfuchs 

(Vulpes vulpes), Igel (Erinaceus europaeus), Zwergfledermaus (Pipistrellus pipistrellus), 

Feldhase (Lepus europaeus) und Wildschwein (Sus scrofa) (Tab. 3.10). Elf Pflanzenarten 

und eine Tierart konnten von keinem Kind korrekt benannt werden. 
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Tab. 3.9: Prozentualer Anteil der Schülerinnen und Schüler (n = 241), die die im Fragebogen F1 gezeig-
ten Pflanzenarten korrekt benennen konnten  

Pflanzenart Anteil 
(%)  Pflanzenart Anteil 

(%) 
Löwenzahn (Taraxacum officinale) 88.0  Aronstab (Arum maculatum) 4.6 
Wald-Erdbeere (Fragaria vesca) 83.8  Frühlings-Schlüsselblume (Primula veris) 4.1 
Himbeere (Rubus idaeus) 75.5  Gemeine Schafgarbe (Achillea millefolium) 3.7 
Große Brennnessel (Urtica dioica) 72.2  Wald-Föhre (Pinus sylvestris) 3.3 
Rosskastanie (Aesculus hippocastanum) 69.7  Breitwegerich (Plantago major) 3.3 
Klatsch-Mohn (Papaver rhoeas) 57.7  Silber-Weide (Salix alba) 3.3 
Stiel-Eiche (Quercus robur) 55.2  Wiesen-Kerbel (Anthriscus sylvestris) 2.5 
Haselstrauch (Corylus avellana) 50.6  Gamander-Ehrenpreis (Veronica chamaedrys) 2.5 
Gänseblümchen (Bellis perennis) 48.5  Wiesen-Schaumkraut (Cardamine pratensis) 2.1 
Efeu (Hedera helix) 46.9  Wiesen-Salbei (Salvia pratensis) 2.1 
Heidelbeere (Vaccinium myrtillus) 45.2  Pfaffenhütchen (Euonymus europaeus) 2.1 
Gemeine Margerite (Leucanthemum vulgare) 38.2  Rupr.-Storchschnabel (Geranium robertianum) 2.1 
Scharfer Hahnenfuß (Ranunculus acris) 31.1  Esche (Fraxinus excelsior) 1.7 
Süßkirsche (Prunus avium) 31.1  Lärche (Larix decidua) 1.7 
Schwarzer Holunder (Sambucus nigra) 29.0  Kleines Springkraut (Impatiens parviflora) 1.2 
Hängebirke (Betula pendula) 27.0  Schöllkraut (Chelidonium majus) 0.8 
Schilf (Phragmites australis) 26.1  Gemeiner Wurmfarn (Dryopteris filix-mas) 0.8 
Weißtanne (Abies alba) 25.7  Schwarzdorn (Prunus spinosa) 0.8 
Vogelbeere (Sorbus aucuparia) 24.9  Gemeiner Wundklee (Anthyllis vulneraria) 0.8 
Fichte/ Rottanne (Picea abies) 23.2  Eibe (Taxus baccata) 0.8 
Kriechender Klee (Trifolium repens) 21.6  Echte Königskerze (Verbascum thapsus) 0.8 
Rot-Klee (Trifolium pratense) 21.2  Gemeines Knäuelgras (Dactylis glomerata) 0.4 
Bergahorn (Acer pseudoplatanus) 20.3  Gemeiner Sauerklee (Oxalis acetosella) 0.4 
Rotbuche (Fagus sylvatica) 17.4  Busch-Windröschen (Anemone nemorosa) 0.0 
Brombeere (Rubus fruticosus) 17.0  Feld-Witwenblume (Knautia arvensis) 0.0 
Koch'scher Enzian (Gentiana acaulis) 14.5  Eingriffl. Weißdorn (Crataegus monogyna) 0.0 
Wald-Vergissmeinnicht (Myosotis sylvatica) 12.4  Wilde Möhre (Daucus carota) 0.0 
Gemeine Kratzdistel (Cirsium vulgare) 10.0  Wilde Karde (Dipsacus fullonum) 0.0 
Spitzwegerich (Plantago lanceolata) 9.1  Moor-Geißbart (Filipendula ulmaria) 0.0 
Rost. Alpenrose (Rhododendron ferrugineum) 8.7  Gemeine Nelkenwurz (Geum urbanum) 0.0 
Breitblättriger Rohrkolben (Typha latifolia) 8.7  Goldnessel (Lamium galeobdolon) 0.0 
Sommer-Linde (Tilia platyphyllos) 8.3  Zweijährige Nachtkerze (Oenothera biennis) 0.0 
Bärlauch (Allium ursinum) 7.1  Gemeines Leimkraut (Silene vulgaris) 0.0 
Wald-Veilchen (Viola reichenbachiana) 5.4  Wegwarte (Cichorium intybus) 0.0 
Wiesen-Sauerampfer (Rumex acetosa) 5.0    
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Tab. 3.10: Prozentualer Anteil der Schülerinnen und Schüler (n = 241), die die im Fragebogen F2 
gezeigten Tierarten korrekt benennen konnten 

Tierart Anteil 
(%)  Tierart Anteil 

(%) 
Rotfuchs (Vulpes vulpes) 99.6  Blindschleiche (Anguis fragilis) 36.5 
Igel (Erinaceus europaeus) 99.6  Haussperling (Passer domesticus) 35.7 
Zwergfledermaus (Pipistrellus pipistrellus) 98.8  Elster (Pica pica) 30.7 
Feldhase (Lepus europaeus) 97.5  Hecht (Esox lucius) 29.5 
Wildschwein (Sus scrofa) 96.3  Bachforelle (Salmo trutta fario) 27.8 
Waldameise (Formica sp.) 95.9  Weberknecht (Opiliones) 24.5 
Rabenkrähe (Corvus corone) 94.2  Holunder-Blattlaus (Aphis sambuco) 22.8 
Europäischer Maulwurf (Talpus europaeus) 91.7  Mäusebussard (Buteo buteo) 18.3 
Eichhörnchen (Sciurus vulgaris) 90.0  Stockente (Anas platyrhynchos) 17.8 
Reh (Capreolus capreolus) 88.0  Kohlmeise (Parus major) 15.8 
Stubenfliege (Musca domestica) 88.0  Feldgrille (Gryllus campestris) 15.4 
Marienkäfer (Coccinella septempunctata) 87.6  Egli / Flussbarsch (Perca fluviatilis) 12.4 
Wespe (Vespula vulgaris/germanica) 81.7  Feuerwanze (Pyrrhocoris apterus) 12.4 
Erdhummel (Bombus terrestris) 80.9  Rauchschwalbe (Hirundo rustica) 11.2 
Honigbiene (Apis mellifera) 79.3  Schermaus (Arvicola terrestris) 10.4 
Türkentaube (Streptopelia decaocto) 71.4  Blaugrüne Mosaikjungfer (Aeshna cyanea) 10.0 
Große Wegschnecke (Arion ater) 70.5  Ringelnatter (Natrix natrix) 8.7 
Zauneidechse (Lacerta agilis) 69.3  Bachstelze (Motacilla alba) 6.2 
Regenwurm (Lumbricus terrestris) 64.3  Hufeisen-Azurjungfer (Coenagrion puella) 6.2 
Steinmarder (Martes foina) 60.6  Haselmaus (Muscardinus avellanarius) 5.8 
Erdkröte (Bufo bufo) 59.3  Große Schwebfliege (Episyrphus balteatus) 5.4 
Zecke (Ixodes ricinus) 55.2  Hausrotschwanz (Phoenicurus ochrurus) 3.3 
Buntspecht (Dendrocopus major) 51.5  Hauhechel-Bläuling (Polyommatus icarus) 3.3 
Weinbergschnecke (Helix pomatia) 51.0  Gemein. Grashüpfer (Chorthippus vulgaris) 2.9 
Feuersalamander (Salamandra salamandra) 49.4  Grasfrosch (Rana temporaria) 2.5 
Amsel (Turdus merula) 49.0  Mauersegler (Apus apus) 2.1 
Hausspitzmaus (Crocidura russula) 48.5  Buchfink (Fringilla coelebs) 1.2 
Rotkehlchen (Erithacus rubecula) 47.7  Grünling / Grünfink (Chloris chloris) 1.2 
Kellerassel (Porcellio scaber) 44.4  Waldkauz (Strix aluco) 1.2 
Ohrwurm (Forficula auricula) 43.2  Grünes Heupferd (Tettigonia viridissima) 0.8 
Stechmücke (Culex sp.) 41.5  Weiße Bänderschnecke (Cepaea hortensis) 0.8 
Kreuzspinne (Araneus diadematus) 41.5  Wolfspinne (Lycosidae) 0.4 
Schwalbenschwanz (Papilio machaon) 39.0  Leder-Laufkäfer (Carabus coriaceus) 0.0 
Bergmolch (Ichthyosaura alpestris) 37.8    
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Mit Blick auf die Wuchsform der gezeigten Pflanzenarten konnten die Schülerinnen und 

Schüler am häufigsten Kräuter und Bäume korrekt benennen (Tab. 3.11). Bei den Tierarten 

waren es Säugetiere und Vögel (Tab. 3.12). 

 

Tab. 3.11: Mittlere korrekte Benennung der Pflanzen je Wuchsform. Taxa, die im Fragebogen mit 
weniger als drei Arten vertreten waren, wurden bei der Berechnung des Anteils ausgeschlossen.  

Wuchsform Mittelwert ± 
Standardfehler 

Anzahl gezeig-
ter Arten Minimum Maximum 

Bäume 3.43 ± 0.2 16 0 11 
Sträucher 2.48 ± 0.1   8 0  6 
Zwergstrauch 0.09 ± 0.0   1 0  1 
Kräuter 5.57 ± 0.2 40 0 18 
Gräser 0.35 ± 0.0   3 0  2 
Farn 0.01 ± 0.0   1 0  1 

 

 

Tab. 3.12: Mittlere korrekte Benennung der Arten pro Gruppe. Taxa, die im Fragebogen mit we-
niger als drei Arten vertreten waren, wurden bei der Berechnung des Anteils ausgeschlossen.  

Gruppe Mittelwert ± 
Standardfehler 

Anzahl gezeig-
ter Arten Minimum Maximum 

Säugetiere 8.87±0.1 12 1 12 
Vögel 4.59±0.2 17 0 14 
Fische 0.70±0.1   3 0  3 
Reptilien 1.15±0.0   3 0  3 
Amphibien 1.49±0.1   4 0  4 
Insekten 7.16±0.2 19 1 14 
Krebse 0.44±0.0   1 0  1 
Spinnentiere 1.22±0.1   4 0  3 
Ringelwürmer 0.64±0.0   1 0  1 
Weichtiere 1.22±0.0   1 0  1 

 

 

3.3.2 Wahrnehmung von Arten (Forschungsfrage 2)  

Insgesamt wurden alle 69 gezeigten Pflanzenarten von mindestens 64 Kindern als „schon 

einmal in der Natur gesehen“ bezeichnet. 58 der Pflanzenarten wurden von mindestens 

einem Kind zusätzlich auch korrekt benannt (Abb. 3.4). Von den gezeigten 67 Tierarten 

wurden alle von mindestens 49 Kindern schon einmal in der Natur wahrgenommen, alle 

wurden von einem oder mehreren Kindern zusätzlich auch korrekt benannt (Abb. 3.5).  
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Abb. 3.4 Anzahl der Schülerinnen und Schüler (N = 240), die die jeweilige Pflanzenart schon 
einmal in der Natur gesehen hatte. Dunkelgrau: korrekte Benennung im Artenkenntnistest; hell-
grau: falsche oder keine Benennung 
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Abb. 3.5 Anzahl der Schülerinnen und Schüler (N = 241), die die jeweilige Tierart schon einmal 
in der Natur gesehen haben. Dunkelgrau: korrekte Benennung im Artenkenntnistest; hellgrau: 
falsche oder keine Benennung. 
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3.3.3 Zusammenhang von Artenkenntnissen und soziodemografischen Faktoren 

(Forschungsfrage 3) 

Mit zunehmendem Alter der Schülerinnen und Schüler nahm die korrekte Benennung der 

Pflanzenarten ab (r = -0.17, F1,239 = 6.92, p = 0.009). Eine negative, wenn auch nicht signi-

fikante Beziehung zwischen Alter und Kenntnis gab es auch für die Tiere (r = -0.12, F1,239 

= 3.36, p = 0.068). 

Mädchen und Jungen unterschieden sich nicht in der Anzahl korrekt benannter Pflanzenar-

ten (p = 0.441), wohl aber in der Anzahl korrekt benannter Tierarten (F1,239 = 9.11, p = 

0.003). Die Mädchen konnten im Mittel 26.0 ± 0.69 und die Jungen 28.9 ± 0.68 Tierarten 

korrekt identifizieren. 

Es zeigte sich ein starker Zusammenhang zwischen der Sprache der Kinder mit ihren El-

tern und der korrekten Benennung der Pflanzen- und Tierarten (Pflanzen: F2,238 = 8.98, p < 

0.001; Tiere: F2,238 = 9.44, p < 0.001). Kinder, die mit beiden Elternteilen weder Deutsch 

noch Schweizerdeutsch sprechen, konnten im Mittel 7.2 ± 1.2 Pflanzen und 21.4 ± 1.5 Tie-

re korrekt benennen. Kinder aber, die mit einem Elternteil oder beiden Eltern Deutsch oder 

Schweizerdeutsch sprechen, konnten im Mittel 10.7 ± 1.2 bzw. 12.6 ± 0.4 Pflanzen und 

27.5 ± 1.5 bzw. 28.3 ± 0.5 Tiere korrekt benennen. 

Die Mitgliedschaft in einem Naturschutzverein wirkte sich positiv auf die Pflanzen- bzw. 

Tierkenntnis aus (Pflanzen: F1,239 = 3.16, p = 0.077; Tiere: F1,239 = 4.40, p = 0.037). Mit-

glieder in einem Naturschutzverein konnten im Mittel 13.8 ± 1.2 der gezeigten Pflanzen 

und 30.2 ± 1.4 der Tiere korrekt benennen, wohingegen Nichtmitglieder nur 11.6 ± 0.4 

bzw. 27.1 ± 0.5 identifizieren konnten. 

Im Modell (r2 = 0.29) zeigte sich ein Zusammenhang zwischen der Anzahl korrekt benann-

ter Pflanzenarten und der Sprache mit den Eltern sowie der Mitgliedschaft in einem Natur-

schutzverein (Tab. 3.13). Ebenso gab es zwischen den Klassen große Unterschiede in der 

Pflanzenartenkenntnis. Es zeigte sich ebenfalls ein Zusammenhang zwischen der Anzahl 

korrekt benannter Tierarten und der Sprache mit den Eltern sowie der Mitgliedschaft in ei-

nem Naturschutzverein. Zusätzlich hatte hier noch das Geschlecht eine signifikante Bezie-

hung mit der Tierartenkenntnis. Zwischen den einzelnen Klassen gab es jeweils Unter-

schiede in der Pflanzen- und Tierartenkenntnis.  
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Tab. 3.13: Genestete Varianzanalyse (Typ 1 SS) zum Zusammenhang zwischen der Artenkenntnis 
der Schülerinnen und Schüler und soziodemographischen Faktoren. Die Effekte des Schul- bzw. 
Wohnumfelds der Kinder wurden gegen die Variation zwischen den Klassen und alle anderen Ef-
fekte gegen das Residuum getestet.  

  Pflanzen  Tiere 

Variable df MS F p  MS F p 

Gemeindegröße 1 97.90 0.49 0.501  7.51 0.06 0.818 

Anteil Grünfläche 1 10.07 0.05 0.828  31.75 0.24 0.637 

Klasse 10 201.21 6.67 <0.001  134.29 2.70 0.004 

Alter 1 9.05 0.30 0.584  25.09 0.51 0.478 

Schuljahre Schweiz 1 74.66 2.48 0.117  130.44 2.63 0.107 

Geschlecht 1 13.58 0.45 0.503  523.71 10.54 0.001 

Sprache Eltern 2 166.96 5.54 0.005  303.63 6.11 0.003 

Naturschutzverein 1 189.71 6.29 0.013  280.71 5.65 0.018 

Residual 222 30.15    49.70   

Total 241        
 

 

3.3.4 Zusammenhang von Artenkenntnissen und eigenen Naturerfahrungen sowie 

Vorkenntnissen aus Schule und Elternhaus (Forschungsfrage 4) 

Am ehesten hatten die Schülerinnen und Schüler bei sich zu Hause Zugang zu einer Ra-

senfläche (Tab. 3.14). Gut ein Viertel gab aber auch an, einen Naturgarten zu haben. 

 
Tab. 3.14: Naturbezogene Elemente der Schülerinnen und Schüler bei sich zu Hause (N = 241) 

Naturbezogenes Element Anzahl (%) 
Rasenfläche 86.7 
Bäume 82.6 
Balkonpflanzen 73.9 
Haustiere 72.7 
Gemüsegarten 55.6 
Naturgarten 27.0 
Nutztiere 15.4 

 
 
Etwa die Hälfte aller befragten Schülerinnen und Schüler gab an, für eine Zimmerpflanze 

oder ein Haustier selbst verantwortlich zu sein (Tab. 3.15). 
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Tab. 3.15: Eigene Verantwortung für ein naturbezogenes Element bei sich zu Hause (N = 241) 

Naturbezogenes Element Anzahl (%) 
Zimmerpflanze 50.6 
Haustier 49.8 
Gartenbeet 19.9 
Nutztier 13.7 

 

Keine der erfragten Fördermöglichkeiten des Naturbezugs wurde den Kindern nach eige-

ner Einschätzung häufig angeboten (Tab. 3.16). Sie fanden gelegentlich oder sogar eher 

selten statt.  

 

Tab. 3.16: Häufigkeit der Förderung des Naturbezugs durch Eltern, Großeltern und andere Er-
wachsene. Die Schülerinnen und Schüler (N = 241) wurden gebeten, ihre Einschätzungen auf 
5er-Skalen (von 1: sehr selten bis 5: sehr oft) vorzunehmen.   

Item Mittler Skalen-
wert  ± 1 SE 

Die Erwachsenen ...  

- kommen mit mir in den Tierpark oder in Zoos 3.2 ± 0.07 

- erklären mir Dinge über die Natur 3.1 ± 0.07 

- zeigen mir unterwegs Pflanzen, Pilze oder Tiere 3.0 ± 0.08 

- kommen mit mir in Naturmuseen oder besuchen mit mir Ausstellungen 2.5 ± 0.08 

- zeigen/geben mir Bücher, in denen ich über Natur lesen/nachschlagen 
kann 2.4 ± 0.08 

 
 

In ihrer Freizeit beschäftigten sich die Kinder am häufigsten mit Tieren (Tab. 3.17). Das 

Sammeln von Pflanzen und Pilzen wurde nur sehr selten ausgeübt. 
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Tab. 3.17: Häufigkeit naturbezogener Aktivitäten in der Freizeit. Die Schülerinnen und Schüler 
(N = 241) wurden gebeten, ihre Einschätzungen auf 5er-Skalen (von 1: sehr selten bis 5: sehr oft) 
vorzunehmen.   

Item Mittler Skalen-
wert  ± 1 SE 

Ich spiele oder arbeite mit Tieren (z.B. mit Katzen, Hunden, Pferden, Kühen). 3.2 ± 0.10 

Ich beobachte Tiere (z.B. Vögel, Wildtiere, Haustiere). 3.0 ± 0.09 

Ich betrachte einzelne Lebewesen (Pflanzen, Tiere, Pilze). 2.7 ± 0.08 

Ich sehe mir Fernsehsendungen über die Natur an. 2.6 ± 0.08 

Ich suche auf dem Internet Informationen über Pflanzen und Tiere. 2.0 ± 0.07 

Ich sammle Pflanzen. 1.8 ± 0.07 

Ich sammle Pilze. 1.4 ± 0.06 

 

 

Den Kindern ist die Natur wichtig (Tab. 3.18). Sie sind allerdings nur mäßig daran inte-

ressiert, in der Schule mehr über die Pflanzen und Tiere ihrer Umgebung zu lernen. 

 

Tab. 3.18: Naturbezug und Strategien, sich Artnamen anzueignen. Die Schülerinnen und Schüler 
(N = 241) wurden gebeten, ihre Meinung auf 5er-Skalen (von 1: stimmt nicht bis 5: stimmt ge-
nau) zu äußern.   

Item Mittler Skalen-
wert  ± 1 SE 

Die Natur ist mir wichtig. 4.4 ± 0.06 

In der Natur fühle ich mich wohl. 4.3 ± 0.06 

Ich bin gern in unserem Garten oder auf unserem Balkon. 4.1 ± 0.07 

Ich kenne die Namen vieler verschiedener Tiere/Pflanzen in meiner Umgebung. 3.5 ± 0.07 

Ich kann mir Tier/Pflanzennamen am besten merken, wenn sie gezeigt wurden. 3.4 ± 0.08 

Ich kann Tier/Pflanzennamen am besten merken, wenn ich anderes über sie weiß 3.3 ± 0.08 

Ich möchte in Schule mehr lernen über Tiere und Pflanzen in meiner Umgebung 3.3 ± 0.08 

Ich will wissen, wie die Lebewesen um mich herum heißen. 3.3 ± 0.08 

Ich kann gut Automarken/Flugzeugtypen/Comicfiguren unterscheiden. 3.3 ± 0.10 

Ich kann Tier/Pflanzennamen am besten merken, wenn ich sie selber herausfinde 2.9 ± 0.08 

Ich weiß nicht, wie ich mir Tier- und Pflanzennamen merken könnte. 2.1 ± 0.08 
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Die Kinder gaben an, gelegentlich in der Schule einheimische Tier- und Pflanzenarten 

kennengelernt zu haben (Tab. 3.19). Ansonsten fanden naturbezogene Aktivitäten eher 

selten statt.  

 

Tab. 3.19: Gelegenheit zu naturbezogenen Aktivitäten in der Schule. Die Schülerinnen und Schü-
ler (N = 241) wurden gebeten, ihre Einschätzungen auf 5er-Skalen (von 1: sehr selten bis 5: sehr 
oft) vorzunehmen.   

Item Mittler Skalen-
wert  ± 1 SE 

Im Unterricht / in der Schule hatte ich schon Gelegenheit ...  

- verschiedene Tiere aus der Schweiz kennen zu lernen. 3.3 ± 0.07 

- verschiedene Pflanzen aus der Schweiz kennen zu lernen. 2.9 ± 0.06 

- Unterschiede zwischen verschiedenen Lebewesen zu besprechen. 2.7 ± 0.07 

- selber Tiere und Pflanzen zu sammeln. 2.3 ± 0.07 

- verschiedene Pilze aus der Schweiz kennen zu lernen. 2.0 ± 0.07 

 
 

Die Items zur Naturerfahrung und zu den Vorkenntnissen aus Schule und Elternhaus 

(siehe Tab. 3.7) wurden mit Hilfe einer Faktorenanalyse auf vier Faktoren reduziert. Der 

erste Faktor kann mit „Naturliebe“ überschrieben werden. Er spiegelt Schülerinnen und 

Schüler wider, die wissen wollen, wie Lebewesen heißen und die sich in ihrer Freizeit 

gerne mit Lebewesen beschäftigen (Tab. 3.20). Der zweite Faktor kann mit „Unterstüt-

zung durch Erwachsene“ beschrieben werden, da er Zustimmung zu unterstützenden An-

geboten durch Erwachsene umfasst. Der dritte Faktor „Schule“ beinhaltet Naturerfahrun-

gen, Begegnungen mit Pflanzen und Tieren und die Auseinandersetzung mit spezifischen 

Merkmalen der Lebewesen, die im schulischen Kontext gemacht werden. Der vierte Fak-

tor „Aktivitäten mit Tieren“ umfasst Aussagen zu Freizeitaktivitäten mit Tieren.  
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Tab. 3.20: Hauptkomponentenanalyse für die Einzelvariablen. Koeffizienten <0,3 wurden unter-
drückt, die Rotation auf 6 Iterationen konvergiert, die Analyse auf 4 Faktoren eingeschränkt. 

Items Faktor 
1 

Faktor 
2 

Faktor 
3 

Faktor 
4 

Ich will wissen, wie die Lebewesen um mich herum heißen 0.737    
Ich kenne die Namen vieler Tiere 0.703    
Ich kenne die Namen vieler Pflanzen 0.700    
Ich möchte in der Schule mehr über Tiere und Pflanzen lernen 0.680    
In meiner Freizeit betrachte ich Lebewesen 0.635    
Ich fühle mich wohl in der Natur 0.632    
Ich kann mir Tier- und Pflanzennamen merken, wenn ich noch an-
deres über sie weiß 0.608    

Die Natur ist mir wichtig 0.597    
In meiner Freizeit beobachte ich Tiere 0.583    
In meiner Freizeit suche ich Infos über Tiere / Pflanzen im Internet 0.564    
Ich bin gern in unserem Garten oder auf unserem Balkon 0.533    
Ich kann mir Tier- und Pflanzennamen merken, wenn sie mir ge-
zeigt werden 0.488    

Ich kann mit Pflanzen- und Tiernamen merken, wenn ich sie selber 
herausfinden muss 0.482    

Ich sehe mir in meiner Freizeit Natursendungen an (im Fernsehen) 0.472    
In meiner Freizeit sammle ich Pilze 0.362    
Erwachsene Personen zeigen mir Lebewesen  0.667   
Erwachsene Personen begleiten mich in den Tierpark oder den Zoo  0.591   
Erwachsene Personen stellen Bücher über Natur zur Verfügung  0.583   
Ich bin verantwortlich für ein eigenes (Stück) Gartenbeet  0.582   
Erwachsene Personen erklären mir die Natur 0.353 0.557   
Wir haben eine Rasenfläche zu Hause  0.495   
Wir haben einen Gemüsegarten zu Hause  0.480  0.315 
Erwachsene Personen begleiten mich in Naturmuseen  0.444   
Wir haben Bäume zu Hause  0.332   
Ich habe in der Schule Pflanzen aus der Schweiz kennengelernt   0.741  
Wir haben in der Schule Unterschiede von Lebewesen besprochen   0.720  
Ich habe in der Schule Tiere aus der Schweiz kennengelernt   0.657  
Ich habe in der Schule selber Tiere und Pflanzen gesammelt   0.607  
Ich habe in der Schule Pilze aus der Schweiz kennengelernt   0.598  
Wir haben ein/mehrere Haustier/e zu Hause    0.725 
In meiner Freizeit spiele oder arbeite ich mit Tieren 0.324   0.702 
Ich bin verantwortlich für ein eigenes Haustier    0.657 
Ich bin verantwortlich für ein eigenes Nutztier    0.560 
Wir haben ein/mehrere Nutztier/e zu Hause    0.539 
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Im Modell (r2 = 0.38) zeigte sich ein signifikanter Zusammenhang zwischen der Kennt-

nis der gezeigten Pflanzenarten und den ersten drei Faktoren der Faktorenanalyse (Tab. 

3.21). Je stärker die Kinder den in den Faktoren vereinten Items zugestimmt hatten, desto 

größer war ihre Kenntnis der ihnen vorgelegten einheimischen Pflanzenarten. Kinder, die 

mit ihren Eltern daheim Deutsch oder Schweizerdeutsch sprachen, hatten eine bessere 

Pflanzenartenkenntnis (im Mittel 12.97 ± 0.59 Arten) als Kinder, die dies nur mit einem 

oder keinem Elternteil taten (11.7 ± 1.17 bzw. 9.3 ± 1.20). 

Im Modell (r2 = 0.28) zeigte sich ebenfalls ein zum Teil allerdings nur schwach signifi-

kanter positiver Zusammenhang zwischen der Kenntnis der gezeigten Tierarten und den 

ersten drei Faktoren der Faktorenanalyse (Tab. 3.21). Kinder, die mit ihren Eltern daheim 

Deutsch oder Schweizerdeutsch sprachen, hatten eine bessere Tierartenkenntnis (im Mit-

tel 29.03 ± 0.77 Arten) als Kinder, die dies nur mit einem oder keinem Elternteil taten 

(27.9 ± 1.53 bzw. 23.1 ± 1.57). Jungen hatten eine bessere Kenntnis der vorgelegten 

Tierarten als Mädchen (im Mittel 28.5 ± 1.00 vs. 24.9 ± 1.00). 

 

Tab. 3.21: Varianzanalyse (Typ 1 SS) zum Zusammenhang der Artenkenntnis mit den vier Fakto-
ren aus der Faktorenanalyse sowie den soziodemographischen Variablen. 

  Pflanzen  Tiere 

Variable df MS F p  MS F p 

Klasse 12 176.67 6.57 <0.001  115.18 2.50 0.004 

Faktor 1 (Naturliebe) 1 168.50 6.27 0.013  548.01 11.90 0.001 

Faktor 2 (Anleitung) 1 672.42 25.01 <0.001  147.03 3.19 0.075 

Faktor 3 (Schule) 1 147.12 5.47 0.020  145.04 3.15 0.077 

Faktor 4 (Tiere) 1 64.30 2.39 0.123  1.82 0.04 0.843 

Alter 1 3.67 0.14 0.712  5.30 0.12 0.735 

Schuljahre Schweiz 1 103.48 3.85 0.051  163.47 3.55 0.061 

Geschlecht 1 0.36 0.01 0.908  861.24 18.71 <0.001 

Sprache Eltern 2 113.61 4.23 0.016  294.35 6.39 0.002 

Naturschutzverein 1 65.47 2.44 0.120  101.90 2.21 0.138 

Residual 218 26.89    46.04   

Total 241        
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3.4 Diskussion 

Die meisten der befragten Schweizer Schulkinder konnten nur einige wenige Pflanzen 

und Tiere des Siedlungsraumes korrekt benennen, wobei die Kenntnis von Pflanzen- und 

Tierarten positiv korreliert war. Allerdings gab es große Unterschiede zwischen einzel-

nen Kindern und Schulklassen. Diese Unterschiede können auf eine unterschiedliche 

Häufigkeit von Pflanzen und Tieren im Lebensumfeld der Kinder und auf unterschiedli-

che Vorerfahrungen zurückgeführt werden (Lindemann-Matthies, 2002b, 2005). So stan-

den eigene Naturerfahrungen und damit die Bereitschaft und das Interesse, sich mit Or-

ganismen auseinanderzusetzen sowie Anregungen durch Erwachsene und Erfahrungen 

aus der Schule in einem positiven Zusammenhang mit der Artenkenntnis der befragten 

Schülerinnen und Schüler. In den Modellen hatte die Klasse einen großen Einfluss auf 

die Pflanzen- und Tierartenkenntnis der Schülerinnen und Schüler, was teilweise auf den 

Einfluss der Lehrkraft zurückzuführen ist. So zeigte auch die großangelegte Analyse von 

Hattie den überragenden Einfluss der Lehrperson im Klassengeschehen und auf die 

Kenntnisse der Schülerinnen und Schüler (Hattie, 2009, 2014; Steffens & Höfer, 2016). 

In der vorliegenden Untersuchung konnten die Schülerinnen und Schüler mehr Tiere als 

Pflanzen korrekt benennen, was mit den Ergebnissen anderer Studien übereinstimmt (Ba-

las & Momsen, 2014; Kinchin, 1999; Lindemann-Matthies, 2005; Löwe, 1992; Patrick 

& Tunnicliffe, 2011; Schussler & Olzak, 2008). Unter den Tieren waren es vor allem 

Säugetiere, die die Befragten korrekt benennen konnten, was vermutlich darauf zurück-

geführt werden kann, dass sie Kindern wie Erwachsenen besonders gut gefallen. Ein Fül-

le von Studien zeigt die Beliebtheit von Arten, die dem Menschen in Aussehen und Ver-

halten möglichst ähnlich sind (Bell, 1981; Kellert, 1985; Morris & Morris, 1966; Prokop 

& Tunnicliffe, 2008). Die Ergebnisse spiegeln allerdings auch die Alltagswahrnehmung 

von Pflanzen und Tieren wider. Unter den am häufigsten wahrgenommenen Pflanzenar-

ten, die auch korrekt benannt wurden, waren Löwenzahn und Brennnessel. In einer Auf-

listung der 100 häufigsten höheren Pflanzenarten Deutschlands steht zum Beispiel die 

Große Brennnessel (Urtica dioica) an vierter und der Löwenzahn (Taraxacum officinale) 

an sechster Stelle (Krause, 1998). In der Schweiz kommen beide Arten in über 70% aller 

Kartierflächen vor (Lauber, Wagner, & Gygax, 2012). Die Bekanntheit des Löwenzahns 

mag an seiner Häufigkeit im Siedlungsraum liegen, aber auch an seiner auffälligen Blü-

tenfarbe (siehe Lindemann-Matthies, 2005) und daran, dass er häufig in Kinderbüchern 

und anderen Medien vorkommt. Bei der Brennnessel kommt hinzu, dass der Kontakt mit 
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ihren Brennhaaren unangenehm ist und Menschen dadurch im Gedächtnis bleibt (Linde-

mann-Matthies, 2005; Scherf, 1988). Es gab aber auch Arten, die vielen Schülerinnen 

und Schülern zwar bekannt vorkamen, die sie aber eher selten mit dem korrekten Artna-

men ansprechen konnten. Hierunter gehörten der Gemeine Wurmfarn (Dryopteris filix-

mas), der vermutlich stellvertretend für die Gruppe der Farne stand, sowie die Weißtanne 

(Abies alba) und die Fichte (Picea abies), die ohne artenkundliche Instruktion leicht zu 

verwechseln sind. 

Unter den am häufigsten wahrgenommenen und korrekt benannten Tierarten waren be-

liebte Säugetiere wie Rotfuchs (Vulpes vulpes), Feldhase (Lepus europaeus), Eichhörn-

chen (Sciurus vulgaris) und Igel (Erinaceus europaeus), aber auch Insekten wie Wald-

ameise (Formica sp.), Marienkäfer (Coccinella septempunctata), Honigbiene (Apis 

mellifera) und Erdhummel (Bombus terrestris). Die Beliebtheit von Arten und damit ihr 

Bekanntheitsgrad hängen nicht nur von äußeren Attributen ab, sondern auch vom Bild, 

das sich Menschen, beeinflusst von Kultur und Tradition, über sie gemacht haben (Kat-

cher & Wilkins, 1993; Shepard, 1997; Shepardson, 2002). So wurden den aufgeführten 

Insekten positive Attribute als „fleißige“ Ameise oder „emsige“ Biene, Glücksbringer 

(Marienkäfer) und „gutmütige“ Hummel verliehen.   

Die wenigsten Arten, die von den Schülerinnen und Schülern benannt wurden, erhielten 

nur eine einzige Bezeichnung. So stellte bereits Eschenhagen (1984) in seiner Studie fest, 

dass es zahlreiche Verwechslungen mit mehr oder weniger ähnlichen Arten gab, aber 

auch Benennungen, die beim Anblick auf Grund des Aussehens einer Art assoziativ er-

funden wurden. Darauf wiesen auch Randler & Metz (2005) hin, die eine deutlich besse-

re Erinnerung an Namen feststellen, wenn diese mit einem äußeren (optischen) Merk-

malsbezug oder mit bestimmten Assoziationen einhergingen. An Namen ohne deutlich 

erkennbaren Merkmalsbezug können sich Menschen offenbar deutlich seltener erinnern. 

Eine Auffälligkeit soll hier noch erwähnt werden. Die Heidelbeere (Vaccinium myrtillus) 

wurde von 61 der 241 Kinder „Blaubeere“ genannt. Diese Bezeichnung bezieht sich ver-

mutlich auf die im Handel oft als „Heidelbeeren“ verkauften Blueberries (Vaccinium co-

rymbosum), die in Nordamerika heimisch, seit etwa 1900 gezüchtet und auch in der 

Schweiz angebaut werden. Blaubeere ist aber auch ein mundartlicher Ausdruck in der 

Schweiz für Heidelbeere (Schweizerisches Idiotikon, 2017). 

Verschiedenste Studien aus dem deutschsprachigen Raum zeigen, dass Mädchen und 

Frauen mehr Pflanzen und Tiere wahrnehmen und auch beim Namen nennen können als 
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Jungen und Männer (u.a. Hesse, 1983; Lindemann-Matthies, 2002b; Nussinger & Stix, 

1983; Schussler & Olzak, 2008; nicht aber Demuth, 1992; Eschenhagen, 1982; Pfligers-

dorffer, 1991). Dies war in der vorliegenden Untersuchung nicht der Fall. Die Jungen 

hatten sogar eine bessere Tierkenntnis als die Mädchen. Ein Grund für die unterschiedli-

chen Ergebnisse könnte sein, dass zum Beispiel Lindemann-Matthies (2002b) die Kinder 

in der Schweiz nach der Wahrnehmung von Pflanzen und Tieren auf dem Schulweg ge-

fragte hatte und nicht nach ihrer tatsächlichen Artenkenntnis. Wenn es um das Auf-

schreiben von Arten geht, mögen Mädchen dazu eher bereit sein als Jungen (Moser et al., 

2009). 

Mit zunehmenden Alter der Schülerinnen und Schüler sank ihre Artenkenntnis (gemes-

sen an der Anzahl korrekt benannter Pflanzen- und Tierarten). Dies stimmt mit den Er-

gebnissen anderer Studien überein, in denen das Interesse an Arten sowie deren Wahr-

nehmung und Kenntnis zunächst anstieg, um ab einem Alter von etwa zwölf Jahren zu 

sinken (Dixon et al., 2005; Lindemann-Matthies, 2002b). Dieser Abfall wird damit be-

gründet, dass mit Einsetzen der Pubertät das Interesse an Pflanzen und Tieren - und da-

mit gekoppelt die Artenkenntnis - vom Interesse am eigenen Körper, an Gesundheitsfra-

gen und gesellschaftspolitischen Themen abgelöst wird (Löwe, 1992; Schenk-Danzinger, 

1984). Da die Pubertät zunehmend früher beginnt, lag die Gruppe der befragten Schüle-

rinnen und Schüler in der vorliegenden Studie bereits im abfallenden Bereich des Arten-

interesses. Randler (2008a) stellte allerdings den Scheitelpunkt bei der Kenntnis von 

Wirbeltieren erst im siebten Schuljahr (ca. 14 Jahre) fest. Die Frage, ob die Artenkennt-

nis abnimmt oder Teil eines wellenförmigen Verlaufs ist (Collado et al., 2015; Gerl et al., 

2018), kann mit den Daten der vorliegenden Studie nicht beantwortet werden.  

Wie bereits Bögeholz (1999) feststellte, ist die Artenkenntnis von Jugendlichen, die Mit-

glieder in einem Naturschutzverein sind, größer als die von Nichtmitgliedern. Dies zeigte 

sich auch in der vorliegenden Untersuchung. Weder die Einwohnerzahlen der Gemeinden 

noch ihr Anteil an Grünflächen standen in einem Zusammenhang mit den Artenkenntnis-

sen der befragten Schülerinnen und Schülern. Die zunehmende Annäherung zwischen 

urbanen, periurbanen und ruralen Gebieten in der Schweiz dürfte hierfür eine Erklärung 

sein (Lindemann-Matthies, 2002b). Besonders hervorgehoben werden sollte der starke 

Zusammenhang der Artenkenntnis mit der Sprache der Eltern. Eltern aus Ländern mit 

anderen klimatischen Bedingungen und damit verbunden einer anderen Zusammenset-

zung der Vegetation und Tierwelt kennen möglicherweise selbst häufig im Siedlungs-
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raum vorkommende Arten in der Schweiz nicht und können sie damit ihren Kindern auch 

nicht zugänglich machen. Hier ist die Schule in der Pflicht, unterstützend zu wirken, so 

dass auch mehrsprachige Kinder die Lernangeboten in der Schule möglichst uneinge-

schränkt nutzen können (Heinze et al., 2007; Riebling, 2013; Tajmel & Hägi-Mead, 

2017). Die vorliegende Untersuchung hat gezeigt, dass das Vorhandensein von natürli-

chen Strukturen (Bäume, Garten), die Verantwortung für Lebewesen und die Benennung 

von Pflanzen und Tieren durch Erwachsene im engeren Umfeld für die Artenkenntnis 

wichtig sind (zusammengefasst in den Faktoren). Kinder, die nicht über diese außerschu-

lische, informelle Unterstützung verfügen, sind deshalb besonders auf eine hohe Qualität 

des Unterrichts über Arten und Biodiversität angewiesen.  
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4  Artenkenntnisse von Lehrpersonen 

4.1 Einleitung 

Lehrpersonen in der Schweiz und anderswo haben heutzutage den Auftrag, ihren Schüle-

rinnen und Schüler Biodiversität zugänglich zu machen und sie für die Vielfalt in der Na-

tur zu sensibilisieren (Crisci et al., 2014; Gesellschaft für Didaktik des Sachunterrichts 

[GDSU], 2013; Tunnicliffe & Ueckert, 2007). Dieser Auftrag stand bereits in den inzwi-

schen abgelösten kantonalen Lehrplänen der Schweiz und ist derzeit auch im aktuellen 

Lehrplan der Deutschschweizer Kantone für die Primarstufe (Lehrplan 21) enthalten. 

Dort wird allerdings der komplexe Begriff der Biodiversität auf „Artenvielfalt“ reduziert 

(ERZ, 2016). Damit Primarschülerinnen und -schüler (Kindergarten und 1. bis 6. Klasse 

im Kanton Bern) im Unterricht Pflanzen und Tiere sowie deren Vielfalt kennenlernen 

können, sollten ihre Lehrpersonen über Artenwissen verfügen und mit geeigneten Unter-

richtsformen zur Vermittlung von Artenkenntnissen vertraut sein (Lindemann-Matthies 

et al., 2009; Lindemann-Matthies et al., 2011; Randler, 2008b). Dies schließt die Wahl 

dafür geeigneter Lernorte, die sowohl auf dem Schulgelände als auch außerhalb liegen 

können, mit ein (Ateskan & Lane, 2016; Barker et al., 2002; Bloom, Holden, Sawey, & 

Weinburgh, 2010).  

Untersuchungen mit Studierenden für das Lehramt zeigen aber, dass diese sich umso 

kompetenter fühlen, mit ihren späteren Schülerinnen und Schülern einen artenkundlich 

orientierten Unterricht durchzuführen, je größer ihre Artenkenntnis tatsächlich ist und je 

mehr sie einen entsprechenden Unterricht bereits trainiert haben   (Lindemann-Matthies 

et al., 2011; Lindemann-Matthies et al., 2017). Allerdings stellte eine österreichische 

Studie fest, dass Lehrpersonen der Primarstufe ihre Artenkenntnisse deutlich schlechter 

einschätzten als Lehrpersonen der Mittelstufe und des Gymnasiums, aber dennoch am 

häufigsten Projekte zum Thema Biodiversität und Naturschutz durchführten (Kelemen-

Finan & Dedova, 2014). 

Die Artenkenntnis von Lehramtsstudierenden ist in der Vergangenheit mehrfach unter-

sucht worden (Buck et al., 2019; Lindemann-Matthies et al., 2017). In einer ersten sys-

tematischen Erhebung aus den 1980er-Jahren in Deutschland wurden insgesamt 129 Stu-

dierende des Biologie-Lehramts für die Sekundarstufe 1 gebeten, zehn Blütenpflanzen 

nach eigener Wahl zu nennen. Es zeigte sich, dass Artnamen nur ausnahmsweise bekannt 

waren und dass nur etwa 50 Prozent der befragten Studierenden mehr als fünf Gattungen 
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nennen konnten (Hesse, 1983). Am bekanntesten waren Löwenzahn, Hahnenfuß, Wie-

senschaumkraut, Buschwindröschen und Gänseblümchen. Die Lehramtsstudierenden 

wurden ebenfalls gebeten, fünf einheimische, als Zweige vorgelegte Baumarten zu be-

stimmen. Von den 129 Befragten erkannten 49 Prozent den Bergahorn, 32 Prozent die 

Rotbuche, 30 Prozent den Schwarzen Holunder, 20 Prozent den Weißdorn und elf Pro-

zent die Hainbuche, wobei auch hier vorwiegend der deutsche Gattungsname genannt 

wurde. Auch in einer britischen Studie konnten nur wenige Lehramtsstudierende mehr 

als drei der zehn häufigen Wildpflanzenarten korrekt identifizieren, die ihnen auf einem 

Poster gezeigt worden waren (Bebbington, 2005). Palmberg et al. (2015) untersuchten 

die Artenkenntnis von 456 Studierenden des Grundschullehramtes in verschiedenen nor-

disch-baltischen Ländern. Nur drei Prozent der Teilnehmenden waren in der Lage, mehr 

als 15 der insgesamt 18 ihnen vorgelegten häufigen Pflanzen- und Tierarten korrekt zu 

benennen. In den an der Studie teilnehmenden Ländern wurden im Mittel zwischen 2.6 

und 11.5 der vorgelegten Pflanzen und Tiere korrekt identifiziert, wobei acht Prozent der 

Studierenden keine einzige Art benennen konnten. Rund 55 Prozent der Studierenden 

hielten allerdings Artenkenntnisse für wichtig bzw. sehr wichtig.  

Die geringe Kenntnis einheimischer Arten ist auch in neueren Untersuchungen festge-

stellt worden. So konnten Lehramtsstudierende mit dem Fach Biologie sowie Biologie-

studierende (n = 1060) im Mittel acht von 120 einheimischen Pflanzenarten, die ihnen im 

frischen Zustand präsentiert wurden, korrekt benennen (Buck et al., (2019). In einer an-

deren Studie wurden 183 Lehramtsstudierenden Bilder von 18 Pflanzenarten präsentiert, 

von denen sie im Mittel vier mit Namen kannten (Lindemann-Matthies et al., 2017). Ob-

wohl mit der Biodiversitäts-Konvention (CBD) bereits 1992 die Dringlichkeit der Bil-

dung über Biodiversität festgestellt wurde, ist sie in der Grundausbildung von Lehrper-

sonen noch marginalisiert (Lindemann-Matthies et al., 2009).  

Insgesamt wurde über die letzten Jahrzehnte ein drastischer Rückgang der Vermittlung 

organismischer Biologie an europäischen Hochschulen festgestellt (Akademie der Na-

turwissenschaften Schweiz, 2006a; Bilton, 2014; Leather & Quicke, 2009). Dies hat gra-

vierende Auswirkungen auf den Nachwuchs an Personen, die über ausreichende orga-

nismische Kenntnisse verfügen, um Arten korrekt erfassen und den Zustand der Bio-

diversität einschätzen zu können (Frobel & Schlumprecht, 2016; sanu future learning ag, 

2016), aber auch auf den Nachwuchs an Lehrpersonen, die biologische Vielfalt in ihrem 

Unterricht vermitteln sollen (Leather & Quicke, 2009, 2010; Stagg & Donkin, 2013). 
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Über die Artenkenntnis von Lehrpersonen ist allerdings wenig bekannt. Wenig bekannt 

ist auch, ob ein Zusammenhang zwischen der Artenkenntnis von Lehrpersonen und der-

jenigen ihrer Schülerinnen und Schüler besteht. Eine kürzlich veröffentlichte Untersu-

chung lässt einen solchen Zusammenhang vermuten (Remmele & Lindemann-Matthies, 

2018). In dieser Untersuchung wurde die Artenkenntnis von 402 Eltern-Kind-Paaren ge-

testet, wobei sich ein positiver Zusammenhang zwischen der Kenntnis der Eltern und 

derjenigen ihrer 5-11 Jahre alten Kinder zeigte. Die befragten Eltern hielten aber nicht 

nur sich selbst, sondern auch die Lehrpersonen ihrer Kinder für die Hauptvermittler von 

Artenkenntnissen.  

Die vorliegende Studie untersuchte mit Hilfe einer Fotobefragung die Artenkenntnisse 

von 14 Lehrpersonen der vierten bis sechsten Klassen im Kanton Bern in der Schweiz 

sowie mögliche Zusammenhänge mit den Artenkenntnissen ihrer Schülerinnen und Schü-

ler (siehe Kap. 3). In die Befragung wurden 69 Pflanzen- und 67 einheimische Tierarten 

aufgenommen. Die folgenden Forschungsfragen standen im Zentrum der Untersuchung: 

(1) Wie viele und welche der auf den Bildern gezeigten Tier- und Pflanzenarten können 

die Lehrpersonen korrekt benennen? 

(2) Besteht ein Zusammenhang zwischen der Artenkenntnis der Lehrpersonen und der-

jenigen ihrer Schülerinnen und Schüler? 

 

4.2 Methodisches Vorgehen 

4.2.1 Durchführung der Erhebung 

Die Artenkenntnis der Lehrpersonen wurde mit Hilfe von Fragebögen erhoben. Ein Fra-

gebogen (F1; siehe Anhang) ermittelte dabei die Pflanzen-, ein anderer die Tierkenntnis 

(F2; siehe Anhang). Die präsentierten Arten waren identisch mit denen, die bereits den 

Schulkindern der Lehrpersonen gezeigt worden waren (zur Auswahl der Arten und Ge-

staltung des Fragebogens siehe Kap. 3).  

Den Lehrpersonen stand für die Bearbeitung der Fragebögen gleich viel Zeit zur Verfü-

gung wie den Schülerinnen und Schülern. Zwei Lektionenstunden (90 Minuten) reichten 

allen Lehrpersonen. Die 14 Lehrpersonen, davon elf Lehrerinnen, unterrichteten dabei 

alleine oder im Tandem eine der 13 Klassen aus Kap. 3. Sie waren zwischen 25 und 62 

Jahre alt (im Mittel 35.9 Jahre; SD = 12.2). 
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4.2.2 Datenanalyse 

Die Fragebögen F1 und F2 wurden zunächst differenziert nach mehreren Kategorien co-

diert. Für die Auswertung wurden falsche oder unpräzise Namen zusammengeführt und 

von den korrekten Namen unterschieden. Bei den Pflanzen wurden umgangssprachliche 

Art- bzw. Gattungsbezeichnungen als korrekt angesehen (siehe Kap. 3). Bei den Säuge-

tieren, Vögeln, Reptilien und Amphibien wurde in der Regel nur die deutsche Artbe-

zeichnung als korrekt akzeptiert. Deutsche Gattungsnamen wie „Spitzmaus“ bei der 

Hausspitzmaus wurden ebenfalls als korrekt angesehen. Bei den wirbellosen Tieren wur-

den auch Bezeichnungen auf einer höheren systematischen Ebene (Gattung, Familie, 

(Unterordnung, Ordnung, Überordnung) als korrekt akzeptiert, wenn sie den gebräuchli-

chen Trivialnamen entsprachen.  

Mit Hilfe linearer Regressionen wurde ein möglicher Zusammenhang zwischen der 

Pflanzen- und Tierartenkenntnis einer Lehrperson getestet. Lineare Regressionen dienten 

auch dazu, mögliche Zusammenhänge zwischen der Artenkenntnis der Lehrpersonen und 

ihrem Alter sowie mit der Artenkenntnis ihrer Schülerinnen und Schüler zu ermitteln. 

Die Datenauswertung erfolgte mit dem Statistikprogramm SPSS 25. 

 

4.3 Ergebnisse 

4.3.1 Artenkenntnisse der Lehrpersonen (Forschungsfrage 1) 

Während die Lehrpersonen im Mittel 50% der Pflanzen und fast 63% der Tiere beim 

Artnamen nennen konnten, gelang dies ihren Schülerinnen und Schülern nur bei 17% der 

Pflanzen und 41% der Tiere (Tab. 4.1; vgl. Kap. 3). In der Kenntnis von Pflanzen- und 

Tierarten gab es dabei sowohl zwischen den einzelnen Lehrpersonen als auch ihren Schü-

lerinnen und Schülern große Unterschiede. Die Lehrpersonen konnten – wie auch ihre 

Schülerinnen und Schüler - mehr Tiere als Pflanzen korrekt benennen (siehe Tab. 4.1). 

Zwischen der Kenntnis von Pflanzen- und Tierarten bestand ein positiver Zusammen-

hang. Je mehr der ihnen als Bilder vorgelegten Pflanzen die Lehrkräfte identifizieren 

konnten, desto mehr der Tiere konnten sie auch korrekt benennen (r = 0.72, F1,11 = 12.08, 

p = 0.005).  

 



68 
 

Tab. 4.1: Korrekt benannte Pflanzen- und Tierarten durch Schweizer Lehrpersonen (N = 14) und 
ihre Schülerinnen und Schüler (N = 241). Beiden Gruppen wurden dieselben 69 Pflanzen- und 67 
Tierarten in Form von Bildern präsentiert. 

 Pflanzen  Tiere 

 Min Max Mittelwert SD  Min Max Mittelwert SD 

Lehrpersonen 18 66 34.5 14.1  29 55 42.0 8.7 

Schüler*innen 0 34 11.8 6.3  5 45 27.5 7.6 
 
 
Zehn der insgesamt 69 gezeigten Pflanzenarten wurden von allen Lehrpersonen korrekt 

benannt (Tab. 4.2). Unter diesen zehn Arten war der Gemeine Wurmfarn (Dryopteris fi-

lix-mas), der von nur zwei Schülerinnen und Schülern überhaupt als Farn erkannt wurde 

(siehe Kap. 3), die Hängebirke (Betula pendula) und die Vogel-Kirsche (Prunus avium). 

Lehrpersonen konnten insgesamt mehr Bäume und Sträucher korrekt benennen als ihre 

Schülerinnen und Schüler. Nur das Pfaffenhütchen (Euonymus europaeus) war Lehrper-

sonen wie Schulkindern gleichermaßen unbekannt. Einige in der Schweiz weit verbreite-

te und häufige Arten wie die Wilde Möhre (Daucus carota), der Schwarzdorn (Prunus 

spinosa) und der Weißdorn (Crataegus monogyna) wurden weder von den Lehrpersonen 

noch von ihren Schülerinnen und Schülern korrekt benannt. 

Zwölf der insgesamt 69 gezeigten Tierarten wurden von allen Lehrpersonen korrekt be-

nannt (Tab. 4.3). Wie auch ihre Schülerinnen und Schüler (siehe Kap. 3) konnten auch 

die Lehrpersonen Säugetiere und Vögel am häufigsten korrekt identifizieren. Rabenkrähe 

(Corvus corone) und Türkentaube (Streptopelia decaocto) waren allen oder fast allen 

Lehrpersonen und auch vielen Schülerinnen und Schülern bekannt, zumindest mit dem 

deutschen Gattungsnamen. Es gab aber auch Unterschiede. So wurde die Amsel (Turdus 

merula), als Kulturfolger eine sehr häufige Siedlungsart, von fast allen Lehrpersonen, 

aber nur von 49% der Schülerinnen und Schüler korrekt benannt. Auch die Erdkröte 

(Bufo bufo) war allen und die Blindschleiche (Anguis fragilis) 86% der Lehrpersonen, 

aber nur 59% respektive 37% der Schülerinnen und Schüler namentlich bekannt.  
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Tab. 4.2: Anzahl der Lehrkräfte, die die im Fragebogen F1 gezeigten Pflanzenarten korrekt be-
nennen konnten  

Pflanzenart N  Pflanzenart N 
Efeu (Hedera helix) 9  Esche (Fraxinus excelsior) 3 
Gemeiner Wurmfarm (Dryopteris filix-mas) 9  Frühlings-Schlüsselblume (Primula veris) 3 
Große Brennnessel (Urtica dioica) 9  Lärche (Larix decidua) 3 
Hängebirke (Betula pendula) 9  Silber-Weide (Salix alba) 3 
Haselnuss (Corylus avellana) 9  Wiesen-Kerbel (Anthriscus sylvestris) 3 
Himbeere (Rubus idaeus) 9  Busch-Windröschen (Anemone nemorosa) 2 
Klatsch-Mohn (Papaver rhoeas) 9  Echte Königskerze (Verbascum thapsus) 2 
Löwenzahn (Taraxacum officinale) 9  Eibe (Taxus baccata) 2 
Vogel-Kirsche (Prunus avium) 9  Gemeiner Sauerklee (Oxalis acetosella) 2 
Wald-Erdbeere (Fragaria vesca) 9  Goldnessel (Lamium galeobdolon) 2 
Gem. Margerite (Leucanthemum vulgare) 8  Gemeine Schafgarbe (Achillea millefolium) 2 
Rosskastanie (Aesculus hippocastanum) 8  Spitzwegerich (Plantago lanceolata) 2 
Rotbuche (Fagus sylvatica) 8  Wald-Veilchen (Viola reichenbachiana) 2 
Schwarzer Holunder (Sambucus nigra) 8  Wiesen-Schaumkraut (Cardamine pratensis) 2 
Stiel-Eiche (Quercus robur) 8  Aronstab (Arum maculatum) 1 
Fichte/ Rottanne (Picea abies) 7  Breitwegerich (Plantago major) 1 
Heidelbeere (Vaccinium myrtillus) 7  Feld-Witwenblume (Knautia arvensis) 1 
Koch'scher Enzian (Gentiana acaulis) 7  Gamander-Ehrenpreis (Veronica chamaedrys) 1 
Scharfer Hahnenfuß (Ranunculus acris) 7  Kleines Springkraut (Impatiens parviflora) 1 
Vogelbeere (Sorbus aucuparia) 7  Rup.-Storchschnabel (Geranium robertianum) 1 
Bergahorn (Acer pseudoplatanus) 6  Wiesen-Salbei (Salvia pratensis) 1 
Brombeere (Rubus fruticosus) 6  Wilde Karde (Dipsacus fullonum) 1 
Gemeine Kratzdistel (Cirsium vulgare) 6  Eingr. Weißdorn (Crataegus monogyna) 0 
Schilf (Phragmites australis) 6  Gemeines Knäuelgras (Dactylis glomerata) 0 
Bärlauch (Allium ursinum) 5  Gemeines Leimkraut (Silene vulgaris) 0 
Kriechender Klee (Trifolium repens) 5  Wilde Möhre (Daucus carota) 0 
Sommer-Linde (Tilia platyphyllos) 5  Moor-Geißbart (Filipendula ulmaria) 0 
Wald-Vergissmeinnicht (Myosotis sylvatica) 5  Gemeine Nelkenwurz (Geum urbanum) 0 
Weißtanne (Abies alba) 5  Pfaffenhütchen (Euonymus europaeus) 0 
Breitblättriger Rohrkolben (Typha latifolia) 4  Schöllkraut (Chelidonium majus) 0 
Gänseblümchen (Bellis perennis) 4  Schwarzdorn (Prunus spinosa) 0 
R. Alpenrose (Rhododendron ferrugineum) 4  Wegwarte (Cichorium intybus) 0 
Rot-Klee (Trifolium pratense) 4  Gemeiner Wundklee (Anthyllis vulneraria) 0 
Wald-Föhre (Pinus sylvestris) 4  Zweijährige Nachtkerze (Oenothera biennis) 0 
Wiesen-Sauerampfer (Rumex acetosa) 4    
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Tab. 4.3: Anzahl der Lehrkräfte, die die im Fragebogen F1 gezeigten Tierarten korrekt benennen 
konnten  

Artname N  Artname N 
Buntspecht (Dendrocopus major) 14  Schermaus (Arvicola terrestris) 9 
Eichhörnchen (Sciurus vulgaris) 14  Flussbarsch (Perca fluviatilis) 8 
Erdkröte (Bufo bufo) 14  Haussperling (Passer domesticus) 8 
Feldhase (Lepus europaeus) 14  Kreuzspinne (Araneus diadematus) 8 
Igel (Erinaceus europaeus) 14  Ohrwurm (Forficula auricula) 8 
Europäischer Maulwurf (Talpus europaeus) 14  Große Wegschnecke (Arion ater) 8 
Rabenkrähe (Corvus corone) 14  Weberknecht/ Zimmermann 8 
Rotfuchs (Vulpes vulpes) 14  Kohlmeise (Parus major) 7 
Waldameise (Formica sp.) 14  Schwalbenschwanz (Papilio machaon) 7 
Wespe (Vespula vulgaris /V. germanica) 14  Haselmaus (Muscardinus avellanarius) 6 
Wildschwein (Sus scrofa) 14  Mäusebussard (Buteo buteo) 6 
Zwergfledermaus (Pipistrellus pipistrellus) 14  Rauchschwalbe (Hirundo rustica) 6 
Blindschleiche (Anguis fragilis) 13  Ringelnatter (Natrix natrix) 6 
Hausspitzmaus (Crocidura russula) 13  Holunder-Blattlaus (Aphis sambuco) 5 
Erdhummel (Bombus terrestris) 13  Mauersegler (Apus apus) 5 
Marienkäfer (Coccinella septempunctata) 13  Bachstelze (Motacilla alba) 4 
Reh (Capreolus capreolus) 13  Buchfink (Fringilla coelebs) 4 
Türkentaube (Streptopelia decaocto) 13  Feldgrille (Gryllus campestris) 3 
Zauneidechse (Lacerta agilis) 13  Feuerwanze (Pyrrhocoris apterus) 3 
Amsel (Turdus merula) 12  Grünling / Grünfink (Chloris chloris) 3 
Hecht (Esox lucius) 12  Hausrotschwanz (Phoenicurus ochrurus) 3 
Kellerassel (Porcellio scaber) 12  Bänderschnecke (Cepaea hortensis) 2 
Regenwurm (Lumbricus terrestris) 12  Grasfrosch (Rana temporaria) 2 
Steinmarder (Martes foina) 12  Blaugrüne Mosaikjungfer (Aeshna cyanea) 2 
Stubenfliege (Musca domestica) 12  Schwebfliege (Episyrphus balteatus) 2 
Weinbergschnecke (Helix pomatia) 12  Hufeisen-Azurjungfer (Coenagrion puella) 1 
Bachforelle (Salmo trutta fario) 11  Hauhechel-Bläuling (Polyommatus icarus) 1 
Bergmolch (Ichthyosaura alpestris) 11  Grünes Heupferd (Tettigonia viridissima) 1 
Elster (Pica pica) 11  Leder-Laufkäfer (Carabus coriaceus) 1 
Feuersalamander (Salamandra salamandra) 11  Waldkauz (Strix aluco) 1 
Gemeiner Grashüpfer (Chorthippus vulgaris) 11  Wolfspinne (Lycosidae) 0 
Honigbiene (Apis mellifera) 11    
Rotkehlchen (Erithacus rubecula) 11    
Stechmücke (Culex sp.) 10    
Stockente (Anas platyrhynchos) 10    
Zecke (Ixodes ricinus) 10    
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Wie bei den Pflanzen waren auch bei den Tieren einige Arten Lehrpersonen und Schul-

kindern gleichermaßen unbekannt. Heupferd (Tettigonia viridissima), Leder-Laufkäfer 

(Carabus coriaceus) und Wolfsspinne (Lycosidae) konnten nur eine Lehrperson und 

höchstens zwei Kinder korrekt benennen. Auch Mauersegler (Apus apus), Bachstelze 

(Motacilla alba), Buchfink (Fringilla coelebs), Grünling (Chloris chloris), Hausrot-

schwanz (Phoenicurus ochrurus) und Waldkauz (Strix aluco) wurden nur von sehr weni-

gen Lehrpersonen und Schülerinnen und Schülern als solche erkannt.  

Mit Blick auf die Wuchsform der gezeigten Pflanzenarten konnten die Lehrpersonen am 

häufigsten Kräuter und Bäume korrekt benennen (Tab. 4.4). Bei den Tierarten waren es 

Säugetiere und Vögel (Tab. 4.5). Das gleiche Ergebnis wurde auch für die Schülerinnen 

und Schüler gefunden (siehe Kap. 3). 

 

Tab. 4.4: Mittlere korrekte Benennung der Pflanzen je Wuchsform. Taxa, die im Fragebogen mit 
weniger als drei Arten vertreten waren, wurden bei der Berechnung des Anteils ausgeschlossen.  

Wuchsform Mittelwert ± 
Standardfehler 

Anzahl gezeig-
ter Arten Minimum Maximum 

Bäume 11.2 ± 1.0 16 5 16 
Sträucher   4.8 ± 0.3   8 3   7 
Zwergstrauch   0.5 ± 0.1   1 0   1 
Kräuter 16.5 ± 2.6 40 8 38 
Gräser   1.1 ± 0.2   3 0   3 
Farn   1.0 ± 0.0   1 1   1 

 

Tab. 4.5: Mittlere korrekte Benennung der Arten pro Gruppe. Taxa, die im Fragebogen mit weni-
ger als drei Arten vertreten waren, wurden bei der Berechnung des Anteils ausgeschlossen.  

Gruppe Mittelwert ± 
Standardfehler 

Anzahl gezeig-
ter Arten Minimum Maximum 

Säugetiere 10.8 ± 0.3 12 8 12 
Vögel   9.4 ± 1.0 17 2 15 
Fische   2.2 ± 0.2   3 1   3 
Reptilien   2.3 ± 0.2   3 1   3 
Amphibien   2.7 ± 0.2   4 1   3 
Insekten   9.4 ± 1.0 19 4 18 
Krebse   0.9 ± 0.1   1 0   1 
Spinnentiere   1.9 ± 0.2   4 4   4 
Ringelwürmer   0.9 ± 0.1   1 0   1 
Weichtiere   1.6 ± 0.2   1 0   1 
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Je älter und damit berufserfahrener eine Lehrperson war, desto besser war ihre Kenntnis 

der gezeigten Pflanzen- und Tierarten (Pflanzen: (r = 0.84, F1,11 = 13, p < 0.001; Tiere: (r 

= 0.51, F1,11 = 13, p = 0.07).  

 

Abb. 4.1: Zusammenhang zwischen dem Alter der Lehrpersonen und ihrer Kenntnis der gezeig-

ten (a) Pflanzenarten und (b) Tierarten  

 

4.3.2 Zusammenhang zwischen Artenkenntnissen der Lehrpersonen und denen ih-

rer Schülerinnen und Schüler (Forschungsfrage 2) 

Zwischen der Anzahl der durch die Lehrpersonen korrekt benannten Pflanzen- und Tier-

arten und derjenigen ihrer Schülerinnen und Schüler bestand kein signifikanter Zusam-

menhang (alle p > 0.630). 

 

 

4.4 Diskussion 

Die Lehrpersonen konnten deutlich mehr Pflanzen, aber auch mehr Tiere korrekt benen-

nen als ihre Schülerinnen und Schüler. Dies ist vor allem auf die Ausbildung der Lehr-

personen zurückzuführen, die immerhin einen Teil der mangelnden Vermittlung von Ar-

tenkenntnissen in der Schule (siehe Kap. 1) auffängt. Hinzu kommt das Alter der Lehr-

personen und damit verbunden der längere Zeitraum an potenziellen Erfahrungen mit 

Pflanzen und Tieren. Die Schere zwischen Lehrpersonen mit einem biologischen Hinter-

grund und ihren Schülerinnen und Schülern wird möglicherweise immer stärker ausei-

nanderklaffen, da Kinder zunehmend weniger Möglichkeiten geboten werden, in «wil-

der» Natur eigene Erfahrungen mit Pflanzen und Tieren zu machen, das heißt die Vielfalt 
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der Arten zu entdecken (Charles & Louv, 2009). Auch verbringen sie zunehmend mehr 

Zeit im Haus als draußen, sei es aus elterlicher Sorge um die Gefahren des Verkehrs oder 

auf Grund eines steigenden Medienkonsums (Hüttenmoser, 1995; Prezza et al., 2005), 

was zu weniger Naturbegegnungen und möglicherweise, in Folge, zu einer geringeren 

Artenkenntnis führt. Zudem ist in den letzten Jahrzehnten der Anteil an artenkundlichen 

Themen im Schulunterricht immer weiter zurückgegangen (Blessing, 2007; Leather 

& Quicke, 2009). Wenn Arten bekannt werden, handelt es sich oftmals um attraktive 

Garten- und Zierpflanzen mit großen, leuchtenden Blüten sowie Säugetiere, die dem 

Menschen in Aussehen und Verhalten ähneln und damit Interesse wecken (Kellert, 1996; 

Lindemann-Matthies, 2005). Eine Fülle von Untersuchungen hat gezeigt, dass Menschen 

ein größeres Interesse an Tieren, vor allem an Säugetieren und Vögeln haben als an 

Pflanzen und in Folge diese auch eher erkennen und korrekt benennen können (Balas 

& Momsen, 2014; Balding & Williams, 2016; Lindemann-Matthies, 2005; Patrick 

& Tunnicliffe, 2011; Prokop & Randler, 2018). Dies zeigte sich auch in der vorliegenden 

Arbeit. Sowohl die Lehrpersonen als auch ihre Schülerinnen und Schüler (siehe Kap. 3) 

konnten mehr Tiere als Pflanzen korrekt identifizieren, wobei die Lehrpersonen neben 

Säugetieren und Vögeln auch mit Reptilien, Amphibien und Insekten recht gut vertraut 

waren.  

Eine Person, die Kindern den Zugang zu Organismen und Artenkenntnis vermittelt, 

scheint bei Pflanzen besonders wichtig zu sein (Remmele & Lindemann-Matthies, 2018). 

Dennoch wurde in der vorliegenden Untersuchung kein signifikanter Zusammenhang 

zwischen der Artenkenntnis der Lehrperson und der ihrer Schülerinnen und Schüler ge-

funden. Dies ist möglicherweise der geringen Anzahl befragter Lehrpersonen geschuldet 

(N = 14). Es kann aber auch sein, dass die Eltern und das weitere familiäre Umfeld die 

Artenkenntnis der Kinder stärker prägen als es die Schule tut. Zudem unterrichten Lehr-

personen im Kanton Bern die Kinder in der Regel nur für zwei Jahre, so dass ihr Einfluss 

auf Artenkenntnisse nicht überbewertet werden darf. Andere Studien zeigten ebenfalls, 

dass nicht die Lehrpersonen die wichtigste Quelle der Artenkenntnis von Kindern sind, 

sondern das familiäre Umfeld (Gatt et al., 2007; Lindemann-Matthies et al., 2017; Lin-

demann-Matthies, Kirchhein, & Matthies, 2004; Remmele & Lindemann-Matthies, 2018; 

Scherf, 1988).  

Unter dem Vorbehalt, dass es sich um eine sehr kleine Stichprobe handelt, deutet die ge-

ringere Artenkenntnis jüngerer Lehrpersonen darauf hin, dass organismische Kenntnisse 
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in der Bevölkerung abnehmen. Dies würde bedeuten, dass auch Eltern und Großeltern 

den Kindern in Zukunft weniger Artenkenntnis vermitteln können und der Schule als 

Mediatorin eine zunehmend größere Bedeutung zukommt, will man die Wahrnehmung 

und Kenntnis biologischer Vielfalt erhalten oder sogar fördern. Der Vermittlung orga-

nismischer Kenntnisse in der Aus- oder Weiterbildung von Lehrpersonen kommt deshalb 

zunehmend eine wichtige Rolle zu (Lindemann-Matthies et al., 2011; Wyner & Berkov, 

2012).  
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5  Kennenlernen und Beschreiben von Arten sowie Einstellungen zur Artenkenntnis 

5.1 Einleitung 

In Empfehlungen für die Unterrichtspraxis nehmen seit den 1970er-Jahren Aufrufe zur 

Förderung der originalen Begegnungen mit Pflanzen und Tieren und zum persönlichen 

Naturerleben breiten Raum ein (Ballouard et al., 2011; Benkowitz, 2014; Bögeholz, 

2006; Jäkel, 1992; Louv, 2005; Nyberg & Sanders, 2014; Soga & Gaston, 2016; Zhang, 

Goodale, & Chen, 2014). Unter Naturerleben können dabei sehr unterschiedliche Tätig-

keiten wie das Sammeln von Beeren oder Pilzen, aber auch sportliche Aktivitäten wie 

Wandern, Klettern, Skifahren oder Gleitschirmfliegen fallen (Eser, 2015). Zudem kann 

die Natur Gegenstand ästhetischer Erfahrungen, spiritueller Begegnungen oder wissen-

schaftlicher Beobachtungen sein und zur Persönlichkeitsbildung beitragen (Eser, 2015). 

Naturerlebnisse mit Pflanzen und Tieren zeichnen sich insbesondere dadurch aus, dass 

sie mit Emotionen verknüpft sind (Carmi & Arnon, 2015).  

Emotionen spielen für das Erinnern eine wichtige Rolle. Menschen erinnern sich an Situ-

ationen, die sie - egal ob positiv oder negativ - emotional angesprochen haben, deutlich 

leichter als an solche ohne einen erkennbaren emotionalen Bezug (Kensinger & Schacter, 

2016). Bevor allerdings ein Organismus erkannt wird und eine Emotion dazu entstehen 

kann, muss er wahrgenommen werden. Die Wahrnehmung von Pflanzen und Tieren kann 

dabei ganz bewusst geschehen, wenn Kinder zum Beispiel eine bestimmte Form oder ein 

Verhalten bemerken oder den Organismus zu einem bestimmten Zweck nutzen wollen 

(Guski, 2000), sie kann aber auch unbewusst geschehen. Gerade Pflanzen werden oft 

nicht bewusst als Arten bzw. Individuen wahrgenommen, sondern bestenfalls als Kulisse 

zum Beispiel für Tiere oder bei Freizeitaktivitäten (Ingold & Blankenhorn, 2005) oder 

sie werden schlicht übersehen. Wandersee & Schussler (1999) und Wandersee (2001) 

haben dafür den Begriff „plant blindness“ geprägt und führen verschiedene Gründe für 

das Übersehen von Pflanzen an: 

- Die meisten Menschen wissen weniger über Pflanzen als über Tiere. Daher beurteilen 

sie Pflanzen als weniger bedeutsam und nehmen sie im Alltag weniger wahr. 

- Eine nicht-blühende Pflanze fällt nicht auf. Ihr Umriss verschmilzt mit den Pflanzen 

im Hintergrund und das menschliche Gehirn nimmt die Form und Einzigartigkeit ei-

nes solchen Individuums nicht auf. 
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- Die Unterscheidung zwischen pflanzlichen Individuen wird dadurch erschwert, dass 

sie oft nahe beieinander wachsen und sich kaum bewegen. 

- Im Verständnis der meisten Menschen sind Pflanzen ungefährlich. Visuelle Gewöh-

nung und allgemeine Vertrautheit vermindern die Aufmerksamkeit für sie. 

- Das menschliche Gehirn nutzt räumliche, zeitliche oder farbliche Muster, um visuelle 

Reize zu strukturieren. Da Pflanzen immobil sind, bieten sie weniger räumliche, zeit-

liche oder farblich beobachtbare Unterschiede als dies Tiere tun. 

Die von Wandersee & Schussler (1999) vermuteten Gründe für Pflanzenblindheit werden 

in Studien mit Schülerinnen und Schülern durchaus bestätigt. So waren Jugendliche sieb-

ter und achter Klassen der folgenden Ansicht (Kögel, Regel, Gehlhaar, & Klepel, 2000): 

„An der Pflanze ist nichts zu beobachten.“ „Die Pflanzen stehen nur rum.“ In einer älte-

ren Studie von Ruppolt (1967) wurde entsprechend geäußert: „Wenn man eine Pflanze 

ansieht, so ist es uninteressant. Sie tut überhaupt nichts. […] Außerdem ist die Pflanze 

dem Menschen viel unähnlicher als ein Tier. Viele Pflanzen sehen zwar schön aus, aber 

die Schönheit kann nicht darüber hinwegtäuschen, dass sie 'tote' Lebewesen sind.“   

Auch (Balas & Momsen, 2014) stellten fest, dass Pflanzen weniger gut als Tiere wahrge-

nommen werden und folgerten, dass Pflanzenblindheit auf einer unterschiedlichen neuro-

logischen Verarbeitung der beiden Gruppen beruhen könnte. Studien zur visuellen Auf-

merksamkeit fanden Hinweise darauf, dass Menschen Veränderungen in Tierbildern be-

sonders gut wahrnehmen (New, Cosmides, & Tooby, 2007). Ein möglicher Grund dafür 

könnte nach Ansicht der Autoren sein, dass Tiere in prähistorischer Zeit für den Men-

schen eine wichtige Nahrungsquelle waren, aber auch Gefahr bedeutet haben und ihnen 

deshalb besondere Aufmerksamkeit geschenkt werden musste. Werden Pflanzen über-

haupt wahrgenommen, handelt es sich oft um Garten- oder Zierpflanzen mit großen, 

leuchtenden Blüten, die quasi „ins Auge springen“ (Lindemann-Matthies, 2002b, 2005). 

Informationen, die Kinder bei ihrer ersten bewussten Begegnung mit einer Pflanze oder 

einem Tier erhalten, sind wichtig für die Erinnerung. Die Wahrnehmung von Pflanzen als 

Lebewesen hängt bei jüngeren Kindern davon ab, ob sie denken, dass alles lebendig ist, 

was in irgend einer Weise aktiv ist, oder nur dasjenige, was über autonome Beweglich-

keit verfügt (Carey, 1987; Gebhard, 2013). Im Alter von etwa zehn Jahren haben die 

meisten Kinder allerdings die Vorstellung von lebenden „Dingen“ ausgehend von Men-
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schen über Tiere bis zu den Pflanzen ausgeweitet (Balding & Williams, 2016; Yorek, 

Sahin, & Aydin, 2009).  

Die Wahrnehmung von Tieren hängt sowohl bei Kindern als auch bei Erwachsenen stark 

davon ab, wie eng sie mit dem Menschen verwandt sind. Säugetiere werden deshalb eher 

wahrgenommen als andere Wirbeltiere und diese wiederum eher als Wirbellose (Linde-

mann-Matthies, 2005; Rüdiger, 1956; Wilson, 1984). Zudem hängt die Bevorzugung be-

stimmter Arten auch mit anthropomorphen Interpretationsmöglichkeiten zusammen, die 

vor allem Säugetiere bieten (Morris, 1981; Yorek et al., 2009; Yorek, Aydin, Ugulu, & 

Dogan, 2008). Vielen wirbellosen Tieren begegnet die Bevölkerung mit Aversion, 

Furcht, Vermeidung und Unverständnis (Snaddon & Turner, 2007). Mögliche Gründe für 

die negative Haltung sind Assoziationen mit Krankheitserregern und Landwirtschafts-

schäden, die Abwesenheit von Bewusstsein bei Wirbellosen, die große Individuen- und 

Artenzahl und damit das Gefühl, dass sie der menschlichen Kontrolle entzogen sind 

(Kellert, 1993). Abneigungen hängen zudem stark mit der Gefahr, die einem wirbellosen 

Tier zu Recht oder Unrecht zugeschrieben wird, zusammen (Prokop & Fančovičova, 

2014; Prokop & Randler, 2018), was auch für andere Tiergruppen wie beispielsweise 

Schlangen gilt.  

Wie, wo und mit wem Kinder Pflanzen und Tiere kennenlernen und welche Erlebnisse 

sie dabei machen, ist wenig erforscht. Was man weiß ist, dass zumindest in hochindust-

rialisierten Ländern Naturerlebnisse und damit die Möglichkeit, Pflanzen und Tiere ken-

nenzulernen, für Kinder stark abgenommen haben (Soga & Gaston, 2016). Bereits 1993 

sprach Pyle in diesem Zusammenhang von einer „extinction of experience“ (Pyle, 1993). 

Ein Grund für die Abnahme an Naturerlebnissen für Kinder und eine sinkende emotiona-

le Nähe zur Natur sind die Ängste ihrer Eltern. Eltern sorgen sich um die Sicherheit ihrer 

Kinder, sei es wie in der Schweiz auf Grund des Verkehrs oder in den USA auf Grund 

von Gewalt, und nehmen deshalb Einfluss auf die Zeit, die Kinder (unbegleitet) draußen 

verbringen dürfen (Bringolf-Isler et al., 2010; Prezza et al., 2005; Tandon et al., 2012). 

Auch in der Schule werden zunehmend weniger Möglichkeiten für Naturerfahrungen ge-

boten, die die fehlenden Erfahrungen im familiären Kontext ausgleichen könnten (Barker 

et al., 2002).  

Ob sich Menschen mit Pflanzen oder Tieren überhaupt auseinandersetzen wollen, hängt 

von ihrer Einstellung ab, d.h. für wie wichtig und bedeutsam sie dies erachten. Einstel-

lung wird in der Psychologie als die Bereitschaft bezeichnet, mit der in bestimmter Wei-
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se auf eine Person, eine soziale Gruppe, ein Objekt oder eine Vorstellung wertend rea-

giert wird (Ajzen, 2001). Sie lässt sich also als eine psychologische Tendenz beschrei-

ben, eine bestimmte Einheit eher positiv oder negativ zu bewerten. Meist sind Erfahrun-

gen, also Inhalte des Langzeitgedächtnisses, ausschlaggebende Gründe für eine solche 

Bewertung (Aronson, Wilson, & Akert, 2011). Einstellungen beinhalten Elemente von 

Wissen, Gefühlen und Verhalten, verbleiben im Langzeitgedächtnis und weisen eine ho-

he Konsistenz und Stabilität auf. Sie können je nach Umständen verändert, aber nicht di-

rekt gemessen werden (Reid, 2015).  

In der vorliegenden qualitativen Untersuchung wurden erstmals Schülerinnen und Schü-

ler aus der Schweiz zu ihren Erlebnissen beim Kennenlernen von Pflanzen und Tieren, 

zur Wahrnehmung ihnen bekannter Arten, zur Wahrnehmung bestimmter Merkmale von 

Arten, zu ihren Einstellungen zur Artenkenntnis und zu Strategien, Artnamen zu behalten 

mündlich befragt. Folgende Fragen standen im Zentrum der Untersuchung: 

(1) Welche Erfahrungen machen Kinder beim Kennenlernen von Pflanzen und Tieren? 

Erinnern sie sich an beteiligte Personen und, falls ja, an welche? 

(2) Nehmen Kinder Arten, die sie kennen, als häufig wahr? Wie erläutern sie ihre Ein-

schätzung der Häufigkeit? 

(3) Auf welche Merkmale achten Kinder, wenn sie eine Pflanze bzw. ein Tier beschrei-

ben?  

(4) Wie sind Kinder Artenkenntnissen gegenüber eingestellt und wie begründen sie ihre 

Einstellung? 

(5) Wer bzw. was unterstützt Kinder beim Merken von Pflanzen- und Tiernamen am 

besten? 

 

5.2 Methodisches Vorgehen  

Die Interviews wurden mit insgesamt 47 Schülerinnen und Schülern aus zwölf Klassen 

im Kanton Bern durchgeführt (Vorstellung der Untersuchungsorte, Klassen und Schul-

kinder in Kap. 3). Aus jeder Klasse wurden zwei Jungen und zwei Mädchen für die In-

terviews ausgewählt. Die Auswahl erfolgte anhand der Ergebnisse des Artenkenntnistests 

(siehe Kap. 3). Ausgewählt wurden der Junge und das Mädchen mit den besten Arten-

kenntnissen und ein Junge und ein Mädchen aus dem dritten Quartil einer Klasse. Ob-
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wohl die Muttersprache der Kinder schweizerdeutsch war, benutzten sie bis auf eine 

Ausnahme im Interview das Standarddeutsch, das sie in der Schule sprechen und schrei-

ben lernen.  

 

5.2.1 Interviewleitfaden und Ablauf der Interviews 

Die Befragungen wurden als fokussierte Interviews mit Stimulusmaterial in Form von 

Bildern, Präparaten und eingetopften Pflanzen durchgeführt. Ein Leitfaden (siehe An-

hang) diente dazu sicherzustellen, dass sich die Schülerinnen und Schüler zu allen rele-

vanten Aspekten äußerten (Kammermeyer, 2003). Die halbstandardisierten Interviews 

waren in fünf inhaltlich und methodisch unterschiedliche Teile gegliedert (Tab. 5.1). 

 
Tab. 5.1: Übersicht über die fünf Teile des Interviews 

Interview-
teil Inhalt 

1 Beschreibung der Erlebnisse beim Kennenlernen von Pflanzen und Tieren 

2 Begründungen zur Häufigkeitsschätzung bekannter Arten 

3 Beschreibung äußerer Merkmale von Pflanzen/Tieren in einer „Radiomoderation“  

4 Einstellungen zur Bedeutung von Artenkenntnissen 

5 Wichtigste Hilfen beim Kennenlernen von Pflanzen und Tieren 
 

Teil 1 (Forschungsfrage 1) 

Der erste Teil des Interviews sollte Einblick in die persönlichen Erlebnisse beim Kennen-

lernen von Organismen geben. Hierzu zeigte die Interviewerin Bilder oder Präparate von 

je zwei Pflanzen- und Tierarten und forderte das Kind auf, die Arten zu benennen und zu 

erzählen, wie es diese kennengelernt hatte. Zunächst sollte die Erstbegegnung mit 

Brennnesseln und Ameisen beschrieben werden. Diese Organismen wurden ausgewählt, 

weil sie in Studien von Kellert (1985) und Scherf (1988) am wenigsten beliebt waren, 

aber von fast allen Kindern erkannt wurden. Auch in der vorliegenden Arbeit (siehe Kap. 

3) wurden die Brennnessel (Urtica dioica) von 72 Prozent und die Waldameise (Formica 

sp.) von 96 Prozent der Schülerinnen und Schüler korrekt benannt. Die Brennnessel wur-

de als Bild gezeigt und die Waldameise als Lebendfang in einem Kunststoffgefäß. Die 

zweite Pflanze und das zweite Tier wurden aus denjenigen Organismen ausgewählt, die 

das Kind in der vorher durchgeführten schriftlichen Befragung (Kap. 3, Fragebogen 2 
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und 3) korrekt benannt hatte. War dies nicht möglich, da das Kind zu wenige Artnamen 

gekannt hatte, wurden Arten vorgelegt, die von allen befragten Schülerinnen und Schü-

lern am häufigsten korrekt benannt worden waren (Tab. 3.9 und 3.10).  

Bei jeder Pflanze und jedem Tier sollte das Kind zuerst den deutschen Namen nennen. 

Konnte es die Art nicht ansprechen, nannte die Interviewerin den Namen und forderte 

das Kind auf, den Namen im Folgenden zu verwenden. Danach sollte das Kind erzählen, 

wie es den Organismus kennengelernt hatte und dabei beteiligte Personen, den Ort sowie 

den Anlass beschreiben. Die Interviewerin ließ das Kind frei erzählen, um eine entspann-

te Gesprächsatmosphäre zu schaffen (Konrad, 2011) und fragte nur zum besseren Ver-

ständnis nach. Abschließend sollte das Kind für jeden der vier Organismen angeben, ob 

es das erste Kennenlernen jeweils als ein positives oder negatives Erlebnis in der Erinne-

rung behalten hat. 

 

Teil 2 (Forschungsfrage 2) 

Mit Hilfe des zweiten Interviewteils sollte festgestellt werden, wie gut Kinder häufige 

Pflanzen- und Tierarten des Siedlungsraums wahrnehmen, wobei allerdings die tatsächli-

che Häufigkeit der Arten im alltäglichen Bewegungsraum der Kinder für keine der Arten 

bekannt war. Die Interviewerin legte jedem Kind zehn Bilder (fünf Pflanzen und fünf 

Tiere) vor. Dabei handelte es sich um Arten, die das jeweilige Kind in der vorher durch-

geführten schriftlichen Befragung (siehe Kap. 3, Fragebogen 2 und 3) korrekt benannt 

hatte. Jedes der 47 Kinder erhielt somit eine individuelle Artenauswahl. Danach wurden 

zwei Karten mit den Begriffen „häufig“ und „selten“ links und rechts vom Kind auf den 

Tisch, an dem es saß, gelegt. Die Interviewerin ließ sich kurz die beiden Begriffe erklä-

ren oder erläuterte sie bei Bedarf. Danach forderte sie das Kind auf, die zehn Bilder nach 

geschätzter Häufigkeit zwischen den beiden Begriffen anzuordnen. Da die Kinder Pflan-

zen weniger oft korrekt benannt hatten als Tiere (siehe Kap. 3), wurde in diesem Inter-

viewteil nach mehr Tierarten (58) als Pflanzenarten (24) gefragt.  
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Tab. 5.2: Arten, die den 47 Schülerinnen und Schülern im ersten Teil des Interviews vorgelegt 
wurden. Jedes Kind erhielt eine Pflanze und ein Tier aus der Liste. 

Pflanzen N Tiere N 
Gänseblümchen (Bellis perennis) 5 Blindschleiche (Anguis fragilis) 3 
Hängebirke (Betula pendula) 4 Erdkröte (Bufo bufo) 3 
Rotbuche (Fagus sylvatica) 4 Bachforelle (Salmo trutta fario) 2 
Vogelbeere (Sorbus aucuparia) 4 Bergmolch (Ichthyosaura alpestris) 2 
Efeu (Hedera helix) 3 Haselmaus (Muscardinus avellanarius) 2 
Rot-Klee (Trifolium pratense) 3 Haussperling (Passer domesticus) 2 
Stiel-Eiche (Quercus robur) 3 Igel (Erinaceus europaeus) 2 
Himbeere (Rubus idaeus) 3 Schermaus (Arvicola terrestris) 2 
Scharfer Hahnenfuß (Ranunculus acris) 3 Haus-Spitzmaus (Crocidura russula) 2 
Bergahorn (Acer pseudoplatanus) 2 Steinmarder (Martes foina) 2 
Weißtanne (Abies alba) 2 Zauneidechse (Lacerta agilis) 1 
Brombeere (Rubus fruticosus) 2 Holunder-Blattlaus (Aphis sambuci) 1 
Margerite (Leucanthemum vulgare) 2 Buchfink (Fringilla coelebs) 1 
Schilf (Phragmites australis) 1 Egli/Flussbarsch (Perca fluviatilis) 1 
Schwarzer Holunder (Sambucus nigra) 1 Eichhörnchen (Sciurus europaeus) 1 
Heidelbeere (Vaccinium myrtillus) 1 Elster (Pica pica) 1 
Hasel (Corylus avellana) 1 Feldgrille (Gryllus campestris) 1 
Vogel-Kirsche (Prunus avium) 1 Feldhase (Lepus europaeus) 1 
Klatschmohn (Papaver rhoeas) 1 Feuersalamander (Salamandra salamandra) 1 
Rosskastanie (Aesculus hippocastanum) 1 Feuerwanze (Pyrrhocoris apterus) 1 
  Rotfuchs (Vulpes vulpes) 1 
  Garten-Kreuzspinne (Araneus diadematus) 1 
  Grasfrosch (Rana temporaria) 1 
  Hausrotschwanz (Phoenicurus ochrurus) 1 
  Hecht (Esox lucius) 1 
  Kohlmeise (Parus major) 1 
  Mauersegler (Apus apus) 1 
  Maulwurf (Talpa europaeus) 1 
  Ohrwurm (Forficula auricula) 1 
  Reh (Capreolus capreolus) 1 
  Große Schwebfliege (Episyrphus balteatus) 1 
  Stockente (Anas platyrhynchos) 1 
  Weberknecht (Opiliones sp.) 1 
  Wildschwein (Sus scrofa) 1 
  Zecke (Ixodes ricinus) 1 
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Teil 3 (Forschungsfrage 3) 

Die Fähigkeit, charakteristische Merkmale von Pflanzen und Tieren sowie Ähnlichkeiten 

oder Abweichungen zwischen den Organismen erkennen zu können, ist eine grundlegen-

de Voraussetzung für die Bestimmung von Arten und für Artenkenntnis (Leather 

& Quicke, 2009; Mayer & Horn, 1993; Tomkins & Tunnicliffe, 2015; Tunnicliffe 

& Reiss, 1999, 2000). Es gibt jedoch kaum Hinweise darauf, wie Kinder Merkmale von 

Pflanzen- und Tierarten wahrnehmen und wie sie mit ihnen umgehen. Der dritte Teil des 

Interviews untersuchte deshalb, welche äußeren Merkmale von Pflanzen und Tieren die 

Kinder beim Beschreiben von Arten benutzen.  

Methodisch wurde in diesem Teil eine angewandte Form der Think-aloud-Befragung an-

gewandt (Häder, 2015). Den Kindern wurden jeweils nacheinander eine ihnen bekannte 

Pflanzen- und Tierart sowie eine ihnen unbekannte vorgelegt. Sie wurden von der Inter-

viewerin darüber informiert, dass sie jetzt Radiomoderatorinnen bzw. -moderatoren wä-

ren und den jeweiligen Organismus für ihre Zuhörerinnen und Zuhörer laut beschreiben 

müssten. Dabei sollten sie alle Merkmale nennen, die für die Erkennung der Art wichtig 

sein könnten. Quasi als Quiz für die Zuhörenden sollte der Name des jeweiligen Orga-

nismus (falls er den Kindern bekannt war) erst ganz am Schluss genannt werden. Ein 

Tischmikrophon half den Kindern, in ihre Rolle einzutauchen (Abb. 5.1). 

 

 
Abb. 5.1: Interviewsituation mit genadeltem Leder-Laufkäfer in der Mitte (abgedruckt mit Ein-
willigung der Familie des Mädchens). 
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Bei den vier zu beschreibenden Organismen handelte es sich um die Wald-Erdbeere 

(Fragaria vesca), den Ruprecht-Storchschnabel (Geranium robertianum), die Zwerg-

Fledermaus (Pipistrellus pipistrellus) und den Leder-Laufkäfer (Carabus coriaceus). Die 

beiden Pflanzen standen in Töpfen zur Verfügung und wiesen sowohl Blüten als auch 

Früchte auf. Die Fledermaus wurde als Foto und der Käfer als genadeltes Präparat prä-

sentiert (Abb. 5.1 und 5.2).  

 

  

Abb. 5.2: Beispiele für die im Interview zu beschreibenden Arten. (a) Wald-Erdbeere (Fragaria 
vesca) im Topf; (b) Bild der Zwergfledermaus (Pipistrellus pipistrellus) 
 

Die Auswahl der Arten erfolgte auf Grundlage der Fragebogenergebnisse (siehe Kap. 3). 

Die Wald-Erdbeere war von 84 Prozent der Kinder korrekt benannt worden, der Rup-

recht-Storchschnabel aber nur von zwei Prozent (= ein Kind). Die Zwerg-Fledermaus 

konnten 99 Prozent der Kinder zumindest als Fledermaus ansprechen, wohingegen der 

Leder-Laufkäfer ihnen vollkommen unbekannt war. Da die Arten möglichst authentisch 

vorgelegt werden sollten, wurden Kräuter ausgewählt, die in Töpfe gepflanzt für alle In-

terviews in vergleichbarer Form präsentiert werden konnten. Verholzte Arten wie Sträu-

cher oder Bäume konnten deshalb nicht berücksichtigt werden. 

 

    
 

 
 

  b) a) 



84 
 

Die typischen Bestimmungsmerkmale der ausgewählten Arten sind im Folgenden kurz 

zusammengefasst: 

- Wald-Erdbeere (Fragaria vesca): 5-20 cm hoch, mit langen oberirdischen Ausläu-

fern. Grundständige Blätter lang gestielt, 3teilig. Teilblätter 2-5 cm lang, verkehrt-

eiförmig, am Grunde keilförmig, gezähnt, Endzahn nicht kleiner als die benachbarten 

Zähne. Blüten weiß, zwittrig, Durchmesser 1-1,5 cm, in wenig-blütigem, doldigem 

Blütenstand. Haare der Blütenstiele aufrecht oder anliegend. Frucht eine rote, fleischi-

ge, süße Scheinbeere (Sammelnussfrucht). Kelch an der reifen Frucht abstehend und 

nicht mit dieser abreißend. Zusammengestellt aus Lauber, Wagner, & Gygax (2012) 

sowie Lüder  (2018). 

- Ruprechtskraut (Geranium robertianum): 10-50 cm hoch, aufsteigend oder auf-

recht, meist rot überlaufen, unangenehm riechend, Blätter radiär symmetrisch geteilt, 

bis zum Grunde handförmig 3-5zählig zusammengesetzt, mit gestielten, fiederschnit-

tigen Teilblättern. Kelch- und Kronblätter je 5, orange Staubblätter 10, Kronblätter 

lebhaft rosa, mit langem Nagel, Kelchblätter begrannt, Frucht lang geschnäbelt, 

Schnabelteile nach dem Aufspringen nach außen gebogen, 1,5-2,5 cm lang. Kelch und 

Blütenstiele mit bis 3 mm langen, drüsenlosen oder drüsigen Haaren. Zusammenge-

stellt aus Lauber, Wagner, & Gygax (2012). 

- Zwerg-Fledermaus (Pipistrellus pipistrellus): „Mausschnauze“, kleine bis sehr klei-

ne Augen, Kopf-Rumpflänge 33-52 mm, Körpergewicht 3-8 g, kurze, breite Ohren, 

kurzer, stumpfer und gebogener Tragus. Fellfärbung oberseits meist rotbraun, kasta-

nienbraun bis schwärzlich-braun, unterseits meist gelbbraun, auch graubraun. Ohren, 

häutige Gesichtspartie, Flughäute und Füße schwarzbraun bis schwarz. Zusätzlich als 

grundsätzliche Merkmale aller Fledermäuse: vier Extremitäten, Flughaut, Arme, Fin-

ger mit langen und sehr dünnen Knochen, beide inklusive Beine sind mit der Flughaut 

verwachsen, kleine, spitze Zähne. Krallen an den Zehen, je eine Kralle an den „Dau-

men“. Zusammengestellt aus Hausser (1995) und Stiftung zum Schutze unserer Fle-

dermäuse in der Schweiz  (2018). 

- Leder-Laufkäfer (Carabus coriaceus): 30-40 mm lang, schwarz; lange Beine, lange 

schlanke Fühler, kräftige Mandibeln, Flügel mit stärker, Halsschild mit feiner gerun-

zelter Oberfläche, gut sichtbare Augen. Zusätzlich als grundsätzliche Merkmale aller 

Käfer, insbesondere der Laufkäfer: drei Körperabschnitte (Kopf, Thorax, Hinterleib), 



85 
 

hartes Außenskelett, den Hinterleib bedeckende Flügeldecken, gegliederte Beine und 

Fühler, die Beine mit gut ausgebildeten Krallen, teilweise mit Mundwerkzeugen mit 

vier Tastern („Fühler“). Zusammengestellt aus Harde & Severa (1988) sowie Willner 

(2013). 

 

Teil 4 (Forschungsfrage 4) 

Im vierten Teil des Interviews wurde die Einstellung der Kinder zur Bedeutung von Ar-

tenkenntnissen untersucht. Die Kinder wurden gefragt, wie wichtig Artenkenntnisse für 

sie persönlich und für die Bevölkerung sind und gebeten, ihre Einschätzung zu begrün-

den. 

 

Teil 5 (Forschungsfrage 5) 

Im letzten Teil des Interviews wurden die Quellen der Artenkenntnis und damit der Grad 

der Unterstützung durch das familiäre Umfeld erhoben. Dieser Teil ergänzte die schriftli-

che Befragung (Fragebogen F3 in Kap. 3), in der untersucht wurde, wie die Artenkennt-

nis der Schülerinnen und Schüler von Personen im familiären Umfeld gefördert wird, wie 

stark sie sich von ihnen unterstützt fühlen und wie gern sie selber Informationen über 

Pflanzen und Tiere suchen.  

 

5.2.2 Pilotierung und Datenauswertung 

Die Interviews wurden mit drei Kindern der Ausgangsgruppe (siehe Kap. 3), die später 

nicht am Interview teilnahmen, pilotiert. Die Pilotierung führte zu präziseren Formulie-

rungen der Interviewfragen und Aufgaben sowie zur Benutzung eines Tischmikrophons 

im dritten Teil des Interviews (Döring & Bortz, 2016; Konrad, 2011). 

Alle Interviews wurden durch die Autorin selbst durchgeführt. Von den Interviews wurde 

eine Videographie mittels Sony Handycam HDR-SR12 mit Stativ und zusätzlich eine 

Audioaufnahme mittels Olympus LS-5 erstellt. Die Videographie wurde mit dem Pro-

gramm F4 transkribiert. Die Audioaufnahme wurde in wenigen Fällen zusätzlich zur Vi-

deoaufnahme zur besseren Verständlichkeit in der Transkription beigezogen.  
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Die Transkription wurde angelehnt an die 14 Transkriptionsregeln von Kuckartz (2016) 

vorgenommen: 

1. Es wurde wörtlich transkribiert, nicht lautsprachlich oder zusammenfassend. Der 

Berner Dialekt wurde möglichst genau ins Hochdeutsche übersetzt, außer es exis-

tierte kein entsprechender Begriff. 

2. Sprache und Interpunktion wurden leicht geglättet. Die Satzform, bestimmte und 

unbestimmte Artikel wurden auch dann beibehalten, wenn sie Fehler enthielten. 

3. Zustimmende und bestätigende Lautäußerungen der Interviewerin wurden nur dann 

mit transkribiert, wenn sie den Redefluss des befragten Kindes unterbrochen hatten. 

4. Lautäußerungen des befragten Kindes, die die Aussage unterstützten oder verdeut-

lichten (z.B. Lachen oder Zeigen auf einen Pflanzenteil) wurden in Klammer no-

tiert. 

5. Absätze der Interviewerin wurden durch ein „JA“, die des befragten Kindes durch 

„S“ und die entsprechende Kindernummer gekennzeichnet. 

6. Jeder Sprechbeitrag wurde als eigener Absatz transkribiert. Sprecherwechsel wurde 

durch einmaliges Drücken der Enter-Taste, also durch einen neuen Absatz, deutlich 

gemacht. 

7. Störungen wurden unter Angabe der Ursache in Klammer notiert, zum Beispiel (ei-

ne Person betritt und verlässt wieder den Raum). 

8. Nonverbale Aktivitäten und Äußerungen des befragten Kindes wie auch der Inter-

viewerin wurden in normalen Klammern notiert. 

9. Unverständliche Wörter wurden durch (unverst.) kenntlich gemacht. 

10. Alle Angaben, die einen Rückschluss auf das befragte Kind erlauben, wurden ano-

nymisiert. 

Regeln zur Markierung von Pausen, besonders betonten Begriffen, lautem Sprechen und 

Einwürfen der jeweils anderen Person wurden nicht angewandt. 

Erlebnisschilderungen und Aussagen zu den Erkennungsmerkmalen der einzelnen Arten 

sowie zur Bedeutung von Artenkenntnissen wurden qualitativ mit MaxQDA Version 12 

erfasst und kategorisiert (Kuckartz et al., 2008). Um zu vermeiden, dass sich die Analyse 

an den Regeln und Bedeutungssystemen der Erwachsenen orientiert, wurde der Codeplan 
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während der Codierung laufend überarbeitet und erweitert (Baisch, 2003; Heinzel, 2003). 

Sie ist für die einzelnen Interviewteile detailliert im Anhang erläutert. 

 

5.3 Ergebnisse 

5.3.1 Beschreibung der Erlebnisse beim Kennenlernen von Pflanzen und Tieren 

(Forschungsfrage 1) 

Das Kennenlernen von Brennnesseln (Urtica dioica) verbanden die Schülerinnen und 

Schüler mehrheitlich mit sinnlichen Erlebnissen, wobei es sich immer um Situationen 

handelte, bei denen sie mit den Nesselhaaren in Kontakt gekommen waren (Tab. 5.3). 

Zudem berichteten sie von eigenen Beobachtungen oder von Situationen, in denen ihnen 

die Art von Eltern, Großeltern, Lehrpersonen oder anderen Kindern gezeigt wurde sowie 

über Spiele und Essenszubereitungen. 

 
Tab. 5.3: Erlebnisse beim Kennenlernen von Brennnesseln (Urtica dioica). 46 Kinder beantwor-
teten die offene Frage. Die Aussagen wurden groben Kategorien zugeordnet. 

Erlebnis Anzahl Nennungen 

Sinnliches Erlebnis (taktil) 23 

Eigene Beobachtung 6 

Lehrsituation: Art wurde gezeigt und erklärt 5 

Unfall, Missgeschick 4 

Spiel 4 

Essenszubereitung 2 

Weiteres 2 
 

Beim Kennenlernen von Brennnesseln waren die Kinder meistens allein oder mit ihrer 

Familie zusammen, wobei mehr als die Hälfte der Kinder hierzu keine Angabe machte 

(Tab. 5.4). Rund 43 Prozent der Kinder schilderten ihre Gefühle in diesen Situationen als 

negativ wie auch positiv. Ein Mädchen erzählte beispielsweise: „An den Stich [erinnere 

ich mich] nicht so [gerne], aber sonst, wenn ich manchmal mit der Schule in den Wald 

gehe und eine Brennnessel sehe, sage ich gerade, dass ich mal eine gegessen habe.“ Etwa 

30 Prozent der Kinder hatten positive Erinnerungen, fanden die Blüte schön oder er-

wähnten die Nutzung als Suppe oder ein überraschendes Geschmackserlebnis. Für 15 
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Prozent war die Erinnerung negativ, was ausnahmslos mit dem Stich der Brennhaare zu-

sammenhing.  

 

Tab. 5.4: Beteiligte Personen beim Kennenlernen von Brennnesseln (Urtica dioica). 18 Kinder 
machten hierzu eine Aussage. Die Aussagen wurden groben Kategorien zugeordnet. 

Personen Anzahl Nennungen 
Mutter 7 
Geschwister 4 
Mutter und Vater 2 
Lehrperson 2 
Vater 1 
Freunde 1 
Nachbarin 1 

 

 

Das Kennenlernen der individuellen Pflanze verbanden die Schülerinnen und Schüler 

oftmals mit einer eigenen Beobachtung (Tab. 5.5). Danach folgten Lehrsituationen und 

Berichte über die Zubereitung von Gerichten mit der jeweiligen Pflanze. 

 
Tab. 5.5: Erlebnisse beim Kennenlernen der individuellen Pflanze. 45 Kinder beantworteten die 
offene Frage. Die Aussagen wurden groben Kategorien zugeordnet. 

Erlebnis Anzahl Nennungen 

Beobachtung 22 

Lehrsituation: Art wurde gezeigt und erklärt 9 

Essenszubereitung 8 

Sinnliches Erlebnis (taktil, auditiv, olfaktorisch) 2 

Spiel 1 

Medien 1 

Weiteres 2 
 

Beim Kennenlernen der individuellen Pflanze waren die Kinder meistens mit Eltern oder 

Großeltern zusammen (34% der Aussagen). Lehrpersonen (9%) und Freunde (4%) spiel-

ten eine viel geringere Rolle (Tab. 5.6). Wurde eine zweite Situation geschildert, war 

dies häufig eine Spiel- oder Beobachtungssituation.  
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Tab. 5.6: Beteiligte Personen beim Kennenlernen der individuellen Pflanze. 24 Kinder machten 
hierzu eine Aussage. Die Aussagen wurden groben Kategorien zugeordnet. 

Personen Anzahl Nennungen 
Mutter 5 
Vater 4 
Lehrperson 4 
Mutter und Vater 3 
Freunde 2 
Geschwister 2 
Großmutter 1 
Großvater 1 
Großeltern 1 
Eltern und Geschwister 1 

 

 

Bei den ersten Erlebnissen mit Ameisen (Formica sp.) handelte es sich am häufigsten um 

Beobachtungen und sinnliche Erfahrungen (Tab. 5.7), wobei meistens unangenehme Er-

fahrungen mit der Ameisensäure sich verteidigender Tiere genannt wurden. Berichteten 

die Kinder von einer zweiten Situation, an die sie sich erinnerten, handelte es sich am 

häufigsten um eine Beobachtung oder um ein sinnliches Erlebnis. 

 

Tab. 5.7: Erlebnisse beim Kennenlernen der Ameise (Formica sp.). 41 Kinder beantworteten die 
offene Frage. Die Aussagen wurden groben Kategorien zugeordnet. 

Erlebnis Anzahl Nennungen 
Beobachtung 12 
Sinnliches Erlebnis (taktil, auditiv, olfaktorisch) 10 
Lehrsituation: Art wurde gezeigt und erklärt 7 
Experiment 8 
Spiel 4 
Wanderung, Spaziergang, Fahrradfahrt 2 
Unfall, Missgeschick 1 
Weiteres 1 

 

 

In den Schilderungen zum Kennenlernen von Ameisen kamen häufig keine anderen Per-

sonen vor. Erwähnten die Kinder aber andere Personen, waren es meistens Familienmit-

glieder (Tab. 5.8).  
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Tab. 5.8: Beteiligte Personen beim Kennenlernen der Ameise (Formica sp.). Pflanze. 18 Kinder 
machten hierzu eine Aussage. Die Aussagen wurden groben Kategorien zugeordnet. 

Personen Anzahl Nennungen 
Mutter und Vater 6 
Geschwister 4 
Mutter 3 
Großmutter 1 
Freunde 1 
Nachbarin 1 
Mutter und Großvater 1 
Großeltern 1 

 

Rund 38 Prozent der Kinder erinnerten sich mit gemischten Gefühlen an die Begegnung 

mit Ameisen. So berichteten zwei Jungen Folgendes: „Wenn ich sie so auf dem Arm ha-

be, habe ich sie schon nicht so gerne, aber ich bin auch nicht gerade der, der schreit und 

so, es gerade zertrampelt oder umbringt“. „Wie sie Gänge bauen, [ist interessant], und 

das Klemmen [mundartl. für kneifen; ist unangenehm].“ Etwa 32 Prozent der Kinder er-

innerten sich an Ameisen mit positiven und 13 Prozent mit negativen Gefühlen. Der Rest 

äußerte sich nicht dazu. Die häufigsten Erlebnisse mit den individuellen Tieren waren 

Beobachtungen (Tab. 5.8). 

 

Tab. 5.9: Erlebnisse beim Kennenlernen des individuellen Tieres. 41 Kinder beantworteten die 
offene Frage. Die Aussagen wurden groben Kategorien zugeordnet. 

Erlebnis Anzahl Nennungen 
Beobachtung 20 
Lehrsituation: Art wurde gezeigt und erklärt 6 
Medien 3 
Sinnliches Erlebnis (taktil, auditiv, olfaktorisch) 3 
Tierliebe 3 
Sport 2 
Experiment 1 
Ferien 1 
Spiel 1 
Weiteres 1 

 

Erwähnten die Kinder andere an der Erstbegegnung beteiligte Personen, dann handelte es 

sich am häufigsten um Geschwister (9%) oder Freunde (6%). 
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5.3.2 Begründungen zu Häufigkeitsschätzungen (Forschungsfrage 2) 

Die Kinder ordneten fünf Pflanzen und fünf Tiere nach der vermuteten Häufigkeit ihres 

Vorkommens entlang einer Achse von „selten“ bis „häufig“ an (Tab. 5.10).  

 

Tab. 5.10: Vermutete Häufigkeit des Vorkommens ausgewählter Arten. 47 Kinder ordneten die 
Pflanzen und Tiere entlang einer Achse von selten bis häufig an. Rang 1 = am häufigsten 

Rang Pflanzen Tiere 
1  Stubenfliege (Musca domestica) 
2  Haussperling (Passer domesticus) 
3 Gänseblümchen (Bellis perennis)  
4  Bläuling (Polyommatus icarus) 
5 Löwenzahn (Taraxacum officinale)  
6  Weberknecht (Opiliones) 
7  Stechmücke (Culex sp.) 
8  Kellerassel (Porcellio scaber) 

9 
 Honigbiene (Apis mellifera) 
 Stockente (Ana platyrhynchos) 

10 Große Brennnessel (Urtica dioica)  
11  Wespe (Vespula vulgaris/V. germanica) 
12 Gemeine Margerite (Leucanthemum vulgare)   
13  Türkentaube (Streptopelia decaocto) 
14  Amsel (Turdus merula) 
15 Scharfer Hahnenfuß (Ranunculus acris)  
16 Brombeere (Rubus fruticosus)  
17 Efeu (Hedera helix)   
18 Vogel-Kirsche (Prunus avium)  
19 Rotbuche (Fagus sylvatica)  
20 Bergahorn (Acer pseudoplatanus) Zecke (Ixodes ricinus) 
21 Weißtanne (Abies alba)   
22 Hasel (Corylus avellana)  
23  Rotfuchs (Vulpes vulpes) 
24 Himbeere (Rubus idaeus)  
25  Erd-Hummel (Bombus terrestris) 
26 Stieleiche (Quercus robur)  

27 Weißklee (Trifolium repens) 

Holunder-Blattlaus (Aphis sambuco) 
Kreuzspinne (Araneus diadematus) 
Regenwurm (Lumbricus terrestris) 
Mäusebussard (Buteo buteo) 
Rauchschwalbe (Hirundo rustica) 
Feuerwanze (Pyrrhocoris apterus) 
Mauersegler (Apus apus) 

28  Rabenkrähe (Corvus corone) 
29  Bachstelze (Motacilla alba) 
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30 Rotklee (Trifolium pratense)  Große Wegschnecke (Arion ater) 
31  Feldgrille (Gryllus campestris) 
32 Rosskastanie (Aesculus hippocastanum)  
33 Hänge-Birke (Betula pendula)  
34  Marienkäfer (Coccinella septempunctata) 
35 Schilf (Phragmites australis)  
36 Schwarzer Holunder (Sambucus nigra)  

37 
 Flussbarsch/Egli (Perca fluviatilis) 
 Schwebfliege (Episyrphus balteatus)  

38 
Vogelbeere (Sorbus aucuparia) Buntspecht (Dendrocopus major) 
 Große Weinbergschnecke (Arion ater) 

39 Heidelbeere (Vaccinium myrtillus)  
40  Schwalbenschwanz (Papilio machaon) 

41 

 Bachforelle (Salmo trutta fario) 
 Elster (Pica pica) 
 Schermaus (Arvicola terrestris) 
 Kohlmeise (Parus major) 

42 Klatschmohn (Papaver rhoeas) Ohrwurm (Forficula auricula) 

43 
 Bergmolch (Ichthyosaura alpestris) 
 Rotkehlchen (Erithacus rubecula) 

44  Mosaikjungfer (Aeshna cyanea) 

45 
 Hecht (Esox lucius) 
 Grasfrosch (Rana temporaria) 

46  Erdkröte (Bufo bufo) 
47  Feldhase (Lepus europaeus) 
48  Igel (Erinaceus europaeus) 
49  Eichhörnchen (Sciurus vulgaris) 

50 
 Zauneidechse (Lacerta agilis) 
 Reh (Capreolus capreolus) 

51 
Erdbeere (Fragaria vesca) Hausspitzmaus (Crocidura russula) 
 Buchfink (Fringilla coelebs) 

52  Europ. Maulwurf (Talpa europaeus) 

53 
 Blindschleiche (Anguis fragilis) 
 Hausrotschwanz (Phoenicurus ochrurus) 

54  Steinmarder (Martes foina) 

55 

 Feuersalamander (Salamandra salamandra) 
 Haselmaus (Muscardinus avellanarius) 
 Wildschwein (Sus scrofa) 
 Hufeisen-Azurjungfer (Coenagrion puella) 
 Ringelnatter (Natrix natrix) 
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Die Begründungen der Kinder zu ihren Häufigkeitsschätzungen konnten in acht Katego-

rien eingeteilt werden (Tab. 5.11). 

 

Tab. 5.11: Begründungen für die vermutete Häufigkeit des Vorkommens ausgewählter Arten. 47 
Kinder ordneten die Pflanzen und Tiere entlang einer Achse von selten bis häufig an.  

Kategorie Beschreibung und Nen-
nungen pro Kategorie 

Exemplarische Aussagen der Schülerinnen und 
Schüler) 

Eigene Wahr-
nehmung 

Häufigkeit, mit der die Art 
gesehen wurde (171) 

Den gibt es eigentlich nur im Sommer. Darum habe 
ich ihn auch eher bei selten hin getan. (Schwalben-
schwanz) 

Ich finde, die sind recht häufig. In der Wohnung sieht 
man so viele herumfliegen. Auch vom Sehen und den 
Erlebnissen habe ich gedacht, das ist fast am häufigs-
ten. (Stubenfliege) 

Den Mohn haben wir sehr viel im Garten und am 
Kornfeldrand auch. (Klatschmohn) 

Weil ich ihn sehr viel sehe, aber nur im Sommer. 
Man kann ihn pusten kann und ja, es hat sehr viele. 
(Löwenzahn) 

Ökologische 
Beobachtung 

Lebensraum, in dem die 
Art häufig vorkommt oder 
typisches Verhalten (40) 

Die Brombeere gibt es ja im Wald ganz oft; mega 
viel Gestrüpp. (Brombeere) 

Das sieht man noch viel an den Bäumen oder an 
Hauswänden. (Efeu) 

Von denen gibt es viele auf dem Heuboden oder im 
Wald. Also dort wo es trocken ist. (Ohrwurm) 

Im Feuerweiher hat es auch sehr viele Molche, also 
Bergmolche. (Bergmolch) 

Keine Be-
gründung 

Unbegründete Vermutung 
(20) 

Die Brennnessel gibt es sehr häufig. (Große Brenn-
nessel) 

Ja, die sind auch noch recht häufig. (Hasel) 

Ich habe gedacht, dass der Igel eher nicht so verbrei-
tet ist. (Igel) 

Die Forelle kommt eher häufig vor. (Bachforelle) 

Falsche Ver-
mutung 

Falsche Vorstellung zum 
Auftreten bzw. zur Häu-
figkeit der Art (8) 

Mohnblumen, es gibt ja verschiedene Arten, sind 
recht selten, glaube ich und deshalb habe ich die hier 
hingelegt. Manche von diesen Arten sind, glaube ich, 
am Aussterben. (Klatschmohn) 

Die gibt es fast überall, wo Gras ist, vor allem hohes 
Gras und wo Steine vorkommen. (Große Brennnes-
sel) 

Es gibt ja viele Bäche, und dann sind sie bei den Bä-
chen. (Bachstelze) 
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Kategorie Beschreibung und Nen-
nungen pro Kategorie 

Exemplarische Aussagen der Schülerinnen und 
Schüler) 

Wissen 
Zutreffendes Hinter-
grundwissen über Häufig-
keit (8) 

Das Schilf habe ich hierher getan, weil es eine ge-
schützte Pflanze ist. (Schilf) 

Brombeeren vermehren sich sehr schnell und dann 
sind sie fast überall. (Brombeere) 

Die gibt es häufig, aber nur zu einer bestimmten Jah-
reszeit. (Erdkröte) 

Ich weiß, dass die im Moment bedroht sind, also die 
werden ausgerottet von den Grauhörnchen. (Eich-
hörnchen) 

Die Bachforellen... da hat mein Papa gesagt, dass die 
nicht gerade gut dran sind zurzeit, weil man zu wenig 
Abfälle ins Wasser tut. (Bachforelle) 

Eigene Erfah-
rung 

Persönliche Erfahrung mit 
der Pflanze (2) 

Den Klee haben wir auf einem Feld gesät und da sehe 
ich die auch ziemlich oft. (Rotklee) 

Ich habe ein kleines Gärtchen bei meinem Großvater 
und dort habe ich Heidelbeeren angepflanzt, aber nur 
einen Busch. (Heidelbeere) 

Bewusst hin-
sehen 

Beschreibung der aktiven 
Wahrnehmung (2) 

Und die hier sieht man nur, wenn man gut hinschaut, 
und sonst sieht man sie fast nicht. (Libellen) 

Wir waren mal mit einem Hund spazieren und der hat 
dann Mäuse gejagt. Aber Gott sei Dank hat er keine 
gefunden. Wenn man aber genau schaut, dann findet 
man manchmal Löcher in den Feldern. (Schermaus) 

Fehlschluss Falsche / unlogische Be-
gründung (2) 

Der Holunder ist auch nicht selten, weil man ja mit 
den Beeren oder mit den Blüten Sirup machen kann. 
(Schwarzer Holunder) 

In der Schweiz isst man viele Kastanien. (Rosskasta-
nie) 

 

 

5.3.3 Beschreibung äußerer Merkmale von Pflanzen und Tieren (Forschungsfrage 

3) 

Die vier für die „Radiomoderation“ verwendeten Arten wurden nicht von allen Schüle-

rinnen und Schülern korrekt benannt. Die Walderdbeere wurden von 45 Kinder zumin-

dest als Erdbeere bezeichnet (Tab. 5.12). Den Ruprecht-Storchschnabel kannte keines der 

Kinder mit Artnamen, allerdings konnte ein Kind die Pflanze mit Storchschnabel anspre-

chen. Auf Rückfrage erklärte der Junge, dass er zufälligerweise tags zuvor von seiner 

Großmutter einen Storchschnabel gezeigt bekommen hatte.  
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Die Zwerg-Fledermaus wurde von 46 Kindern als Fledermaus erkannt (siehe Tab. 5.12). 

Ein Kind bezeichnete sie als Flughund. Den Leder-Laufkäfer konnte kein Kind auf dem 

Art- oder Gattungsniveau ansprechen. Die meisten Kinder bezeichneten ihn als Käfer, 

zwei schlugen Borkenkäfer, zwei Maikäfer, je eines Dickmaulrüssler, Mistkäfer, Hirsch-

käfer, Grille, Kellerassel oder Zecke vor.  

 

Tab. 5.12: Benennung der vier Arten im Interview. 47 Kinder beantworteten die Frage.  

Art Korrekte       
Benennung Weitere Benennung (Anzahl) 

Wald-Erdbeere (Fragaria vesca) 13 Gattung „Erdbeere“ (32) 

Ruprechtskraut (Geranium robertianum) 0 Gattung „Storchschnabel“ (1) 

Zwerg-Fledermaus (Pipistrella pipistrella) 0 Überfamilie „Fledermaus“ (47) 

Leder-Laufkäfer (Carabus coriaceus) 0 Ordnung „Käfer“ (39) 

 

 

Bei der Walderdbeere fiel den Kindern vor allem die Frucht auf (Tab. 5.13). Der zweite 

Pflanzenteil, der oft genannt wurde, waren die Blätter. Beim Ruprecht-Storchschnabel 

wurden der Stängel und die Blüten auf häufigsten erwähnt (Tab. 5.14). 

 

Tab. 5.13: Merkmalsnennungen bei der Walderdbeere (Fragaria vesca). Dargestellt ist die Rei-
henfolge, in der die Merkmale der Pflanze von 47 Kindern in einer fiktiven Radiomoderation be-
schrieben wurden. Hervorgehoben ist pro Spalte jeweils das am häufigsten erwähnte Merkmal. 

Merkmal 
Anteil der erwähnten Merkmale pro Nennung (%) 

1.  2.  3.  4.  5.  6.  

Früchte 38.3 12.8 21.3 19.1   4.3   

Blätter 25.5 44.7 19.1   4.3   2.1  

Blüten 12.8 23.4 23.4 12.8   

Stängel 12.8 12.8   8.5   6.4   6.4  

Größe der Pflanze 10.6   4.3   6.4   2.1   2.1  

Ausläufer     2.1   6.4    2.1 

Knospe     2.1   2.1   2.1  

Keine Erwähnung   1.0   8.0 46.8 83.0 97.9 
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Tab. 5.14: Merkmalsnennungen beim Ruprecht-Storchschnabel (Geranium robertianum). Darge-
stellt ist die Reihenfolge, in der die Merkmale der Pflanze von 47 Kindern in einer fiktiven Radi-
omoderation beschrieben wurden. Hervorgehoben ist pro Spalte jeweils das am häufigsten er-
wähnte Merkmal. 

Merkmal 
Anteil der erwähnten Merkmale pro Nennung (%) 

1. 2. 3. 4. 5. 6. 

Stängel 38.3 21.3 10.6 10.6   4.3  

Blüten 21.3 31.9 29.8 10.6   

Blätter 17.0 36.2 36.2   2.1   4.3  

Frucht   4.3   2.1 14.9 31.9   4.3  

Größe der Pflanze 14.9   4.3   4.3   4.3   2.1   2.1 

Knospe   4.3   4.3   2.1 10.6   2.1  

Keine Erwähnung     2.1 29.8 83.0 97.9 
 

 

Bei der Zwerg-Fledermaus beschrieben die Kinder als erstes ihre Größe oder Farbe und 

die Flügel (Tab. 5.15). Beim Leder-Laufkäfer wurden ebenfalls Größe oder Farbe als ers-

tes erwähnt. Als zweites fielen die Anzahl Beine und die Fühler auf (Tab. 5.16). 

 
Tab. 5.15: Merkmalsnennungen bei der Zwerg-Fledermaus (Pipistrellus pipistrellus). Dargestellt 
ist die Reihenfolge, in der die Merkmale des Tieres von 47 Kindern in einer fiktiven Radiomode-
ration beschrieben wurden. Hervorgehoben ist pro Spalte jeweils das am häufigsten erwähnte 
Merkmal. 

Merkmal 
Anteil der erwähnten Merkmale pro Nennung (%) 

1. 2. 3. 4. 5. 6. 

Farbe und Größe 36.2   6.4     4.3   2.1 

Flügel 29.8 31.9 10.6   4.3    2.1 

Ohren   6.4   8.5 19.1 10.6   4.3   4.3 

Zähne    2.1 14.9 14.9 14.9  

Fell   6.4 12.8 17.0   2.1   4.3   4.3 

Augen   2.1   2.1    4.3   4.3   4.3 

Körper   6.4 12.8   2.1   4.3   

Krallen   2.1   2.1   4.3   8.5    2.1 

Kopf   2.1   4.3   2.1   4.3   6.4  

Beine    6.4   6.4   8.5   6.4   2.1 

Keine Erwähnung   8.5 10.6 23.4 40.4 55.3 78.7 
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Tab. 5.16: Merkmalsnennungen beim Leder-Laufkäfer (Carabus coriaceus). Dargestellt ist die 
Reihenfolge, in der die Merkmale des Tieres von 47 Kindern in einer fiktiven Radiomoderation 
beschrieben wurden. Hervorgehoben ist pro Spalte jeweils das am häufigsten erwähnte Merkmal. 

Merkmal 
Anteil der erwähnten Merkmale pro Nennung (%) 

1. 2. 3. 4. 5. 6. 

Farbe und Größe 66.0 10.6   6.4   4.3   4.3   4.3 

Beine 21.3 42.6 17.0 12.8   4.3   2.1 

Fühler   6.4 14.9 40.4 14.9 10.6  

Körper   4.3 10.6   6.4   2.1   2.1   2.1 

Mundwerkzeuge    2.1   4.3 27.7 14.9 10.6 

Flügel  14.9 14.9   6.4   8.5   8.5 

Kopf    2.1   4.3   8.5   6.4   6.4 

Augen     2.1   8.5 12.8  

Keine Erwähnung   2.1   2.1   4.3 14.9 36.2 66.0 
 

 

Am häufigsten erwähnten die Kinder drei bis vier Merkmale in ihren Schilderungen der 

Pflanzen (Abb. 5.3), fünf bei der Fledermaus und fünf bis sechs beim Leder-Laufkäfer 

(Abb. 5.4).  
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 Anzahl Nennungen von Pflanzenteilen 
 

Abb. 5.3: Anzahl der Nennungen von Pflanzenteilen durch die befragten Schülerinnen und Schü-
ler. (a) Wald-Erdbeere (Fragaria vesca)  (b) Ruprecht-Storchschnabel (Geranium robertianum) 
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 Anzahl Nennungen von Körperteilen 
 
Abb. 5.4: Anzahl der Nennungen von Körperteilen durch die befragten Schülerinnen und Schü-
ler. (a) Zwerg-Fledermaus (Pipistrellus pipistrellus) (b) Leder-Laufkäfer (Carabus coriaceus) 

 

 

Bei den Beschreibungen der Pflanzen und Tiere äußerten sich einige Kinder sehr aus-

führlich und andere eher kurz. Beispiele hierfür sind in Tab. 5.17 und 5.18 dargestellt. 

 

Tab. 5.17: Beispiele für die Beschreibung einer Walderdbeere (Fragaria vesca) und eines Rup-
recht-Storchschnabels (Geranium robertianum) durch die Kinder bei der „Radiomoderation“ 

Art Beispiele für die Beschreibung der Pflanze 

Wald-Erdbeere 

Ehm, jetzt reden wir über eine Pflanze, diese kommt vor allem im Sommer 
vor, man kann, also sie ist, man kann sie essen, und sie ist so vom Ge-
schmack und vom Essen sehr beliebt, die Pflanze, wenn, sie kommt, hat sie 
gerade mehrere Stiele und die Blüten, die so kleine Blumen hat es dran, die 
sind weiß und in der Mitte gelb, also wie auch zum Teil andere Pflanzen 
sind. Die Blätter sind recht zackelig, also sie stechen nicht, aber sind so za-
ckelig gegen vorne. Man sieht auch, es hat wie ein Spitz vorne, aber auch 
nicht.., so wie ein abgerundeter Spitz, so gesagt. Das Blatt hat eigentlich die 
gleiche Struktur innen wie andere Blätter, es ist nicht viel anders, und wie 
gesagt, also das Essbare kommt dann, entsteht dann wie aus der Blüte. So, 
und es ist, also ja die Frucht ja, und wenn sie reif ist kann man sie auch zum 
Beispiel in Müslis oder sonst, irgendwie essen, oder man muss sie nicht ko-
chen, vielleicht wenn sie im Garten oder im Wald sind noch waschen, so wie 
andere Früchte, die vom Wald sind. Die Frucht die hat wie kleine, also ja 
Tupfe, kleine ja, längliche Tupfen auch, ja wie auf der Fruchtoberfläche, und 
je nachdem wie reif oder was es für eine Art es ist, ist es grösser, kleiner o-
der eben halt ründer, oder ein bisschen spitziger, also nicht wirklich spitzig 
in dem Sinne und auch wie bei den Blättern ein bisschen, ja, einfach läng-
lich. Und die Pflanze ist eine Erdbeere. 

Diese Pflanze kommt häufig im Garten oder in den Wäldern vor. Es ist eine 
rote Beere und blüht weiß, es hat drei Blätter ... es ist die Erdbeere. 
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) 
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Art Beispiele für die Beschreibung der Pflanze 

Ruprecht-
Storchschnabel 

Sie, wenn sie wächst, dann wächst sie nicht aus dem Boden gerade heraus, 
sondern ein bisschen schräg und sie geht auch so länglich rüber. Wenn sich 
die Blüte nicht geöffnet hat, sind sie wie unten dicker, ja, und haben ganz 
feine kleine Härchen dran, die man fast nicht sieht oder spürt, und dann geht 
es wie ein Spitz rauf. Oben die Spitze ist so, also ist so rosaartig, ganz zu 
Oberst bei der Spitze ist es schwarz oder einfach dunkel. Die ganze Pflanze, 
also an den, ja doch an den Blättern auch, hat ganz feine Härchen, wie eben 
auch bei der Blüte. Wenn die Blüte offen ist, ist es wieder immer in der Mitte 
eher dunkelgelb und die Blätter sind so ein helles Violett, es hat aber auch so 
Struktur drin, so vom Inneren zum Äußeren, das so weißlich, also weiß ist. 
Nicht ganz weiß, aber, ja. Die Blätter, die sehen fast aus wie irgendwie ein 
Schneestern so, sind auch mehrere dran, nicht zusammen, also sie sind wie 
alles eins, aber sie kleben nicht zusammen oder so, und die Blätter sind auch 
so wie ehm nicht ganz halboffene Kreise, einfach so aneinander, so wie man 
sonst zum Teil Bäume, einfach eher so Zeichen mit, wie Wolkenartig, je 
nach dem sind die Blätter eben auch grösser, kleiner, manchmal sind sie, ja 
wenn sie am Absterben sind, sind sie eh.. gegen rot, so rote Farbe ein biss-
chen, und vor allem unten, wenn es aus der Erde kommt, sieht man die Här-
chenstange, also ja, Stange, recht gut, und die Pflanze heißt… (JA: Ruprecht-
Storchschnabel) 

Die Pflanze hat einen roten Stängel und blüht so rosa-violett und die Blätter 
sind so grün, ehm, sie haben eher spitzige Teilblätter, und wenn die Blüte 
verblüht, stehen dann so Stängel raus. Und ich glaube es ist der Storchen-
schnabel. 

 

 

Tab. 5.18: Beispiele für die Beschreibung einer Zwerg-Fledermaus (Pipistrellus pipistrellus) und 
eines Leder-Laufkäfers (Carabus coriaceus) durch die Kinder bei der „Radiomoderation“ 

Art Beispiele für die Beschreibung des Tieres 

Zwerg-Fledermaus 

Also dieses Tier ist nur nachts unterwegs, es hört sehr gut und hat lange Flü-
gel. Je nachdem welche Art, hat es eher größere oder kleinere Ohren. Die 
Zähne sind recht klein, aber auch spitzig. Durch den Tag schläft es und hängt 
kopfvoran an dem Baum. An den Flügel hat es kleine Hacken, wo es sich an 
Bäumen oder, oder an Ästen festhalten kann. Der Körper ist sehr klein im 
Gegensatz zu der Spannweite der Flügel. Man kann sich wie vorstellen, die 
Arme und die Beine sind wie halt an den Flügel angemacht, wie so angenäht. 
Der Körper hat natürlich ganz viel Fell. Die Augen sind auch recht klein, so 
wie kleine Knöpfe oder so, und die Nase ist nicht grösser als eine Himbeere. 
(...) Es geht, also, das Tier wurde auch schon wie in Filmen ein bisschen ver-
ändert. Also, so die Idee mit den Flügeln und so wurde schon in einem Film 
gemacht, aber das Tier selber war nicht wie im Film. Ja, wie gesagt, es hört 
sehr gut, es sieht auch sehr gut am.., also in der Nacht, und frisst Insekten. 
(JA: Und was ist es?) Es ist eine Fledermaus. 

Ehm, es sieht ein bisschen ähnlich aus wie eine Fledermaus, ist aber grösser 
glaube ich und, flattert glaube ich gar nicht richtig sondern segelt, so gleitet 
mehr. Ja, und ich glaube sie sind auch nicht in Höhlen im Dunkeln, doch 
wahrscheinlich schon, aber diese leben im Wald und Fledermäuse in Höhlen, 
oder so. (JA: was ist es?) Ein Flughund. 



100 
 

Art Beispiele für die Beschreibung des Tieres 

Leder-Laufkäfer 

Ehm, also, es ist schwarz und ein bisschen, also etwas doppelt so groß wie 
eine Biene, und dann eh, also hat es sechs Beine und es besteht aus drei Tei-
len, aus dem Kopf und dann aus dem mittleren Teil und aus dem Hintern, al-
so ja, und dann hat es vorne so etwas so wie Fühler, so ja, so fast wie wir die 
Ohren haben, haben sie Fühler und sie haben dann beim Mund noch so etwas 
ähnliches wie Klammern, so ja, und vorne am Bein hat es so zwei Härchen 
oder so, ja, ich weiß auch nicht genau... Also in den hinteren Beinen hat so 
wie Linien, Rillen, Riemen drinnen und so sind sie abgestuft fast, ja. (JA: 
Weißt du, was es ist?) Also gesehen habe ich es schon, den Namen weiß ich 
jetzt nicht. (JA: Weißt du, in welche Gruppe es gehört?) Käfer. 

Es hat sechs Beine, es hat ein großes Hinterleib, vier Fühler, dass es fühlen, 
also dass es schmecken kann, es hat so Kräullein [mundartl. für kleine Kral-
len] an den Beinen, es hat einen kleinen Mund, schwierig… wie heißt es... es 
ist häufig schwarz. (JA: Zu welcher Gruppe gehört es?) Insekten. (JA: Weißt 
du es noch ein bisschen genauer?) Es ist ein Zeck, also ein Zeck ja, wie sagt 
man das auf Hochdeutsch? 

 

 

In der Häufigkeit der bei den Pflanzen- und Tierbeschreibungen verwendeten Attribute 

gab es zwischen den Arten große Unterschiede (Tab. 5.19 - 5.22). Je nach Merkmal und 

Art wurden bis zu fünf verschiedene Attribute erwähnt. So beschrieben die Kinder das 

Erdbeerblatt als zackig, mit Rillen darauf, schwarz-gepunktet und klein (siehe Tab. 5.19). 

Der Stängel des Storchschnabels wurde mit fünf Attributen belegt: dunkelrot, mit kleinen 

Härchen, dünn, mittellang und mit mehreren Stielen (siehe Tab. 5.20). 

Über alle Merkmale betrachtet, wurden je nach Art zwischen zwölf und 48 Attribute 

verwendet (M = 22.9). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



101 
 

Tab. 5.19: Anzahl und Art der Attribute pro Merkmal bei der Beschreibung der Wald-Erdbeere 
(Fragaria vesca) durch die Kinder bei der „Radiomoderation“ 

Merkmal 
Attribute 

Maximale 
Anzahl  

Mittel-
wert Kriterien Beispiele von Beschreibungen 

Ganze Pflanze 2 0.3 Größe - sie sind sehr niedrig 

Blätter 4 1.9 Form, Farbe, 
Größe 

- es hat Zacken und gleichmäßige Rillen 
- grüne Blätter mit so schwarzen Punkten 

drauf 
- die Blätter der Pflanze sind im Vergleich 

zu den Früchten ziemlich klein 

Stängel 3 0.6 Farbe, Behaa-
rung 

- der Stiel bleibt meistens grün und die 
Pflanze hat nicht nur einen, wo dann die 
Blätter dran sind, sondern mehrere 

- der Stiel wird nicht allzu dick 
- ein pelziger Stiel 

Früchte 4 1.3 Farbe, Größe, 
Anzahl 

- rote Kugeln, das sind die Früchte / auch 
noch unreife, die sind grün 

- die sind rot, die Früchte, und ziemlich 
klein 

- mittelviele Früchte 

Blüten 3 1.2 Farbe 
- die Blüte hat weiße Kronblätter und gel-

be Staubblätter / weiße Blütenblätter und 
gelbe Innenblüten 

Ausläufer 2 0.1 Wuchsort 

- wenn sie zu groß wird, geht sie mit die-
sem kleinen Zweig an den Boden, an die 
Erde und dann kriegt sie wieder Wurzeln 
und wächst weiter 

Knospe 2 0.1 Form - dort, wo die Blüte noch nicht geöffnet 
ist, gibt es so einen Spitz 
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Tab. 5.20: Anzahl und Art der Attribute pro Merkmal bei der Beschreibung des Ruprecht-
Storchschnabels (Geranium robertianum) durch die Kinder bei der „Radiomoderation“ 

Merkmal 
Attribute 

Maximale 
Anzahl 

Mittel-
wert Kriterien Beispiele von Beschreibungen 

Ganze Pflanze 4 0.4 Höhe, Behaa-
rung, Geruch 

- sie ist auch ziemlich hoch für eine wilde 
Pflanze 

- es hat feine Härchen, der Stiel und die 
Pflanze 

- riechen tun sie meistens auch nicht sehr 
fein und man kann sie schon von wei-
tem riechen 

Blätter 5 2.2 Form, Größe, 
Farbe 

- Die Blätter haben auch so Zacken, (…) 
also die sind ziemlich klein, gehen dann 
so in ganz viele Rundumel 
(=Kreisform) raus und am Ende haben 
sie kleine Zacken 

- so spezielle Blätter, die noch ein biss-
chen rot drin haben 

Stängel 5 1.5 
Farbe, Behaa-
rung, Dicke, 
Anzahl 

- dunkelroter Stiel 
- der Stiel hat kleine Härchen dran, die 

aussehen wie winzige Stachel bei einer 
Brennnessel 

- leicht dünne, lange also nicht, so mittel-
lange Stängel 

- die Pflanze hat mehrere Stiele, aber nur 
an einem, dem wahrscheinlich Haupt-
stiel, denn das ist der dickste, Blüten 

Blüten 4 1.3 Farbe, Größe 
- die Blüten sind violett oder pink 
- sie sind eher kleinere Blümchen, sie 

werden so 1 cm auf 1 cm 

Knospe 2 0.3 Farbe, Form, 
Behaarung 

- die Knospen sind so violett, rosa 
- dann hat es da noch Knospen, die sind 

grün und auch haarig 
- bevor sie die Blüte schlagen, sind sie so 

spitzig, (…) so fast wie eine Schale (…) 
und dann kommt da die Blüte raus 

Frucht 5 0.8 Form 
- wenn sie verwelken, ... sehen sie ko-

misch aus, irgendwie so wie ein Cornet 
(franz. für Eis-Waffelbecher) 
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Tab. 5.21: Anzahl und Art der Attribute pro Merkmal bei der Beschreibung der Zwerg-
Fledermaus (Pipistrellus pipistrellus) durch die Kinder bei der „Radiomoderation“ 

Merkmal 
Attribute 

Maximale 
Anzahl 

Mittel-
wert Kriterien Beispiele von Beschreibungen 

Ganzes Tier 3 0.9 Größe,   Farbe 
- es ist noch ein recht kleines Tier, eben eine 

Maus mit Flügeln 
- sie sind so braun-beige-schwarz 

Beine 2 0.3 Stärke - Beine und Arme sind relativ dünn 

Kopf 2 0.2 Behaarung, Na-
se 

- am Kopf haben sie nicht mehr Haare als am 
Körper 

- die Nase ist nicht größer als eine Himbeere 

Rumpf 2 0.3 Größe, Behaa-
rung 

- Körper ist sehr klein im Vergleich zu der 
Spannweite der Flügel 

- der Körper hat natürlich ganz viel Fell 

Zähne 3 0.6 Farbe, Form 
- die Zähne sind auch weiß und spitzig 
- die Zähne sind recht klein, aber auch spitzig 

Ohren 2 0.6 Größe, Form 
- für das Gesicht ziemlich große Ohren 
- kleine oder so mittelgroße Ohren, oben eher 

rund 

Flügel 3 0.9 Länge, Flughaut 

- große Flügel, die so Bögen haben 
- fast, also sozusagen keine Arme, die Arme 

sind in die Flügel verwachsen 
- die Flügel sind aber sehr ledrig 

Augen 3 0.2 Größe, Farbe, 
Form 

- Augen haben sie so kleine, schwarze, runde 
- die Augen sind auch recht klein, so wie 

kleine Knöpfe 

Fell 1 0.2 Farbe - braunes Fell 

Krallen 1 0.1 Größe, Form 

- kleine Krallen / es hat auch große Krallen 
- dass es dann, glaube ich, mit den Krallen 

festhalten kann, mit den Spitzen da, dass es 
nicht runterfällt 
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Tab. 5.22: Anzahl und Art der Attribute pro Merkmal bei der Beschreibung des Leder-Laufkäfers 
(Carabus coriaceus) durch die Kinder bei der „Radiomoderation“ 

Merkmal 
Attribute 

Maximale 
Anzahl 

Mittel-
wert Kriterien Beispiele von Beschreibungen 

Ganzes Tier 3 1.7 Farbe, Größe 
- ein schwarzes kleines Ding 
- bei einem Kind etwa der Länge nach wie 

ein Daumen, so plus minus 

Beine 5 1.8 Anzahl Fußglieder, 
Gliederung 

- auf jeder Seite drei Beine, also im Ge-
samten sechs 

- an den Beinen hat es so Häkchen dran 
und zwei kleine Zehen, und oben auch 
noch zwei oder eins 

- die Beine haben, damit es sich gut fest-
halten kann, kleine Krallen und so Abtei-
le 

Kopf 5 0.2 Größe, Struktur 
- der Kopf ist ziemlich klein und der Pan-

zer ist grösser als der Kopf 
- auf dem Kopf sehr fein 

Körper 4 0.4 Dreiteilung, Größe 

- der Körper (…) besteht er fast wie aus 
drei Teilen, eben das Hinterteil, dann so 
wie bei uns die Schulter, der Mittelteil 
und dann vorne der Kopf 

- hinten ist es etwas so breit wie ein Dau-
men 

Mundwerk-
zeuge 4 0.9 Form - beim Mund hat es auch zwei, drei kleine 

Fühler, und so zwei Zacken nach vorne 

Fühler 3 1.0 Anzahl, Länge, 
Gliederung 

- zwei Fühler 
- sehr lange Fühler sind auch noch aufge-

teilt, so verschiedene Stücke 

Augen 2 0.3 Farbe, Größe, Plat-
zierung 

- seine kleinen Augen sind schwarz 
- die Augen ziemlich seitlich 

Deckflügel 3 0.5 Struktur, Form 

- am Hinterteil hat es kleine Punkte 
- das sieht so aus, als wären hinten dran 

Flügel am Hinterkörper und ich denke, 
dass es diese Art Flügel ausklappen 
kann, weil dazwischen (…) gibt’s so ein 
Schlitz 
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Es bestand ein positiver Zusammenhang zwischen der Artenkenntnis der Kinder und der 

Anzahl Merkmale, mit denen die vier Arten in der Radiomoderation beschrieben wurden. 

Je mehr Pflanzen- und Tierarten sie in der schriftlichen Befragung (siehe Kap. 3) korrekt 

benennen konnten, desto mehr auf die Arten zutreffende Merkmale erwähnten sie in ih-

ren Beschreibungen (Abb. 5.5, r = 0.29, F1,45 = 4.08, p = 0.05). 

 

 
Abb. 5.5: Zusammenhang zwischen der Artenkenntnis der Kinder (N=47) und der Nennung von 
Merkmalen der vier Arten, die sie in der Radiomoderation beschreiben sollten. 
 

5.3.4 Einstellungen zur Bedeutung von Artenkenntnis (Forschungsfrage 4) 

Die Kenntnis einheimischer Pflanzen- und Tierarten schätzten 31 der 47 befragten Kin-

der als wichtig und zwölf als nicht so wichtig ein. Drei Kinder erwähnten, dass sie nur 

die Wichtigsten bzw. die bekannteren Arten lernen wollten und zwei Kinder unterschie-

den zwischen Pflanzen und Tieren. Sie fanden es wichtiger, Tiere zu kennen. Neben der 

Artenkenntnis wurde von zwei Schülerinnen auch die Kenntnis systematischer Gruppen 

als wichtig empfunden, um zum Beispiel einen Haussperling den Vögeln zuordnen zu 

können. Kontextwissen, d.h. die Kenntnis des Verhaltens oder des Lebensraums einer 

Art, wurde von einem Kind explizit als wichtiger eingestuft als die Kenntnis des Artna-

mens. 
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Die Kinder fanden vor allem, dass man Artenkenntnisse haben sollte, weil dies zur All-

gemeinbildung gehört und weil man sie an andere Personen weitergeben kann. Sie führ-

ten aber auch utilitaristische und andere Gründe an (Tab. 5.23). Beispiele für utilitaristi-

sche Begründungen waren, dass Artenkenntnisse nützlich sein könnten, um Heilkräuter 

zu kennen oder zu wissen, was man Tieren zum Fressen geben darf; dass Artenkenntnis-

se ihnen in der Zukunft als Bauer, Schreiner oder Naturforscher von Nutzen sein könn-

ten; dass Artenkenntnis sie vor Gefahren wie giftige Pflanzen oder Spinnen schützen 

kann. Einige Kinder gaben aber auch an, dass sie Pflanzen und Tiere mögen, als schön 

empfinden und in ihrer Umgebung haben wollen und deshalb Artenkenntnisse bräuchten.  

 

Tab. 5.23: Bedeutung persönlicher Artenkenntnisse aus Sicht von 47 Kindern. Die Antworten auf 
die offene Frage wurden groben Kategorien zugeordnet und, wenn möglich, mit den 
Einstellungstypen von Kellert (1985) in Verbindung gebracht. 

Kategorie Jungen Mädchen Einstellungstyp 

Allgemeinbildung und Wissenstransfer 12 9  

Erkennen von Gefahren 2 5 

Utilitaristisch Nützlichkeit 4 2 

Zukünftige Bedeutung  3 1 

Empathie für Pflanzen und Tiere 2 5 Romantisch 

Schönheit der Pflanzen und Tiere 0 1 Ästhetisch 

Gehören in menschliche Umgebung 0 1 Humanistisch 

 

 

Für die Gesellschaft fanden die Kinder Artenkenntnisse ebenfalls wichtig. Nur vier Kin-

der waren nicht dieser Ansicht. Dreizehn Kinder relativierten allerdings in ihren Antwor-

ten die Tiefe der Artenkenntnis und argumentierten wie folgt: „Ja, das ist schon wichtig, 

aber nicht jede Art muss gekannt werden.“ „Die wichtigsten Arten sollen sie kennen.“ 

„Die Grundpflanzen und -tiere sollen sie schon kennen, so dass sie wissen, es kommt sel-

ten vor, und das sollte man vielleicht nicht gerade ausreißen“. Utilitaristische Begrün-

dungen kamen erneut am häufigsten vor (Tab. 5.24, vgl. Tab. 5.23). Hervorgehoben 

wurde zum Beispiel die Kenntnis von Heilpflanzen und die Vermeidung von Giftpflan-

zen, der Nutzen für die spätere berufliche Tätigkeit oder der Nutzen in der Wildnis.  
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Tab. 5.24: Bedeutung von Artenkenntnissen für die Gesellschaft aus Sicht von 47 Kindern. Die 
Antworten auf die offene Frage wurden groben Kategorien zugeordnet und, wenn möglich, mit 
den Einstellungstypen von Kellert (1985) in Verbindung gebracht. 

Kategorie Jungen Mädchen Einstellungstyp 

Nützlichkeit 4 5 

Utilitaristisch Vermeidung von Schäden 2 2 

Zukünftige Bedeutung 2 2 

Allgemeinbildung und Wissenstransfer 5 7  

Biologische Systematik 2 0 Wissenschaftlich 

Beitrag zu Naturschutz, Artenvielfalt, Umweltschutz 4 4 Ökologisch 

 

5.3.5 Wichtigste Hilfen beim Kennenlernen von Pflanzen und Tieren (Forschungs-

frage 5) 

Die häufigste Quelle der Artenkenntnisse der Kinder waren Eltern und Großeltern (Tab. 

5.25 und Abb. 5.6).  

 
Tab. 5.25: Quellen der Artenkenntnis aus Sicht von 47 Kindern  
Quelle Anzahl Nennungen 

Eltern 42 

    Beide Elternteile 26 

    Nur Mutter 11 

    Nur Vater  5  
Großeltern 21 
    Beide Großeltern 11 
    Nur Großmutter  6 
    Nur Großvater  4 
Medien 18 
    Bücher 15 
    Fernsehen  2 
    Internet  1 
Schule 9 
    Lehrperson 4 
    Schule allgemein 5 
Andere Erwachsene 3 
    Tagesmutter 2 
    Nachbarin 1 
Geschwister 1 
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Zählten die Kinder mehrere Personen auf, die für sie als Quelle für Artenkenntnis wich-

tig waren, nannten sie nach den Eltern häufig die Großeltern und danach die Medien. Die 

Schule stand bei nur einem Kind an erster Stelle, wurde aber von sieben Kindern noch an 

zweiter oder dritter Stelle genannt, wenn vorher andere Quellen wichtiger waren. 

 
Abb. 5.6: Quellen der Artenkenntnis aus Sicht von 47 Kindern. Die insgesamt 95 Antworten 
wurden nach der Reihenfolge ihrer Nennung geordnet. 
 

 

5.4 Diskussion 

Beim Kennenlernen von Pflanzen und Tieren erinnerten sich die Kinder vor allem an 

sinnliche Erlebnisse mit den entsprechenden Arten und an Beobachtungen, die sie alleine 

oder mit anderen Personen gemacht hatten. Vor allem Eltern und Großeltern halfen beim 

Kennenlernen von Arten. Bereits Scherf (1988) stellte fest, dass Begegnungen mit Arten 

und das Lernen der entsprechenden Namen vor allem in der Familie stattfindet. Aller-

dings wurde in der vorliegenden Untersuchung bei Erlebnissen mit Tieren viel seltener 

als bei solchen mit Pflanzen eine andere Person als das Kind selbst erwähnt. Dies kann 

daran liegen, dass Kinder zu Pflanzen einen geringeren emotionalen Bezug haben als zu 
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Tieren (Lindemann-Matthies, 2005) und deshalb mehr Unterstützung durch andere Per-

sonen beim Kennenlernen dieser Gruppe benötigen.  

Die Schule als Quelle der Artenkenntnis wurde viel seltener erwähnt als die Familie, was 

auch andere Studien gezeigt haben (Fritsch & Dreesmann, 2015; Remmele 

& Lindemann-Matthies, 2018; Tunnicliffe & Ueckert, 2011). Dies bedeutet aber im Um-

kehrschluss, dass Kinder, deren Familien sie beim Kennenlernen von Arten nicht unter-

stützen können, letztlich eine geringere Artenkenntnis aufweisen. Ein Indiz dafür ist der 

in Kap. 3 der vorliegenden Arbeit gefundene Zusammenhang zwischen der Sprache – 

und damit der Herkunft – der Kinder und ihren Pflanzen- und Tierartenkenntnissen. Kin-

der, die mit beiden Elternteilen zu Hause kein Deutsch sprachen, hatten signifikant 

schlechtere Kenntnisse als Kinder, die mit einem oder beiden Elternteilen Deutsch spra-

chen. 

In der vorliegenden Untersuchung hatten Kinder den Eindruck, dass Löwenzahn (Ta-

raxacum officinale), Gänseblümchen (Bellis perennis) und Brennnessel (Urtica dioica) in 

ihrem Umfeld am häufigsten sind. Auch auf dem Schulweg nahmen Kinder aus der 

Schweiz diese drei Arten besonders oft wahr (Lindemann-Matthies, 2002b). Die genannten 

Arten kommen in der Tat im Siedlungsraum häufig vor, fallen wegen ihrer leuchtenden 

Blüten auf (Löwenzahn) oder können unangenehm sein (Brennnessel) und lösen damit po-

sitive oder auch negative Emotionen aus, die den Kindern im Gedächtnis bleiben. Emotio-

nen „sagen“, was für uns wichtig ist (Schmidt-Atzert, Peper, & Stemmler, 2014). Die emo-

tionale Verbundenheit mit Pflanzen- und Tierarten, die durch Erlebnisse erreicht wird, er-

höht deshalb deren Wertschätzung (Carmi & Arnon, 2015; Eser, 2015). Die geschilderten 

Kennenlern-Situationen erfolgten oftmals im Beisein von Familienmitgliedern und waren 

mit Gefühlen verbunden, die selbst bei Brennnesseln und Ameisen erstaunlich häufig posi-

tiv waren. Bei den Brennnesseln standen diese positiven Erinnerungen in Zusammenhang 

mit der Nutzung als Wildgemüse, bei den Ameisen mit dem Staunen über ihre Leistungs-

fähigkeit und Organisation.  

Negative Emotionen führten vermutlich dazu, dass Tiere wie Stubenfliege, Weberknecht 

und Wespe als häufiger wahrgenommen werden als es der Realität entspricht. Gesellschaft-

liche Vorurteile, die Kinder übernehmen, können damit die Wahrnehmung der Häufigkeit 

von Arten verfälschen (z.B. Schlegel & Rupf, 2010; Kellert, 1993; Prokop & Tunnicliffe, 

2008). Am Beispiel der gezeigten Vogelarten, deren Vorkommen für die Schweiz gut do-

kumentiert ist, lässt sich ebenfalls verdeutlichen, wie die Wahrnehmung der Kinder und die 
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tatsächliche Häufigkeit auseinanderklaffen können (Tab. 5.26). Die Kinder bezeichneten 

vor allem Vogelarten als häufig, die wenig scheu und Kulturfolger sind. Eigene Erfahrun-

gen und Beobachtungen bildeten dabei die Basis für die unzutreffenden Häufigkeitsschät-

zungen der Kinder. Dieser Befund bestätigt das Phänomen der„shifting baseline“, dass 

nämlich die eigene Erfahrung die Einschätzung der Häufigkeit einer Art am stärksten prägt  

(Pauly, 1995; Rost, 2014).  

 

Tab. 5.26: Reale Bestandsschätzung nach Knaus et al. (2018) und durch die befragten Kinder 
vermutete Häufigkeit des Vorkommens ausgewählter Vogelarten. 47 Kinder ordneten die Tiere 
entlang einer Achse von selten bis häufig an (Rang 1 = am häufigsten). 

Tatsächli-
cher Rang 

Geschätzte Anzahl 
Brutpaare in Schweiz     Vogelart  Rang in Un-

tersuchung 

 1 900000-1100000     Buchfink (Fringilla coelebs)  14 

 2 500000-700000     Amsel (Turdus merula)   3 

 3 450000-650000     Rotkehlchen (Erithacus rubecula)  13 

 4 400000-550000     Kohlmeise (Parus major)  12 

 5 300000-400000     Hausrotschwanz (Phoenicurus ochrurus)  15 

 6 90000-110000     Haussperling (Passer domesticus)   1 

 6 90000-110000     Bachstelze (Motacilla alba)   9 

 8 80000-120000     Rabenkrähe (Corvus corone)   8 

 9 70000-90000     Buntspecht (Dendrocopus major)  10 

 9 70000-90000     Rauchschwalbe (Hirundo rustica)   6 

11 40000-60000     Mauersegler (Apus apus)   7 

12 35000-40000     Elster (Pica pica)  11 

13 20000-30000     Stockente (Ana platyrhynchos)   2 

14 15000-25000     Türkentaube (Streptopelia decadaocto)   4 

15 15000-20000     Mäusebussard (Buteo buteo)   5 
 

Im Gegensatz zu Jäkel (1992), die in ihrer Studie feststellte, dass es Schülerinnen und 

Schülern schwerfällt, bestimmte Pflanzenmerkmale zu beschreiben, fanden die Kinder in 

der vorliegenden Studie meist gut geeignete Ausdrücke für die Charakterisierung der 

Walderdbeere und des Ruprecht-Storchschnabels. Auch beschrieben sie die Pflanzen an-

hand mehrerer verschiedener Merkmale. Das Augenmerk der Kinder war dabei vor allem 

auf den Stängel, die Behaarung, die Blätter oder die Früchte gerichtet und nicht so stark 

auf die Blüte (wie in Jäkel  & Schaer, 2004). Dies ist ein interessantes Ergebnis, da die 

meisten Bestimmungsbücher für Laien nach der Blütenfarbe sortiert sind (z.B. Schauer & 



111 
 

Caspari, 2010; Spohn, Golte-Bechtle, & Spohn, 2015). Bei der Beschreibung der Tiere 

achteten die Kinder mehrheitlich zuerst auf den gesamten Körper und beschrieben die 

Größe oder Farbe. Wie bei den Pflanzen verwendeten die Kinder aber auch hier viele ver-

schiedene Merkmale und zahlreiche Attribute in ihrer fiktiven Radiomoderation (siehe 

auch (Sonnefeld & Kattmann, 2002; Tunnicliffe & Reiss, 1999).  

Je mehr Merkmale die Kinder nennen konnten, desto größer war ihre Artenkenntnis – 

oder umgekehrt. Dies bedeutet, dass ein geübtes Auge Unterschiede zwischen Organis-

men feststellen und sie dementsprechend differenzieren kann. Es bedeutet auch, dass eine 

höhere Artenkenntnis zu einer besseren Differenzierungsfähigkeit führt. In der vorlie-

genden Untersuchung waren viele Kinder der Ansicht, dass Artenkenntnisse Teil der 

Allgemeinbildung seien. Zudem erwähnten sie utilitaristische und andere Gründe, die 

den Einstellungstypen von Kellert (1985) recht gut entsprachen. Wissenschaftlich-

ökologische Gründe wurden allerdings nur bei der Bedeutung von Artenkenntnissen für 

die Gesellschaft genannt und nicht in Zusammenhang mit der eigenen Person, was auch 

Snaddon & Turner (2007) sowie Drissner, Grimm, & Hille (2017) in ihren Studien fest-

stellten. Dies lässt vermuten, dass die Motivation, sich Namen und Merkmale von Pflan-

zen und Tieren einzuprägen, vom erwarteten persönlichen Nutzen, aber auch von emoti-

onalen Faktoren wie Zuneigung und Schönheit der Art abhängt.  

Die Ergebnisse verdeutlichen nicht nur die Bedeutung der Eltern beim Kennenlernen von 

Arten, sondern auch die der Großeltern. Allerdings ist der großelterliche Einfluss vermut-

lich davon abhängig, wie eng die Beziehung der Großeltern zu den Enkeln ist und wie 

gut die Möglichkeiten der Großeltern sind, ihren Enkeln Interesse, Zugänge und Kennt-

nisse über Pflanzen und Tiere zu vermitteln. Das familiäre Umfeld inklusive der Großel-

tern war nach Ansicht der Kinder für das Kennenlernen von Arten bedeutend wichtiger als 

die Schule. Die Medien hatten für sie eine mittlere Bedeutung. Vergleichbare Studien ka-

men zu ähnlichen Ergebnissen (Christen, Vogt, & Upmeier zu Belzen, 2002; Gatt et al., 

2007; Patrick & Tunnicliffe, 2011; Remmele & Lindemann-Matthies, 2018). Tunnicliffe 

(2001) stellte für die Aneignung von Pflanzenkenntnissen die Reihenfolge Elternhaus – 

Schule – direkte Beobachtung – Medien auf. In der vorliegenden Untersuchung wurde 

die Schule allerdings als weniger wichtig eingeschätzt. Für die Schule könnten die vorlie-

genden Ergebnisse eine Entlastung bedeuten: Da nicht Lehrpersonen an erster Stelle der 

Artenvermittlung stehen, könnte die Verantwortung für das Kennenlernen von Arten an 

das Elternhaus und die Großeltern abgegeben werden. Allerdings hätten dann Kinder, de-
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ren Familien eine solche Unterstützung nicht gewährleisten können, kaum noch Möglich-

keiten, Arten kennenzulernen. Es stellt sich ohnehin die Frage, ob auf Grund der abneh-

menden Artenkenntnisse in der Bevölkerung (Pilgrim et al., 2008; Stagg & Donkin, 2013) 

eine elterliche Förderung in Zukunft noch geleistet werden kann. In der Primarschule 

könnte die Familie in den artenkundlichen Unterricht einbezogen werden, so wie es Du-

arte, Escario, & Sanagustin (2017) allgemein für Umweltbildung vorschlagen. Damit 

könnte an emotionale Erfahrungen angeknüpft werden, die die Kinder im Rahmen eines 

Familienerlebnisses gemacht haben (Carmi & Arnon, 2015). Auch außerschulische An-

gebote mit Fachpersonen oder Mentorenprogramme könnten solche Erfahrungen ermög-

lichen (Kelemen-Finan & Dedova, 2014; Nyberg & Sanders, 2014; Wandersee, 2001). 

Zusammenfassend verdeutlichen die vorliegenden Ergebnisse, dass beim Kennenlernen 

von Arten im Unterricht der persönliche Bezug und der mögliche Nutzen hervorgehoben 

werden sollte. Bestimmungsbücher für Kinder sollten weniger die Blüten in den Vorder-

grund stellen (z.B. Schauer & Caspari, 2010; Spohn et al., 2015) als andere Pflanzenteile, 

die für die Bestimmung auch außerhalb der Blühperiode zur Verfügung stehen. Solche Be-

stimmungsliteratur gibt es bereits für artenkundige Personen (z.B. Eggenberg & Möhl, 

2013). Sie sollte für Laien und für Unterrichtszwecke adaptiert und weiterentwickelt wer-

den.  
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6  Entwicklung von Artenkenntnis 

6.1 Einleitung 

Das Interesse an Pflanzen- und Tierarten und die ersten Kenntnisse über Organismen 

werden in der Kindheit angelegt, in der persönliche, emotionale Naturerfahrungen und 

Naturbegegnungen gemacht werden (Berck & Klee, 1992; Dick & Hendee, 1986; Frobel 

& Schlumprecht, 2016; Palmer, Suggate, Robottom, & Hart, 1999). Es ist allerdings an-

zunehmen, dass Artenkenntnisse mit zunehmendem Alter und zunehmender Schulbildung 

nicht linear ansteigen. So wurde in einer Untersuchung mit 2000 Kindern und Jugendli-

chen ein wellenförmiger Verlauf ihrer Vogelartenkenntnis mit einem ersten Gipfel im 

Alter von etwa zehn Jahren, einem zweiten im Alter von etwa 15 Jahren und einem drit-

ten bei etwa 19 Jahren gefunden (Gerl et al., 2018). Die Entwicklung der Artenkenntnis 

ist demzufolge wahrscheinlich komplexer als bislang angenommen. Löwe (1987) fand 

bei Kindern zunächst ein ansteigendes Interesse an biologischen Themen, ab einem Alter 

von etwa zwölf Jahren aber einen signifikanten Abfall. Er erklärte diesen Abfall damit, 

dass das steigende Interesse am eigenen Körper und an gesellschaftspolitischen Themen 

mit Beginn der Pubertät das Arteninteresse und die Artenkenntnis überlagert. Zu einem 

ähnlichen Ergebnis kam auch Lindemann-Matthies (2002a). In ihrer großangelegten Un-

tersuchung mit fast 7000 Schülerinnen und Schülern in der Schweiz stieg die Anzahl 

wahrgenommener Pflanzen und Tiere auf dem Schulweg zunächst an, fiel aber ab einem 

Alter von elf Jahren wieder ab. Obwohl die Anzahl wahrgenommener Pflanzen und Tiere 

mit zunehmendem Alter und damit schulischer Bildung der Kinder anstieg, blieb aller-

dings die Nennung nicht näher spezifizierter Taxa wie „Bäume“ und „Vögel“ konstant 

hoch. Simpson & Oliver (1990) stellten in einer Längsschnittstudie mit 4500 Schülerin-

nen und Schülern fest, dass auch positive Einstellungen den Naturwissenschaften gegen-

über sowie die Leistungsmotivation von Jugendlichen einen Verlauf ähnlich dem der Ar-

tenkenntnis nehmen. Sie steigen zunächst mit dem Alter an, um dann von der sechsten 

bis zur zehnten Klasse kontinuierlich abzufallen. Ähnliche, aber individuell auch sehr un-

terschiedliche Verläufe konnte Adamina (im Druck) in der Entwicklung der räumlichen 

Orientierung bei Primarschülerinnen und –schülern feststellen. 

Unabhängig vom Alter können gezielte Interventionen im Schulunterricht die Artenkennt-

nis fördern (Drissner, Haase, Wittig, & Hille, 2014; Randler & Bogner, 2002, 2006). So 

zeigte Lindemann-Matthies (2002a) in ihrer Untersuchung, dass die Teilnahme am Pro-

gramm „Natur auf dem Schulweg“ einen positiven Effekt auf die Artenwahrnehmung der 
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Schülerinnen und Schüler hatte. Die Testklassen nahmen im Vergleich zu den unbehandel-

ten Kontrollklassen nach etwa sieben Monaten deutlich mehr einheimische Pflanzen und 

Tiere im Siedlungsraum wahr. Eine in Argentinien durchgeführte Studie zeigte, dass sogar 

ein eintägiger Naturschutzworkshop die Kenntnis einheimischer Arten nachhaltig fördern 

kann (Nates et al., 2010). Ein Jahr nach dem Workshop konnten die Schülerinnen und 

Schüler zumindest diejenigen Arten, mit denen sie bereits vor der Intervention etwas ver-

traut gewesen waren, immer noch korrekt benennen.  

Über die individuelle Entwicklung der Artenkenntnis von der Kinderzeit bis zur Adoles-

zenz ohne gezielte Interventionen ist allerdings nur sehr wenig bekannt. Wie sich die indi-

viduelle Artenkenntnis entwickelt, wenn keine spezifischen Unterrichtseinheiten bearbeitet 

werden, kann nur mit entsprechenden Panelstudien verfolgt werden. In der vorliegenden 

explorativen Studie bearbeiteten 22 Jugendliche noch einmal dieselben Fragebögen zur 

Pflanzen- und Tierartenkenntnis, die sie fünf Jahre vorher bereits beantwortet hatten (siehe 

Kap. 3). Fünf dieser Jugendlichen wurden zudem mündlich noch einmal zu ihrer Arten-

wahrnehmung, ihrer Merkmalswahrnehmung und ihrer Einschätzung der Bedeutung von 

Artenkenntnis befragt (siehe Kap. 5). Die folgenden Fragen lagen der Studie zu Grunde: 

(5) Hat sich die Pflanzen- und Tierartenkenntnis der Schülerinnen und Schüler im Laufe 

von fünf Jahren verändert und, falls ja, in welche Richtung? 

(6) Anhand welcher Merkmale beschreiben die Schülerinnen und Schüler ausgewählte 

Pflanzen und Tiere? 

(7) Für wie wichtig halten Schülerinnen und Schüler Artenkenntnisse und hat sich ihre 

Einschätzung im Laufe von fünf Jahren verändert? 

 

6.2 Methodisches Vorgehen 

Die vorliegende Untersuchung setzte sich aus zwei komplementären Teilstudien zusam-

men. In der ersten Teilstudie wurde nach fünf Jahren die schriftliche Befragung zur Ar-

tenkenntnis (Fragebögen F1 und F2; vgl. Kap. 3) wiederholt. Die Fragebögen wurden 

diesmal allerdings nicht ausgedruckt, sondern den Jugendlichen elektronisch mit dem 

Umfragetool „umfrageonline.ch“ zur Verfügung gestellt. In der zweiten Teilstudie wur-

den die Interviews zur Merkmalserkennung, zur Bedeutung von Artenkenntnissen und zu 

den Quellen der Artenkenntnis wiederholt (siehe Kap. 5). 
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6.2.1 Schriftliche Befragung 

Die erste Teilstudie basierte auf der in Kap. 3 vorgestellten schriftlichen Befragung, bei 

der 241 Schülerinnen und Schüler (118 Mädchen, 123 Jungen) der vierten, fünften und 

sechsten Klasse zu ihren Artenkenntnissen befragt wurden (Zeitpunkt T1). Nach fünf 

Jahren (Zeitpunkt T2) wurden 22 dieser Schülerinnen und Schüler (16 Mädchen, 6 Jun-

gen) die identischen Fragebögen (F1 und F2 in Kap. 3) online noch einmal vorgelegt, um 

zu untersuchen, ob, und falls ja, wie sich ihre Pflanzen- und Tierartenkenntnis verändert 

hat.  

Die Fragebögen enthielten die Bilder von 69 Pflanzenarten (siehe Fragebogen F1) und 67 

Tierarten (siehe Fragebogen F2), und die Jugendlichen wurden aufgefordert, die Bilder 

mit dem möglichst präzisen Namen zu beschriften.  

 

6.2.2 Mündliche Befragung 

Die zweite Teilstudie basierte auf den in Kap. 5 vorgestellten Interviews, bei denen ur-

sprünglich 47 Kinder zur Entwicklung und den Quellen ihrer Artenkenntnis, zur Merk-

malserkennung von Arten und zu ihrer Einstellung zur Artenkenntnis befragt wurden. 

Fünf der 22 Jugendlichen aus Teilstudie 1 wurden erneut zu einzelnen Teilbereichen in-

terviewt, wobei die Methode des Rollenspiels (Radiomoderation) beibehalten wurde 

(siehe Kap. 5). Allerdings wurden in der Wiederholung andere Organismen vorgelegt. Es 

handelte sich dabei um Rosskastanie (Aesculus hippocastanum) und Klatschmohn (Pa-

paver rhoeas) sowie Schwalbenschwanz (Papilio machaon) und Feuersalamander (Sala-

mandra salamandra). 

 

6.2.3 Teilnehmende und Datenauswertung 

Die 22 teilnehmenden Jugendlichen (16 Mädchen und sechs Jungen) waren zum Zeit-

punkt T1 in der 5. oder 6. Klasse der Primaschule und im Mittel 11.5 Jahre alt gewesen. 

Zum Zeitpunkt T2 waren sie im Mittel 15.5 Jahre alt (SD = 0.87) und in der Sekundar-

stufe. Zwei Jugendliche waren nach wie vor Mitglieder eines Naturschutzvereins.  

Mit Hilfe linearer Regressionen wurden mögliche Zusammenhänge zwischen der Pflan-

zen- und Tierartenkenntnis der Befragten sowie dem Zuwachs an Kenntnissen zu T1 zu 

T2 getestet. Die Analysen wurden mit dem Statistikprogramm SPSS 23 durchgeführt. 



116 
 

6.3 Ergebnisse 

6.3.1 Vergleich der Artenkenntnisse (Forschungsfrage 1) 

Die 22 Jugendlichen konnten 2016 mehr Arten korrekt benennen als 2011 (Tab. 6.1). Im 

Mittel nahm die korrekte Benennung bei den Pflanzenarten um 6.9% und bei den Tierarten 

um 6.4% zu. 

Es zeigte sich erneut (vgl. Kap. 3) ein signifikant positiver Zusammenhang zwischen der 

Pflanzen- und Tierartenkenntnis der Befragten. Je mehr der gezeigten Pflanzenarten die 

Jugendlichen korrekt benennen konnten, desto mehr Tierarten konnten sie auch identifizie-

ren (r = 0.64, F1,20 = 13.67, p = 0.001). Auch der jeweilige Kenntniszuwachs war positiv 

korreliert. Je mehr Pflanzenarten die Jugendlichen nach fünf Jahren zusätzlich benennen 

konnten (Differenz aus T2 und T1), desto mehr Tierarten konnten sie auch zusätzlich iden-

tifizieren (r = 0.41, F1,20 = 4.02, p = 0.055). 

 

Tab. 6.1: Korrekt benannte Pflanzen- und Tierarten in 2011 (T1) und 2016 (T2) 

Anzahl Arten Minimum Maximum Mittel-
wert 

Standardabweichung 

Pflanzen T1   2 26 14.9   6.3 
Pflanzen T2   1 40 19.7 11.4 
     
Tiere T1 22 43 29.2   6.7 
Tieren T2 17 49 33.6   9.5 

 

Die individuellen Entwicklungen von T1 zu T2 waren sehr unterschiedlich. Es gab Jugend-

liche, bei denen die Artenkenntnis abnahm, fast gleich blieb oder zunahm. Insgesamt hat-

ten aber 77.3% der Teilnehmenden nach fünf Jahren eine bessere Kenntnis der ihnen 

vorgelegten Pflanzenarten und 72% eine bessere Kenntnis der ihnen vorgelegten Tierar-

ten (Abb. 6.1 a und b).  
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Abb. 6.1 Anzahl korrekt benannter (a) Pflanzen- und (b) Tierarten im Vergleich der Zeitpunkte 
T1 und T2 (N=22, Jungen , Mädchen ). Über der Gerade liegende Symbole stehen für Schü-
lerinnen und Schüler, deren Kenntnisse von T1 zu T2 zugenommen haben. 
 

Im Vergleich zu T1 konnten zum Zeitpunkt T2 die Jungen im Mittel 5.5 (SD = 6.4) Pflan-

zen- und 1.2 (SD = 5.5) Tierarten zusätzlich korrekt benennen, bei den Mädchen waren es 

4.5 (SD = 8.5) Pflanzen- und 5.5 (SD = 5.8) Tierarten. 

 

6.3.2 Merkmalswahrnehmung (Forschungsfrage 2) 

In welcher Reihenfolge die fünf Jugendlichen die Merkmale der ihnen gezeigten Pflanzen 

und Tiere beschrieben, hing von der jeweiligen Art ab. Bei der Rosskastanie nannten die 

Jugendlichen am häufigsten als erstes die Wuchsform, d.h. sie beschrieben, dass es sich um 

einen Baum handelt (Tab. 6.2). 

 

Tab.6.2: Reihenfolge und Häufigkeit der Merkmalsnennungen bei der Rosskastanie (Aesculus hip-
pocastaneum). Fett markiert ist jeweils das Merkmal, das bei den einzelnen Nennungen am häu-
figsten erwähnt wurde. Insgesamt wurden sechs Jugendliche mündlich befragt. 

Merkmal  1. Nennung 2. Nennung 3. Nennung 4. Nennung 5. Nennung 
Wuchsform 6     
Blätter  4 1 1  
Blüten  1 4 1  
Frucht  1 1 3 1 
 

Jugendliche, die die Wuchsform der Kastanie erwähnten, sagten zum Beispiel: „Es ist ein 

großer Baum, der ziemlich buschig ist.“ „Es ist ein riesiger Baum.“ Zu den Blättern und 
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Blüten wurde bemerkt: „Sie haben vier Blätter. Die Mitte ist groß und dann immer klei-

ner, also so oval.“ „Er ist dicht beblättert. Die Blätter sind länglich und es gibt immer 

sieben Blätter. Gegen sechs Uhr werden die Blätter immer länger.“ „Die Blüten sind 

weiß, mit rosa oder roten Flecken.“ „Im Frühling haben sie so weiße, kleine Blüten.“ 

Und die Früchte fielen auf Grund ihrer Stacheligkeit auf: „Die Kastanien sind immer in 

grünen, stacheligen Ummantelungen.“ „Die grünen, runden Früchte sind stachelig.“ 

 

Beim Klatschmohn (Papaver rhoeas) war der Stängel für die Jugendlichen das auffäl-

ligste Merkmal (Tab. 6.3). 

 

Tab.6.3: Reihenfolge und Häufigkeit der Merkmalsnennungen beim Klatschmohn (Papaver 
rhoeas). Fett markiert ist jeweils das Merkmal, das bei den einzelnen Nennungen am häufigsten 
erwähnt wurde. Insgesamt wurden sechs Jugendliche mündlich befragt.  
Merkmal  1. Nennung 2. Nennung 3. Nennung 4. Nennung 5. Nennung 
Stängel 3 2  1  
Blüte 1 2 1 1  
Blätter  2 3 1  
Wuchsform 2   1  
Frucht   2 1  
 

Zum Stängel bemerkten die Jugendlichen: „Er hat am Stiel ganz feine Härchen.“ „Es ist 

ein großer Stiel.“ Bei den Blüten und Blättern fiel unter anderem Folgendes auf: „Zwei 

kleine Blüten, die oval und noch grün sind, und an der Blüte gibt es auch rote Härchen.“ 

„Die Blätter sind klein und sehen so stachelig aus.“ „Er hat so kleine Blätter. Sie sind fast 

zickzackig.“ „Die Blätter sind ein bisschen wie Papier, so zerknüllt.“ Zur Wuchsform 

wurde zum Beispiel gesagt: „Es ist eine Blume, die sehr lang, also hoch ist, und die Blät-

ter sind erst viel weiter unten.“ 

 

Beim Schwalbenschwanz (Papilio machaon) war die Farbe am auffälligsten (Tab. 6.4). 

Sie wurde am häufigsten ohne Bezug auf ein bestimmtes Körperteil genannt. 

 
Tab.6.4: Reihenfolge und Häufigkeit der Merkmalsnennungen beim Schwalbenschwanz (Papilio 
machaon). Fett markiert ist jeweils das Merkmal, das bei den einzelnen Nennungen am häufigsten 
erwähnt wurde. Insgesamt wurden sechs Jugendliche mündlich befragt.  
Merkmal  1. Nennung 2. Nennung 3. Nennung 4. Nennung 5. Nennung 
Farbe 4 2    
Flügel 2 1    
Fühler  1    
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Die Jugendlichen bemerkten zum Beispiel: „Er ist wie schwarz umrahmt, auf gelbem 

Grund und hat noch einen orangenen Punkt am Ende der Symmetrieachse der Flügel; er 

ist nicht komplett symmetrisch.“ „Er hat gelb-blau-schwarze Flügel, beim hinteren Teil 

(…) verlaufen sie spitz.“ „Er hat zwei Fühler.“ 

Auch beim Feuersalamander (Salamandra salamandra) standen Farbe und Musterung 

des ganzen Körpers im Zentrum der Aufmerksamkeit (Tab. 6.5).  

 

Tab.6.5: Reihenfolge und Häufigkeit der Merkmalsnennungen beim Feuersalamander (Sala-
mandra salamandra). Fett markiert ist jeweils das Merkmal, das bei den einzelnen Nennungen am 
häufigsten erwähnt wurde. Insgesamt wurden sechs Jugendliche mündlich befragt.  
Merkmal  1. Nennung 2. Nennung 3. Nennung 4. Nennung 5. Nennung 
Farbe/Musterung 5 1    
Schwanz 1     
Beine  3    
Füße   1   
Zehen   1   
Kopf   1 1  
Augen    1  
Mund     1 
 

Zur Farbe und Musterung bemerkten die Jugendlichen zum Beispiel: „Er ist schwarz mit 

Gelb darin, hat gelbe Streifen oder Punkte.“ „Das Tier hat einen langen, schwarz-gelb 

gepunkteten Schwanz.“ Bemerkungen zum auffälligen Äußeren des Tieres wurden zu-

dem mit weiteren Merkmalsnennungen kombiniert: „Es hat an allen vier Füssen, immer 

an der äußeren Zehen, einen gelben Punkt.“ „Auf dem Kopf hat es noch kleine schwarze 

Punkte auf dem gelben Strich.“ Ansonsten wurden weitere Körpermerkmale wie die vier 

Füße, die fünf Zehen, ein relativ großer und langer Kopf, die großen Augen und der brei-

te Mund erwähnt. 

Die meisten Jugendlichen nannten zum Zeitpunkt T2 etwas weniger Pflanzen- und Kör-

perteile, dafür aber mehr Merkmale als zum Zeitpunkt T1 (Tab. 6.6).  
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Tab. 6.6: Im Jahr 2012 (T1) und 2016 (T2) beschriebene Pflanzen- bzw. Körperteile (vgl. Tab. 6.2-
6.5) durch fünf Jugendliche.  

Person 
Anzahl Pflanzen- bzw. Körperteile  Anzahl Merkmale 

T1 T2 T2-T1  T1 T2 T2-T1 

1 12 11 -1  17 21 +4 

2 11 10 -1  13 14 +1 

3 8 12 +7  14 23 +9 

4 14 13 -1  27 12 -12 

5 14 12 -2  15 16 +1 
 

Es bestand kein signifikanter Zusammenhang zwischen der Anzahl genannter Pflanzen- 

und Tiermerkmale und der Artenkenntnis, so wie er bei der größeren Stichprobe in Kap. 

5 festgestellt wurde. 

 

6.3.3 Bedeutung von Artenkenntnissen (Forschungsfrage 3) 

Die fünf interviewten Jugendlichen hatten ihre grundsätzliche Einstellung zur Bedeutung 

von Artenkenntnissen im Verlaufe von fünf Jahren beibehalten. Ihnen waren Arten-

kenntnisse zu beiden Zeitpunkten persönlich wichtig. Ihre Begründungen für die Bedeu-

tung von Artenkenntnissen unterschieden sich allerdings deutlich (Tab. 6.7 und 6.8).  

Die Jugendlichen wollten die häufigsten Arten bzw. Arten, die man häufig sieht, kennen. 

Sie zählten dies zu ihrer Allgemeinbildung bzw. fanden Artenkenntnisse für den späteren 

Beruf und zur Vermeidung von Gefahren nützlich (Tab. 6.7). Auch für die Allgemeinheit 

fanden sie Artenkenntnisse unerlässlich (Tab. 6.8).  
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Tab. 6.7: Begründungen für die Bedeutung eigener Artenkenntnisse. Fünf Jugendliche gaben im 
Abstand von fünf Jahren hierzu Auskunft. Aufgeführt sind die wichtigsten Gründe, die, wenn 
möglich, mit den Einstellungstypen von Kellert (1985) in Beziehung gesetzt wurden. 

Person 
Zeitpunkt T1  Zeitpunkt T2 

Aussage Einstellungstyp  Aussage Einstellungstyp 

1 
„Es ist cool und prak-
tisch.“ 
 

 

 „Es ist schön, wenn man 
rausgeht und dann weiß, 
dass diese Pflanze so 
heißt.“ 

Naturalistisch 

2 
„Es wäre mir peinlich, 
wenn ich es nicht ken-
nen würde.“ 

 
 „Es ist mir peinlich, dass 

ich so wenig Ahnung 
habe.“ 

 

3 

„Ich will die Arten 
kennen, die man sieht, 
und ich will auch wis-
sen, wie sie wachsen.“ 

Naturalistisch 

 „Es ist mir wichtig, die 
häufigsten Pflanzen zu 
kennen.“ 

 

4 
„Wenn man die Namen 
kennt, muss man auch 
die Natur kennen.“ 

Naturalistisch 

 „Tiere will ich unter-
scheiden können, weil 
sie gefährlich sein kön-
nen.“ 

Utilitaristisch 

5 

„Wenn ich ein kleines 
Kind dabei habe, kann 
ich sagen, was das für 
ein Tier ist.“ 

 

 „In meinem Beruf 
[Landwirt] ist es wichtig, 
dass man die Pflanzen 
kennt.“ 

Utilitaristisch 
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Tab. 6.8: Begründungen für die Bedeutung von Artenkenntnissen für die Allgemeinheit. Fünf Ju-
gendliche gaben im Abstand von fünf Jahren hierzu Auskunft. Aufgeführt sind die wichtigsten 
Gründe, die, wenn möglich, mit den Einstellungstypen von Kellert (1985) in Beziehung gesetzt 
wurden. 

Person 
Zeitpunkt T1  Zeitpunkt T2 

Aussage Einstellungstyp  Aussage Einstellungstyp 

1 „Sie sollten wissen, dass 
es so viele Arten gibt.“ Ökologisch  

„Die Arten, die man häu-
fig sieht, sollte man ken-
nen“ 

Naturalistisch 

2 

„Es müssen nicht alle 
Menschen die Namen 
der Pflanzen kennen, 
aber wenn man in der 
Wildnis ausgesetzt wird, 
kann es schon wichtig 
sein, ob man eine Wald-
erdbeere oder eine 
Brennnessel vor sich 
hat.“ 

Utilitaristisch  

„Die grundlegenden 
Dinge sollte man ken-
nen, was man auf dem 
Weg so antrifft.“ 

 

3 „Ja, ist wichtig für alle.“   „Es gehört zur Allge-
meinbildung.“  

4 

„Es ist wichtig für unser 
Leben, es gibt auch 
Früchte von den Pflan-
zen und Fleisch von den 
Tieren.“ 

Utilitaristisch  

„Das gehört zum Allge-
meinwissen. Viele Le-
bensmittel kommen aus 
der Natur.“ 

Utilitaristisch 

5 
„So kann man verstehen, 
dass Tiere manchmal 
nützlich sind.“ 

Utilitaristisch  

„Mir ist wichtig, dass die 
Leute wieder ein biss-
chen mehr die Natur 
schätzen.“ 

Ökologisch 

 

 

Die 22 Jugendlichen wurden 2016 ebenfalls online zur Bedeutung von Artenkenntnissen 

befragt. Acht Personen waren der Ansicht, dass Artenkenntnisse wichtig sind und acht 

fanden sie eher nicht so wichtig. Der Rest hatte keine klare Meinung. Positive Haltungen 

wurde tendenziell mit der Bedeutung von Artenkenntnissen für die Allgemeinbildung 

begründet, negative Haltungen überwiegend mit einem fehlenden persönlichen Nutzen 

(Tab. 6.9). 
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Tab. 6.9: Bedeutung persönlicher Artenkenntnisse aus Sicht von 16 Jugendlichen. Die Antworten 
auf die offene Frage im online-Fragebogen wurden groben Kategorien zugeordnet und, wenn 
möglich, mit den Einstellungstypen von Kellert (1985) in Verbindung gebracht. 

Bedeutung  Kategorie Jungen Mädchen Einstellungstyp 

Sehr wichtig bzw. 
ziemlich wichtig 

Allgemeinbildung 3 4  

Erkennen von Gefahren 0 1 Utilitaristisch 

Weder noch und  
nicht so wichtig 

Andere Interessen 0 2  

Erkennen von Gefahren 0 2 
Utilitaristisch 

Nützlichkeit 1 2 

Schönheit wichtiger 0 1 Ästhetisch 
 

 

Typische Aussagen in der Kategorie „Allgemeinbildung“ waren: „Weil ich gerne weiß, 

was um mich herum ist und nicht nur, dass etwas um mich herum ist“ oder „ich finde es 

wichtig, eine gute Allgemeinbildung zu haben, und da gehören Tiere, Pflanzen und Pilze 

auch dazu.“ Das Erkennen von Gefahren wurde wie folgt beschrieben: „Wenn ich ausrei-

ten gehe, ist es wichtig zu wissen, wie ich reagieren muss, wenn ich eine für das Pferd 

gefährliche Pflanzenart antreffe“ oder „es ist wichtig, die wichtigsten Tiere und Pflanzen 

zu kennen und auch die wichtigsten Dinge über diese zu kennen, z.B. ob diese giftig ist 

oder nicht.“ Negativ äußerten sich zwei Jungen: „Ich denke, dass man es im Alltag nicht 

braucht.“ und „da ich Informatiker werde, brauche ich die meisten Pflanzen nicht zu 

kennen.“ Zur Ästhetik meinte ein Mädchen: „Wenn man sie schön findet, muss man sie 

nicht mit Namen kennen.“ Das allgemein schwache Interesse begründete ein Mädchen: 

„In diesem Alter hat man andere Interessen.“ 

Bei der Frage nach der Bedeutung von Artenkenntnissen für die Gesellschaft war eine 

Jugendliche der Ansicht, dass dies sehr wichtig sei und sieben fanden es ziemlich wich-

tig. Weitere sieben waren unentschlossen und drei fanden, dass Artenkenntnisse nicht so 

wichtig seien. Die Hälfte der Jugendlichen begründete die Bedeutung von Artenkenntnis-

sen mit der Allgemeinbildung (Tab. 6.10). Eine überraschende Begründung formulierte 

ein Mädchen: „Wenn man einmal in echt mit einer Tier-/Pflanzenart zu tun hat und aus 

irgendeinem Grund wissen muss, wie man mit ihr umgehen soll, ist es gut, immerhin den 

Namen zu kennen, um sie für Wissenswertes nachzuschlagen.“ Die Jugendlichen be-

zeichneten das Desinteresse in der Gesellschaft als das Recht jedes einzelnen. Beispiels-

weise meinte ein Mädchen dazu: „Jeder sollte für sich selbst bestimmen, ob er es für 
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wichtig hält oder nicht“ und ein anderes meinte: „Wenn es einen interessiert, finde ich es 

toll, wenn man sich damit beschäftigt. Wenn nicht, schadet das aber auch nicht.“ 

 

Tab. 6.10: Begründungen zur Bedeutung von Artenkenntnissen für die Gesellschaft aus Sicht von 
16 Jugendlichen. Die Antworten auf die offene Frage im online-Fragebogen wurden groben 
Kategorien zugeordnet und, wenn möglich, mit den Einstellungstypen von Kellert (1985) in 
Verbindung gebracht. Vier der befragten 22 Jugendlichen gaben keine Einschätzung der 
Bedeutung ab, zwei begründeten die Bedeutung nicht.  
Einschätzung  Kategorie Jungen Mädchen Einstellungstyp 

Sehr wichtig bzw.  
ziemlich wichtig 

Allgemeinbildung 2 4  

Grundlage zum Recher-
chieren 0 1 Wissenschaftlich 

Weder noch bzw.  
nicht so wichtig 

Andere Interessen 2 3  

Allgemeinbildung 0 2  

Nützlichkeit 1  
Utilitaristisch 

Erkennen von Gefahren 0 1 
 

6.4 Diskussion 

Die vorliegende Untersuchung trägt zum Gesamtbild zur Artenkenntnis von Kindern und 

Jugendlichen bei. Die Merkmalswahrnehmung bei den Pflanzen ähnelte derjenigen der 

Mittelstufenschülerinnen und -schüler in Kap. 5. Obwohl den fünf Jugendlichen in den 

Interviews andere Pflanzen vorgelegt wurden, achteten die Jugendlichen erneut stärker 

auf die Wuchsform, die Blätter und den Stängel als auf die Blüten. Diese Ergebnisse be-

stätigen die Sinnhaftigkeit der Anpassung der Arbeitsmittel zur Bestimmung von Pflan-

zen auch für Schülerinnen und Schüler. Bei den Tieren stand die Farbe oder die Muste-

rung des gesamten Körpers resp. der Flügel im Vordergrund. Wie auch in Kap. 5 lassen 

sich hieraus keine klaren Schlüsse ziehen. Deutlich ist aber, dass fachwissenschaftlich 

entscheidende Merkmale wie die charakteristische dünne Haut der Amphibien oder die 

Dreiteiligkeit des Insektenkörpers für Schülerinnen und Schüler keine auffälligen Merk-

male darstellen. 

Für die leichte Zunahme der Artenkenntnis von 2011 zu 2016 gibt es verschiedene, sich 

nicht ausschließende Gründe. Möglicherweise entspricht das vorliegende Ergebnis dem-

jenigen aus der Vogelkenntnisstudie, bei der ein wellenförmiger Verlauf mit einem ersten 

Gipfel im Alter von etwa zehn Jahren und einem zweiten im Alter von etwa 15 Jahren, 
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d.h. dem Alter der befragten Jugendlichen, festgestellt wurde (Gerl, Almer, Zahner, & 

Neuhaus, (2018). Allerdings ist auf Grund der kleinen Stichprobe von 22 Personen nur ei-

ne vorsichtige Interpretation der Ergebnisse möglich. Da außerdem die Teilnahme an der 

zweiten Erhebung völlig freiwillig war, lässt sich nicht ausschließen, dass eher Jugendli-

che mit einem höheren Interesse an Pflanzen und Tieren daran teilnahmen. Dieses per-

sönliche Interesse könnte allerdings die Steigerung der Artenkenntnisse über fünf Jahre 

begründen. Ein Interessensabfall, wie ihn Löwe (1987) fand, konnte nicht festgestellt 

werden. Da nicht bekannt ist, wie stark und in welcher Form sich die befragten Jugendli-

chen mit Pflanzen und Tieren schulisch und auch außerhalb der Schule auseinanderge-

setzt haben, lässt sich über den Einfluss entsprechender Unterrichtseinheiten und weiterer 

Lerngelegenheiten keine Aussagen machen. Die Begründung eines Schülers zu seinem 

gesteigerten Interesse vor allem an Pflanzenarten lässt darauf schließen, dass die beab-

sichtigte Berufswahl in diesem Alter eng mit dem Interesse an Pflanzen und Tieren und 

an Artenkenntnissen zusammenhängt. Die Aussagen von Gleichaltrigen zum fehlenden 

Interesse infolge der altersgemäßen Interessensentwicklung resp. des fehlenden Nutzens 

im angestrebten Beruf als Informatiker scheinen dies zu bestätigen. 

Die 22 online befragten wie auch die fünf interviewten Jugendlichen betonten die Bedeu-

tung von Artenkenntnissen als Teil der persönlichen Allgemeinbildung. Dies zeigte sich 

auch bei der Bedeutung für die Gesellschaft, wobei die Jugendlichen hier der Interessens-

freiheit des Einzelnen einen hohen Stellenwert einräumten. Dazu, was mit „Grundwis-

sen“ oder dem Umfang an Artenkenntnissen als Teil der Allgemeinbildung gemeint ist, 

äußerten sich die Jugendlichen klar: es geht um diejenigen Pflanzen und Tiere, denen 

man im Alltag begegnet und deren Kenntnis persönlich nützlich sein könnte.  
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7  Fazit und Ausblick 

Aus der Schweiz liegen nur wenige Untersuchungen zur Kenntnis einheimischer Pflan-

zen- und Tierarten durch die Bevölkerung vor (Schlegel et al., 2015). Die vorliegende 

Arbeit ist die erste, die mit Hilfe von insgesamt 136 häufigen Arten des Siedlungsraums 

die Artenkenntnisse von Schülerinnen und Schülern der Mittelstufe ermittelt hat. In die 

Befragung wurden erstmalig auch Pflanzenarten aufgenommen, zudem zeichnet sich die 

Befragung auch dadurch aus, dass eine große Zahl an Arten den Schülerinnen und Schü-

lern vorgelegt wurde. Bereits in der Pilotierung zeigte sich, dass dies methodisch gut 

machbar war. 

Die meisten der Schülerinnen und Schüler konnten nur einige wenige Pflanzen und Tiere 

korrekt benennen, wobei es große Unterschiede zwischen den einzelnen Schülerinnen 

und Schülern sowie den Klassen gab. Dies konnte in der vorliegenden Arbeit nicht direkt 

auf die Lehrpersonen zurückgeführt werden, da deren Artenkenntnisse nicht mit denen 

ihrer Schülerinnen und Schüler korreliert waren. Dennoch hatte in den getesteten Model-

len die Klasse jeweils einen starken Effekt, der darauf hindeutet, dass es im schulischen 

Alltag eine mehr oder weniger starke  naturkundliche Prägung geben muss. Einen deutli-

chen Einfluss auf die Artenkenntnis hatte die Sprache, mit der die Schülerinnen und 

Schüler zu Hause mit ihren Eltern kommunizieren. Die geringste Artenkenntnis hatten 

Kinder, die zu Hause kein Deutsch sprachen (zehn Prozent). Wie aber die Ergebnisse der 

vorliegenden Arbeit zeigen, hat die Familie einen großen Einfluss auf die Vermittlung 

von Artenkenntnissen und damit auch auf den Artnamen. Eltern und Großeltern, die, wie 

die vorliegende Arbeit gezeigt hat, eine Hauptquelle von Artenkenntnis sind, können bei 

ausländischen Kindern möglicherweise in der Vermittlung von Artenkenntnissen nicht 

helfen, weil sie die Arten aus ihrer Heimat nicht kennen oder ihren Namen nicht wissen. 

Aus diesem Grund haben Kinder mit Migrationshintergrund, deren Anteil in der Gesell-

schaft voraussichtlich zunehmen wird, einen Nachteil beim Aufbau von Artenkenntnis.  

In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, wie die zukünftige Entwicklung der Ar-

tenkenntnisse in der Bevölkerung sein wird. Untersuchungen zeigen, dass nicht nur in 

hochindustriellen westlichen Ländern Artenkenntnisse und das Wissen um den Nutzen 

von Arten abgenommen haben (Leather & Quicke, 2009; Lindemann-Matthies, 2002b; 

Nates et al., 2010; Pilgrim et al., 2008). Das „shifting baseline syndrome“ bedeutet aber, 

dass die Erwartungshaltung der folgenden Generation über das, was da ist, und das Wis-

sen geringer wird. Wenn Eltern und Großeltern die Aufgabe der Artenvermittlung nicht 



127 
 

mehr übernehmen können, bleibt diese Aufgabe der Schule überlassen. Politisch ist es 

zwingend erforderlich, dass die Schule einen qualitativ hochwertigen Unterricht zu bio-

logischer Vielfalt bietet, wie es der Weltbiodiversitätsrat fordert (IPBES, 2018c). Auch 

der Aktionsplan in der Schweiz zielt auf eine umfassende Biodiversitätsbildung ab (Ak-

tionsplan Biodiversität Schweiz, 2017). Selbst Schülerinnen und Schüler sind der An-

sicht, dass Artenkenntnisse heutzutage von Bedeutung sind. In der vorliegenden Arbeit 

differenzierten sie allerdings zwischen einer persönlichen und einer gesellschaftlichen 

Bedeutung. Für sie persönlich gehören Artenkenntnisse zur Allgemeinbildung, zudem 

wollen sie Arten kennenlernen, die für sie nützlich und zu denen sie einen emotionalen 

Bezug haben. Für die Gesellschaft sahen sie eher eine ökologisch-wissenschaftliche Be-

deutung von Artenkenntnissen. Diese Bezüge sollten verstärkt in den Biodiversitätsunter-

richt einfließen sollten. Um auch Zugänge zu eher unbeliebten Arten wie zum Beispiel 

Brennnesseln und Insekten zu schaffen, sollten mehr emotionale Bezüge geschaffen und 

Nützlichkeitsaspekte betont werden. Dies könnte zum Beispiel mit Hilfe von Geschich-

ten erfolgen (Kahlert, 2005; Schomaker, 2012). So stand auch die letzte SWIFCOB-

Tagung stand unter dem Titel „Biodiversität erzählen“ (Pauli, 2019).  

Eine Reihe von Untersuchungen hat gezeigt, dass der Wohnort (städtisch, ländlich) kei-

nen Einfluss auf die Artenkenntnisse hat. Dies zeigte sich auch in der vorliegenden Ar-

beit, was darin begründet sein könnte, dass nur 13 Klassen analysiert wurden. Es kann 

aber auch daran liegen, dass sich Unterschiede zwischen Stadt und Land immer stärker 

nivellieren (wie in Kap. 1 und 3 näher erläutert). 

Eigene Naturerfahrungen und damit die Bereitschaft und das Interesse, sich mit Orga-

nismen auseinanderzusetzen sowie Anregungen durch Erwachsene und Erfahrungen aus 

der Schule standen in einem positiven Zusammenhang mit der Artenkenntnis der befrag-

ten Schülerinnen und Schüler. Die zunehmende Entfremdung von der Natur von Kindern, 

wie sie zahlreiche Autorinnen und Autoren befürchten (u.a. (Charles & Louv, 2009; 

Gebhard, 2013), würde damit zu einer geringeren Wahrnehmung und Kenntnis biologi-

scher Vielfalt führen. Eine selektive Wahrnehmung biologischer Vielfalt wurde in der 

vorliegenden Arbeit ersichtlich (siehe Tab. 5.10). Da auch Wahrnehmung und Wert-

schätzung biologischer Vielfalt in einem engen Zusammenhang stehen (Lindemann-

Matthies 2005), sollten im Sinne der Sinne des Erhalts und der Förderung biologischer 

Vielfalt im Siedlungsraum Kindern und Jugendlichen möglichst vielfältige Naturerleb-
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nisse in ihrem Lebensumfeld ermöglicht werden. Dies kann im Elternhaus oder in der 

Schule geschehen.  

In der vorliegenden Arbeit berichteten die Kinder besonders häufig von eigenen Be-

obachtungen beim Kennenlernen von Arten, was auch im Lehrplan 21 des Kantons Bern 

eine wichtige Kompetenz des Zyklus 2 (Mittelstufe) darstellt. Interessanterweise achteten 

die Kinder bei Pflanzen weniger auf die Farbe der Blüten als auf die Gestalt (Stängel und 

Blätter). Wie in Kap. 5 erläutert, sind die meisten Bestimmungsbücher für Laien aller-

dings nach der Blütenfarbe sortiert (z.B. Schauer & Caspari, (2010); Spohn, Golte-Bechtle, 

& Spohn, (2015). Bei den beiden Tieren fiel die Fülle der Merkmalsnennungen auf. Die 

Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Methode der think aloud-Befragung („Radiomode-

ration“) die Kinder angeregt hat, Merkmale bewusst wahrzunehmen und zu beschreiben. 

Sie könnte gut geeignet ist, um das genaue Betrachten anzuregen und Kinder Merkmale 

erkennen zu lassen. Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit zeigen, dass Kinder durchaus 

in der Lage sind, viele Merkmale von Lebewesen zu erkennen und zu unterscheiden, eine 

Kompetenz, die einen wichtigen Zugang zu Artenkenntnis darstellt. 

Den fünf interviewten Jugendlichen waren Artenkenntnisse im Verlaufe von fünf Jahren 

wichtig geblieben. Einstellungen sind zwar grundsätzlich sehr stabil, können aber durch 

die Entwicklung von Zusammenhangswissen und durch persönliche Betroffenheit auch 

verändert werden (Reid, 2015). Sie wollten die häufigsten Arten bzw. Arten, die man 

häufig sieht, kennen und fanden, dass Artenkenntnisse auch für die Allgemeinheit ein 

unerlässlicher Bestandteil der Allgemeinbildung sei. Die Nützlichkeit war eine Hauptbe-

gründung für oder gegen persönliche Wertschätzung von Artenkenntnissen 

Dabei ist es möglicherweise weniger wichtig, dass sie klar vorgegebene Arten erkennen 

können, wichtiger ist es, dass sie ein differenziertes Bild von der Biodiversität in ihrem 

Umfeld bekommen. Oder in den Worten eines befragten Mädchens: „Ich finde es nicht 

unbedingt so wichtig, dass alle Leute Pflanzen und Tiere mit Namen kennen, aber dass 

sie wissen, dass es so viele Arten gibt.“ 
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9  Zusammenfassung 

Der Rückgang an biologischer Vielfalt ist eine weltweite Bedrohung und trotz weitrei-

chender Zustimmung zur Dringlichkeit von Maßnahmen schreitet der Verlust voran. Der 

Schutz und Erhalt biologischer Vielfalt wird deshalb als eine der dringendsten Umwelt-

aufgaben angesehen, was allerdings nicht ohne Einbezug der Öffentlichkeit geschehen 

kann. Untersuchungen zeigen aber, dass vor allem in hochindustrialisierten Ländern die 

Wahrnehmung von Arten gering ist und möglicherweise dazu führt, dass Menschen den 

schleichenden Verlust an biologischer Vielfalt gar nicht erkennen. Über den Umfang und 

die Qualität von artenkundlichem Unterricht in der Primarschule in der Schweiz und die 

Förderung von Artenkenntnissen durch die Familie und andere Personen ist allerdings 

nur sehr wenig bekannt. In der vorliegenden Arbeit wurde deshalb in vier komplementä-

ren Studien untersucht, welche Pflanzen und Tiere des Siedlungsraums Schülerinnen und 

Schüler der Mittelstufe im Kanton Bern kennen und wie sich Artenkenntnis entwickelt.  

Erstmals wurden mit Hilfe einer großen Zahl an Arten (69 Pflanzen- und 67 Tierarten), 

die als Bilder vorgelegt wurden, die Artenkenntnisse von 241 Schülerinnen und Schülern 

der Mittelstufe im Kanton Bern und ihrer 14 Lehrpersonen ermittelt. Neben soziodemo-

grafischen Daten wurden zudem auch die Naturerfahrungen der Kinder erhoben. Weiter-

hin wurde mit Hilfe leitfadengestützter Interviews untersucht, welche Erfahrungen 47 

Schülerinnen und Schüler, die bereits an der Fragebogenstudie teilgenommen hatten, 

beim Kennenlernen von Arten machen, auf welche Merkmale sie sich dabei stützen und 

für wie bedeutsam sie Artenkenntnisse halten. Zudem wurden nach fünf Jahren 22 Schü-

lerinnen und Schüler der ersten Kohorte erneut zu ihrer Artenkenntnis und der Bedeutung 

von Artenkenntnissen befragt.  

Die Ergebnisse zeigen, dass zwischen der korrekten Benennung von Pflanzen- und Tier-

arten sowohl bei den Schülerinnen und Schülern als auch bei ihren Lehrpersonen ein po-

sitiver Zusammenhang bestand. Am häufigsten wurden von den Kindern Löwenzahn 

(Taraxacum officinale), Wald-Erdbeere (Fragaria vesca), Himbeere (Rubus idaeus), 

Große Brennnessel (Urtica dioica) und Rosskastanie (Aesculus hippocastanum) korrekt 

benannt. Bei den Tieren waren es Rotfuchs (Vulpes vulpes), Igel (Erinaceus europaeus), 

Zwergfledermaus (Pipistrellus pipistrellus), Feldhase (Lepus europaeus) und Wild-

schwein (Sus scrofa). Mit zunehmendem Alter der Schülerinnen und Schüler nahm die 

korrekte Benennung der Pflanzen- und Tierarten im Querschnittvergleich ab, wobei Jun-

gen eine bessere Kenntnis der vorgelegten Tierarten hatten als Mädchen. Kinder, die mit 
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beiden Elternteilen weder Deutsch noch Schweizerdeutsch sprachen, und Kinder, die ihre 

Naturerfahrungen, Begegnungen mit Pflanzen und Tieren und die Auseinandersetzung 

mit spezifischen Merkmalen der Lebewesen hauptsächlich im schulischen Kontext ge-

macht hatten, wiesen die niedrigste Artenkenntnis auf. Das Vorhandensein von Bäumen 

und einem Garten, die Verantwortung für Lebewesen und die Benennung von Pflanzen 

und Tieren durch Erwachsene im engeren Umfeld war für die Artenkenntnis förderlich. 

Die Lehrpersonen konnten deutlich mehr Pflanzen, aber auch mehr Tiere korrekt benen-

nen als ihre Schülerinnen und Schüler. Je älter und damit berufserfahrener eine Lehrper-

son war, desto besser war ihre Kenntnis der gezeigten Pflanzen- und Tierarten. Zwischen 

der Anzahl der durch die Lehrpersonen korrekt benannten Pflanzen- und Tierarten und 

derjenigen ihrer Schülerinnen und Schüler bestand allerdings kein signifikanter Zusam-

menhang. 

Mit dem Kennenlernen von Pflanzen verbanden die Kinder vor allem sinnliche Erlebnis-

se wie zum Beispiel den unangenehmen Kontakt mit Brennhaaren. Sie erinnerten sich 

aber auch an die Zubereitung von Gerichten aus Kräutern. Mit dem Kennenlernen von 

Tieren verbanden die Kinder vor allem Beobachtungen, die sie alleine oder mit anderen 

Personen gemacht hatten. Eltern und Großeltern halfen beim Kennenlernen von Arten 

mehr als die Schule oder die Medien. Es bestand ein positiver Zusammenhang zwischen 

der Artenkenntnis der Kinder und der Anzahl Merkmale, mit denen sie die Arten be-

schreiben konnten. Bei den Pflanzen achteten die Kinder vor allem auf den Stängel, die 

Behaarung, die Blätter oder die Früchte und weniger auf die Blüte. Bestimmungshilfen 

für Kinder sollten deshalb stärker auch vegetative Pflanzenteile in den Vordergrund stel-

len. Bei den Tieren wurde deutlich, dass die Kinder mehr Merkmale als bei den Pflanzen 

beschreiben konnten, dass aber fachwissenschaftlich entscheidende Merkmale für die 

Bestimmung, wie die Dreiteiligkeit des Insektenkörpers, für Schülerinnen und Schüler 

keine auffälligen Merkmale darstellten. 

Die Kenntnis einheimischer Pflanzen- und Tierarten schätzte die Mehrheit der befragten 

Kinder zum ersten Befragungszeitpunkt, aber auch fünf Jahre später als wichtig ein. Sie 

wollten häufige Arten des Siedlungsraums kennenlernen, da es zur Allgemeinbildung da-

zugehöre und auch nützlich sei. Dass in der Erhebung nach fünf Jahren drei Viertel der 

Jugendlichen eine bessere Kenntnis der ihnen vorgelegten Pflanzen- und Tierarten auf-

wiesen, ist vermutlich in ihrem persönlichen Interesse begründet.  
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Die Ergebnisse zeigen, dass die Aufmerksamkeit der Kinder für Merkmale von Pflanzen 

und Tieren eng mit ihrer Artenkenntnis und damit mit der Wahrnehmung von Vielfalt in 

der Natur verbunden ist. Das familiäre Umfeld ist für das Kennenlernen von Arten sehr 

wichtig. Fällt es weg, muss die Schule diese Aufgabe verstärkt wahrnehmen, um so zu 

einem Verständnis von biologischer Vielfalt beizutragen. Der Vermittlung organismi-

scher Kenntnisse in der Aus- oder Weiterbildung von Lehrpersonen kommt deshalb eine 

wichtige Rolle zu. 
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10  Abstract 

The loss of biodiversity is a global threat and, despite widespread agreement on the ur-

gency of action, the loss is progressing. The protection and conservation of biodiversity 

is therefore regarded as one of the most urgent environmental tasks, but this cannot be 

done without the involvement of the public. However, especially in highly industrialized 

countries perception and knowledge of species is low. In consequence, people may not 

be able to recognize the ongoing loss of biodiversity. Little is known about the extent and 

quality of species education in primary schools in Switzerland and the promotion of spe-

cies knowledge by families and others. In the present research project, four complemen-

tary studies were carried out to investigate how familiar primary-school students in the 

Canton of Berne are with local plant and animal species and how knowledge of species 

develops.  

For the first time, pictures of a large number of species (69 plant and 67 animal species) 

were presented to 241 primary-school students in the Canton of Berne and their 14 teach-

ers. Participants were asked to indicate whether they felt familiar with the species pre-

sented and, if so, to identify the organisms by their common name. Moreover, data about 

students' age, gender, place of living, and nature experiences were collected. Guided in-

terviews were used to investigate how students learn about species, what characteristics 

they look at when identifying plants and animals, and for how important they consider 

species knowledge to be. Overall, 47 of the 241 primary-school students participated in 

this part of the project. Five years later, 22 of the original 241 students were asked again 

about their species knowledge and its general relevance. 

There was a positive correlation between the correct naming of plant and animal species 

among both students and their teachers. Dandelion (Taraxacum officinale), forest straw-

berry (Fragaria vesca), raspberry (Rubus idaeus), great nettle (Urtica dioica) and horse 

chestnut (Aesculus hippocastanum) were the most often correctly named plant species, 

while red fox (Vulpes vulpes), hedgehog (Erinaceus europaeus), dwarf bat (Pipistrellus 

pipistrellus), hare (Lepus europaeus) and wild boar (Sus scrofa) were the most often cor-

rectly named animal species. With increasing age of the children, species knowledge de-

creased. Boys could correctly identify more animal species than the girls. Children who 

spoke neither German nor Swiss-German with their parents at home, and children who 

investigated nature, plants and animals, and typical features of organisms mainly at 

school, had the lowest knowledge of species. The presence of trees and a garden, the re-
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sponsibility for living creatures, and the naming of local plants and animals by adults 

fostered species knowledge. Teachers could identify more plants and animals than their 

students. The older and thus more experienced they were, the more species they could 

correctly name. However, there was no significant correlation between the number of 

plant and animal species correctly identified by the teachers and that of their students.  

When children became acquainted with plants, they mainly remembered sensual experi-

ences such as unpleasant encounters with stinging nettles, but also the preparation of 

meals. In case of animals, they especially mentioned observations that they had made 

alone or with other people. Parents and grandparents helped more than school or the me-

dia in getting to know species. There was a positive correlation between children's 

knowledge of species and the number of characteristics they used when describing a 

plant or an animal. In case of plants, children paid particular attention to stems, hairs, 

leaves or fruits and less to flowers. Determination aids for children should thus place 

more emphasis on vegetative than generative parts of plants. Compared to plants, chil-

dren mentioned more features when describing animals. However, scientifically im-

portant characteristics, such as the three-part nature of the insect body, were not part of 

the children's descriptions. 

In both the first study and the follow-up five years later, most children considered spe-

cies knowledge important. They wanted to know local species as they regarded it as part 

of their general education and as useful. About three-quarters of students in the follow-up 

survey knew more plant and animal species than five years before, which is probably due 

to their personal interest. 

The results show that children's attention to characteristics of plants and animals is close-

ly linked to their knowledge of species and thus to the perception of diversity in nature. 

The family environment is very important for getting to know species. If this is not the 

case, schools must take on this task more intensively in order to contribute to an under-

standing of biological diversity. The imparting of organismic knowledge in pre-service 

and in-service teacher education plays thus an important role. 
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11  Anhang 
 

Folgende Dokumente wurden digital auf einer CD als Anhang abgelegt: 

 

1. Elternbrief 

2. Fragebogen F1 Pflanzen 

3. Fragebogen F2 Tiere 

4. Fragebogen F3 

5. Kategorien zur Codierung der Fragebögen F1 und F2 

6. Interview-Leitfaden 

7. Kategorien zur Codierung der Interviews 
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