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Max Nachbauer

Wirksamkeit von Umweltbildung: Ein Überblick 
über internationale Meta-Analysen  

Zusammenfassung
Der Erfolg von Umweltbildung hängt wesentlich davon ab, 
welche pädagogischen Methoden verwendet werden. Um ge­
eignete pädagogische Methoden zu ermitteln, erscheint eine 
evidenzbasierte Vorgehensweise aussichtsreich, bei der Befunde 
aus empirischen Wirksamkeitsstudien genutzt werden. Vor die­
sem Hintergrund wird in der vorliegenden Arbeit ein Über­
blick über internationale Meta­Analysen gegeben, die die 
Wirksamkeit von Umweltbildung untersuchen. Im Rahmen 
der Literaturrecherche wurden fünf Meta­Analysen identifi­
ziert, die Effekte auf ökologisches Wissen, Einstellungen oder 
Verhalten der Adressat/­innen überprüfen. Die Befunde der 
Meta­Analysen sprechen dafür, dass aktives Lernen/handlungs­
orientiertes Lernen, Modellieren durch ein Vorbild, Anregen 
zum Ziele setzen, Selbstverpflichtungen, Erzeugen von kogni­
tiven Dissonanzen, vielfältige Lernaktivitäten, Naturerfah­
rungen und Achtsamkeitstrainings lernförderliche Effekte  
haben. Diese Befunde werden abschließend vor dem Hinter­
grund von Stärken und Limitationen der Forschungsübersicht 
diskutiert. 

Schlüsselworte: Bildung für nachhaltige Entwicklung, Globales 
Lernen, Klimabildung 

Abstract
The success of environmental education substantially depends 
on the educational methods that are applied. In order to identify 
appropriate educational methods, an evidence­based strategy 
that makes use of empirical effectiveness studies seems promising. 
Therefore, the current study provides a review of international 
meta­analyses that investigate the effectiveness of environmental 
education. The literature search yielded five meta­analyses that 
examine effects o n e nvironmental k nowledge, a ttitudes, o r 
behaviors. The results of the meta­analyses suggest that active 
learning/action­based learning, modelling, encouraging goal 
setting, self­commitment, stimulating cognitive dissonances, 
variety of learning activities, nature experiences and mindfulness 
trainings promote learning outcomes. The results are discussed 
in the light of strengths and weaknesses of the research review. 

Keywords: Education for Sustainable Development, Global 
Learning, Climate Education

 

Einleitung
Vor dem Hintergrund anhaltender ökologischer Probleme ist 
nachhaltige Entwicklung zu einem zentralen gesellschaftlichen 
Leitbild geworden. Für eine nachhaltige Entwicklung der Ge­
sellschaft wird Bildung eine zentrale Rolle zugeschrieben. Unter 
dem Gesichtspunkt der zunehmenden Evidenzbasierung im 
Bildungsbereich (Tillmann, 2016, S. 12ff.) stellt sich allerdings 
die Frage, inwieweit die Wirksamkeit von Bildung zu ökolo­
gischen Themen durch empirische Studien bestätigt werden 
kann. Forschungsbefunde darüber, ob und unter welchen Be­
dingungen Bildung zu ökologischen Themen die erwünschten 
Effekte hat, stellen für die Bildungspraxis und Bildungspolitik 
ein relevantes Orientierungswissen dar. Im deutschsprachigen 
Diskurs um Bildung zu ökologischen Themen ist empirische 
Forschung fest etabliert (Gräsel, 2010; Lang et al., 2018). Es 
liegen auch einige deutschsprachige Studien vor, die spezifisch 
die Wirksamkeit von Bildung zu ökologischen Themen unter­
suchen (z.B. Baur & Haase, 2015; Grund & Brock, 2020; Scha­
renberg et al., 2021), aber der Forschungsstand zu Wirksamkeit 
ist insgesamt als ausbaufähig anzusehen (Gräsel, 2010, S. 856). 
Demgegenüber ist in der internationalen Forschung eine be­
trächtliche Anzahl an Wirksamkeitsstudien vorhanden, welche 
in mehreren Meta

-

Analysen synthetisiert werden (z.B. Arik & 
Yilmaz, 2020; van de Wetering et al., 2022; Zelezny, 1999). An 
dieser Stelle setzt die vorliegende Arbeit an und gibt einen systema­
tischen Überblick über internationale Meta

-

Analysen, die die 
Wirksamkeit von Bildung zu ökologischen Themen untersuchen.   

Theoretischer Hintergrund 
Die Auseinandersetzung der Pädagogik mit ökologischen The­
men erfolgt unter verschiedenen Begriffen bzw. in verschiedenen 
Ansätzen wie Umweltbildung, Bildung für nachhaltige Entwick­
lung, Globalem Lernen, Klimabildung oder Transformativer 
Bildung. Die einzelnen pädagogischen Ansätze weisen unter­
schiedliche Profile und Perspektiven auf, bedingt durch unter­
schiedliche Entwicklungslinien (siehe Künzli David et al., 2010; 
Rost, 2002; Singer

-

Brodowski, 2016). Gleichwohl gibt es zahl­
reiche inhaltliche Überschneidungen. Eine Gemeinsamkeit aller 
Ansätze ist darin zu sehen, dass sie sich (auch) mit der Frage 
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befassen, wie Bildungsprozesse zu ökologischen Themen gestal­
tet werden sollten. Insofern sind empirische Befunde zur Wirk­
samkeit solcher Bildungsprozesse für alle genannten Ansätze von 
Relevanz.  

Bildungsziele im Bereich der Bildung zu 
ökologischen Themen

Die Ermittlung von pädagogischer Wirksamkeit verweist auf die 
angestrebten Bildungsziele als normative Grundlage: eine päd­
agogische Intervention wird als umso wirksamer angesehen, je 
mehr die bei den Adressat/-innen entstandenen Lernwirkungen 
den Zielen entsprechen (Nachbauer, 2023, S. 23). Bei Bildung 
zu ökologischen Themen besteht diesbezüglich die Schwierig­
keit, dass in der Fachwelt keine Einigkeit über die Zielsetzungen 
besteht (Gräsel, 2010, S. 851). Eine zentrale Kontroverse be­
zieht sich auf die Frage, ob es wünschenswert ist, das Verhalten 
und die Einstellungen der Adressat/-innen aktiv in Richtung 
ökologischer Ideale zu beeinflussen (Überblick bei Michelsen & 
Fischer, 2016, S. 331ff.). Die Vermittlung von klar definierten 
Verhaltensweisen und Einstellungen wird von einem Teil der 
Fachwelt kritisch beurteilt. Als Argumente werden z.B. ange­
führt, dass Adressat/-innen nicht indoktriniert bzw. nicht für 
politische Steuerungsziele vereinnahmt werden sollten (siehe 
Gräsel, 2010, S. 851; Michelsen & Fischer, 2016, S. 331). Ein 
anderer Teil der Fachwelt befürwortet eine aktive Vermittlung 
von ökologischen Verhaltensweisen und Einstellungen. Argu­
mentativ wird dies z.B. damit begründet, dass Bildung nur dann 
einen Beitrag zur Bewältigung von ökologischen Problemen 
leistet, wenn Adressat/-innen entsprechende Verhaltensweisen 
entwickeln und dass Wertneutralität in der Bildung dazu führe, 
dass vorherrschende Machtverhältnisse und Einstellungen re­
produziert würden (siehe Michelsen & Fischer, 2016, S. 332; 
van de Wetering et al., 2022, S. 10). 

Die vorliegende Arbeit fokussiert auf eine empirische 
Forschungsübersicht und nicht auf die Erörterung normativer 
Zielfragen. Vor dem Hintergrund der zuvor beschriebenen Kon­
troverse ist an dieser Stelle aber darauf hinzuweisen, dass in der 
internationalen Forschung regelmäßig auch Effekte auf Verhal­
tensweisen und Einstellungen untersucht werden (Osbaldiston 
& Schott, 2012; van de Wetering et al., 2022; Zelezny, 1999). 
Hervorzuheben ist hierbei, dass empirische Forschung nicht 
normative Zielfragen untersucht, sondern Ziel-Mittel-Zusam­
menhänge (nach dem Schema „Um Ziel X zu erreichen, ist Mit­
tel Y wirksam“, siehe Nachbauer, 2023, S. 272). Empirische 
Forschung liefert also ein Orientierungswissen, welches es den 
Entscheidungsträger/-innen in Bildungspraxis und Bildungs­
politik ermöglicht, Vorgehensweisen auszuwählen, die für die 
von ihnen angestrebten Zielsetzungen geeignet sind. 

Die Behandlung von Bildungszielen konzentriert sich 
nachfolgend darauf, eine theoretische Grundlage für die For­
schungsübersicht zu schaffen, indem eine Systematik möglicher 
Zielsetzungen vorgestellt wird. Im deutschsprachigen Diskurs 
um Zielsetzungen spielt das Konzept der Kompetenzen eine 
zentrale Rolle. Es liegen inzwischen mehrere Kompetenzmodel­
le vor, unter Begriffen wie Gestaltungskompetenz (de Haan, 
2008), Bewertungskompetenz (Bögeholz, 2007) oder Nachhal­
tigkeitskompetenz (Rieß et al., 2018). Die nachfolgende Syste­
matik orientiert sich grob am Modell der Nachhaltigkeits­
kompetenz von Rieß et al. (2018). Dieses Modell wird als 

Grundlage verwendet, weil es anschlussfähig sowohl an den 
deutschsprachigen Diskurs als auch an internationale Wirksam­
keitsstudien ist: Es bezieht sich auf das im deutschsprachigen 
Diskurs wichtige Konzept der Kompetenzen und berücksichtigt 
hierbei eine verhaltensbezogene Facette, wodurch eine gute Pas­
sung zur internationalen Forschung gegeben ist. In dem Modell 
von Rieß et al. (2018) werden kognitive, motivational-affektive 
und verhaltensbezogene Kompetenzfacetten unterschieden. 
Diese Facetten werden hier auf die ökologische Dimension von 
Nachhaltigkeit zugeschnitten. Die kognitive Facette umfasst 
Wissen über ökologische Themen (z.B. Ursachen von ökologischen 
Problemen, mögliche Lösungsstrategien). Derartige Kenntnisse 
ermöglichen es, ökologische Zusammenhänge zu verstehen und 
entsprechende Schlussfolgerungen zu ziehen. Die motivational-
affektive Facette äußert sich insbesondere in ökologischen Ein-
stellungen. Damit sind Haltungen gemeint, bei denen ökologi­
sche Themen als persönlich wichtig angesehen werden (z.B. 
Befürwortung von Umweltschutz). In diesem Kontext betonen 
einige Autor/-innen die Bedeutung von Haltungen mit emotio­
naler Komponente, beispielsweise das Erleben von Naturver­
bundenheit (Barragan-Jason et al., 2022, S. 5). Die verhaltens­
bezogene Facette verweist auf die praktische Handlungsebene 
und bezieht sich darauf, inwieweit Personen ökologische Verhal-
tensweisen zeigen. Zu ökologischem Verhalten werden beispiels­
weise Energie-/Wassersparen, Müll trennen/recyclen, umwelt­
schonende Mobilität und nachhaltige Ernährung gezählt.  

Pädagogische Methoden im Bereich der Bildung zu 
ökologischen Themen

In Abhängigkeit von den angestrebten Bildungszielen (Wissen, 
Einstellungen, Verhalten) erscheinen unterschiedliche pädago­
gische Methoden als geeignet. Der Begriff pädagogische Metho-
de bezieht sich in der vorliegenden Arbeit auf bewusst einge­
setzte Maßnahmen, durch die Lernprozesse angeregt werden 
sollen. Die Ermittlung von geeigneten pädagogischen Metho­
den kann entweder theoretisch oder evidenzbasiert erfolgen 
(Nachbauer, 2023, S. 39). Die theoretische Vorgehensweise ba­
siert auf theoretischen Argumenten und plausiblen Schlussfol­
gerungen. In der deutschsprachigen Literatur zu ökologischer 
Bildung finden sich mehrfach didaktische Überlegungen auf 
theoretischer Grundlage (z.B. Künzli David et al., 2010,  
S. 217ff.; Rost, 2002, S. 10; Scheunpflug, 2001, S. 8ff.). Die
evidenzbasierte Vorgehensweise ist demgegenüber dadurch ge­
kennzeichnet, dass geeignete pädagogische Methoden auf der
Grundlage von Wirksamkeitsstudien ermittelt werden. Der
zentrale Vorteil der evidenzbasierten Vorgehensweise gegen­
über der theoretischen Vorgehensweise wird darin gesehen,
dass ein höheres Maß an Gewissheit darüber besteht, dass die
ermittelten Methoden tatsächlich den Lernerfolg fördern.  Evi­
denzbasierung spielt im Diskurs um Bildung zu ökologischen
Themen bisher eher eine untergeordnete Rolle (Rieß et al.,
2022, S. 1f.). Dies steht im Kontrast zur zunehmenden Bedeu­
tung von Evidenzbasierung im Bildungsbereich (Tillmann,
2016, S. 12ff.). Vor diesem Hintergrund soll mit der vorlie­
genden Arbeit ein stärker empirisch orientierter Beitrag zum
Diskurs um Bildung zu ökologischen Themen geleistet werden.   

Hierfür erfolgt zunächst eine begriffliche Klärung 
von pädagogischen Methoden, die in internationalen Studien 
untersucht wurden. Auf Bezüge zur deutschsprachigen Litera­
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tur wird knapp hingewiesen. Bei dem Überblick handelt es sich 
nicht um eine theoretisch hergeleitete und in sich konsistente 
Systematik, sondern um eine pragmatische Zusammenstellung 
basierend auf den nachfolgend vorgestellten Meta-Analysen. 
Da Bildungsprozesse zu ökologischen Themen in unterschied­
lichen institutionellen Kontexten und in unterschiedlichen 
Altersstufen erfolgen, sind die untersuchten pädagogischen 
Methoden durch eine große Vielfalt gekennzeichnet.    

Ein Teil der in der internationalen Forschungslitera­
tur behandelten pädagogischen Methoden ist dem Bereich der 
Unterrichtsmethoden zuzuordnen. Eine Unterrichtsmethode, 
die als geeignet für ökologische Themen angesehen wird, ist 
aktives Lernen (Arik & Yilmaz, 2020, S. 45). Aktives Lernen 
bedeutet, dass sich die Adressat/-innen eigentätig mit den Ler­
ninhalten auseinandersetzen (also z.B. nicht nur einem Vortrag 
zuhören). Hiervon erhofft man sich eine besonders tiefe Verar­
beitung der Lerninhalte. Aktives Lernen hat konzeptuelle 
Überschneidungen mit konstruktivistischem Lernen (gekenn­
zeichnet durch eine entdecken-lassende Vorgehensweise) und 
mit handlungsorientiertem Lernen (gekennzeichnet durch 
praktische Handlungssituationen und das Erarbeiten kon­
kreter Handlungsprodukte; für Bezüge zur deutschsprachigen 
Literatur siehe z.B. Gräsel, 2010, S. 855). Eine weitere als aus­
sichtsreich angesehene Unterrichtsmethode, die den Schwer­
punkt auf soziale Interaktionen zwischen den Adressat/-innen 
legt, ist Gruppenarbeit (van de Wetering et al., 2022, S. 2). 
Gruppenarbeit bezieht sich darauf, dass Adressat/-innen in 
Kleingruppen gemeinsam lernen, indem sie kooperativ Aufga­
benstellungen bearbeiten. Vorzüge von Gruppenarbeit werden 
darin gesehen, dass sich die Adressat/-innen gegenseitig unter­
stützen können, z.B. durch das Modellieren von Lernprozessen 
(van de Wetering et al., 2022, S. 2).  

Weitere in der internationalen Forschungsliteratur be­
handelte Methoden haben ihren Hintergrund in psycholo­
gischen Theorien. Diese Theorien sind für Bildung zu ökolo­
gischen Themen insofern relevant, als sie Ansatzpunkte 
aufzeigen, wie Motivation für ökologisches Verhalten gefördert 
werden kann. Da Menschen neue Verhaltensweisen durch die 
Beobachtung anderer Menschen entwickeln, sind Vorbilder, 
die ökologisches Verhalten modellieren, von zentraler Bedeu­
tung (Osbaldiston & Schott, 2012, S. 272f.). 

Ein weiterer wichtiger Faktor für die Entstehung von 
Motivation sind persönliche Ziele. Im Rahmen von Bildungs­
angeboten können Adressat/-innen dazu angeregt werden, sich 
selbst Ziele zu setzen. Als motivierend werden insbesondere 
spezifische und anspruchsvolle Ziele angesehen (Locke &  
Latham, 2002, S. 705f.). Schließlich spielen auch kognitive 
Dissonanzen eine Rolle für Motivation, da Menschen Wider­
sprüche zwischen ihren Einstellungen und ihrem Verhalten als 
unangenehm empfinden. Das Bewusstmachen von kognitiven 
Dissonanzen kann daher dazu genutzt werden, um Menschen 
zu einer Verhaltensänderung zu motivieren (Osbaldiston & 
Schott, 2012, S. 272f.; für eine entsprechende deutschspra­
chige Studie siehe Bentler et al., 2023). 

Neben den zuvor beschriebenen pädagogischen Metho­
den, die primär auf der kognitiven Ebene wirken, werden in 
der internationalen Forschungsliteratur auch pädagogische 
Methoden behandelt, die eher sinnlich und erfahrungsbasiert 
ausgerichtet sind. Eine zentrale Methode besteht im Ermögli­

chen von Naturerfahrungen (van de Wetering et al., 2022, S. 2; 
für den deutschsprachigen Diskurs siehe z.B. Bögeholz, 1999). 
Naturerfahrungen werden als günstig angesehen, da sie emoti­
onale Lernprozesse anregen (van de Wetering et al., 2022,  
S. 2). Echte Naturerfahrungen können in unterschiedlicher
Form in Bildungsangebote integriert werden, z.B. durch Gär­
ten, Ausflüge oder Zeltlager. Da echte Naturerfahrungen teil­
weise nur schwer realisierbar sind (z.B. in Großstädten), wird
auch das Potenzial von virtuellen Naturerfahrungen in Form von 
Fotos oder Videos diskutiert (Barragan-Jason et al., 2022, S. 3).

Schließlich wird in der internationalen Forschungslite­
ratur auch das aus dem klinischen Bereich stammende Konzept 
der Achtsamkeit aufgegriffen (Barragan-Jason et al., 2022, S. 3; 
Bezüge in der deutschsprachigen Literatur finden sich z.B. bei 
Richter & Hunecke, 2022). Achtsamkeit beschreibt einen Be­
wusstseinszustand, bei dem die Aufmerksamkeit gänzlich auf 
das aktuelle Erleben gerichtet und hierbei eine offene und ak­
zeptierende Grundhaltung eingenommen wird. Es wird ange­
nommen, dass dieser Bewusstseinszustand eine günstige 
Grundlage für ökologisches Denken und Empfinden darstellt. 
Insofern erhofft man sich von der Förderung von Achtsamkeit 
auch positive Effekte auf ökologische Einstellungen und Ver­
haltensweisen.  

Ziele der vorliegenden Arbeit 
Der Erfolg von Bildungsangeboten zu ökologischen Themen 
hängt wesentlich davon, welche pädagogischen Methoden ver­
wendet werden. Um geeignete pädagogische Methoden zu er­
mitteln, erscheint eine evidenzbasierte Vorgehensweise sinnvoll. 
Die vorliegende Arbeit möchte hierzu einen Beitrag leisten, in­
dem ein systematischer Überblick über internationale For­
schungsbefunde gegeben wird.  

Forschungsmethoden
Der internationale Forschungsstand zur Wirksamkeit von Bil­
dung zu ökologischen Themen ist so umfangreich, dass mittler­
weile mehrere Meta-Analysen vorliegen. Eine Meta-Analyse ist 
eine Forschungssynthese, in der die Ergebnisse mehrerer  
Primärstudien zur gleichen Thematik statistisch zusammenge­
fasst werden. Wesentliche Vorteile von Meta-Analysen sind, 1) 
dass eine systematische Literaturrecherche zugrunde liegt, 2) 
dass eine große Informationsmenge berücksichtigt wird, wo­
durch fundierte Schlussfolgerungen möglich sind und 3) dass 
Moderationseffekte analysiert werden können (d.h., es kann 
untersucht werden, welche Faktoren die Wirksamkeit beeinflus­
sen). Angesichts dieser Vorteile wird in der vorliegenden Arbeit 
ein Überblick über vorhandene Meta-Analysen gegeben (was als 
Second-Order Review oder Overview bezeichnet wird).  

	 Um geeignete Meta-Analysen zu identifizieren, wurde 
eine systematische Literaturrecherche durchgeführt. Eine Darstel­
lung der Literaturrecherche in Form eines PRISMA-Flussdia­
gramms (Moher et al., 2009) findet sich in Abbildung 1.  
Es kamen drei Datenbanken zum Einsatz. In der Datenbank 
Fachportal Pädagogik wurden deutsche Suchbegriffe verwendet 
(Suchbegriffe: [Umweltbildung oder Umwelterziehung oder 
Umweltpädagogik oder Bildung für nachhaltige Entwicklung 
oder Bildung für Nachhaltigkeit oder Globales Lernen oder Kli­
mabildung oder Klimawandelbildung oder transformative Bil­
dung oder transformatives Lernen] und [Meta-Analyse oder 
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meta-analytisch oder Meta-Synthese]) und in den Datenbanken 
Education Resources Information Center und Web of Science 
englische Suchbegriffe (Suchbegriffe: [environmental education 
or conservation education or education for sustainable develop­
ment or sustainability education or global learning or climate 
education or climate change education or transformative edu­
cation or transformative learning] and [meta-analysis or meta- 
analytical or meta-synthesis]). Die Suche mit den Datenbanken 
ergab insgesamt 105 Treffer. Zusätzlich wurde das Literaturver­
zeichnis der ermittelten Studien auf weitere relevante Studien 
überprüft (Schneeballsystem). Die im Rahmen der Literatur­
recherche ermittelten Studien wurden unter inhaltlichen und 
methodischen Gesichtspunkten beurteilt. Berücksichtigt wur­
den Studien, die die folgenden Einschlusskriterien erfüllten:

– Forschungsmethodisch handelt es sich um eine Meta-
Analyse (im Sinne einer quantitativen Synthese mehrerer
Primärstudien).

– Mindestens eine unabhängige Variable bezieht sich auf eine 
Maßnahme, die als pädagogische Methode im Kontext von 
Bildung zu ökologischen Themen verwendet werden kann. 

– Mindestens eine abhängige Variable bezieht sich auf öko­
logisches Wissen, Einstellungen oder Verhalten.

Es wurden fünf geeignete Meta-Analysen identifiziert (alle  
englischsprachig). Drei Meta-Analysen betrachten explizit päd­
agogische Kontexte und verwenden hierbei den Begriff „envi­
ronmental education“ (Arik & Yilmaz, 2020; van de Wetering 
et al., 2022; Zelezny, 1999). Zwei weitere Meta-Analysen  
(Barragan-Jason et al., 2022; Osbaldiston & Schott, 2012) be­
ziehen sich zwar nicht spezifisch auf pädagogische Kontexte, 
aber untersuchen Interventionen, die im Rahmen von Bildungs­
angeboten als pädagogische Methoden eingesetzt werden kön­

nen (z.B. Anleitungen, Naturerfahrungen). Da diese Meta-Ana­
lysen relevante Erkenntnisse darüber liefern, wie ökologische 
Zielsetzungen erreicht werden können, werden sie in der vor­
liegenden Forschungsübersicht ebenfalls berücksichtigt.
In den Meta-Analysen wird vorwiegend der Begriff „environ­
mental education“ verwendet. Daher wird im nachfolgenden 
Ergebnisteil der Begriff „Umweltbildung“ benutzt. Gleichwohl 
sind die nachfolgend berichteten Befunde auch für die ökologi­
sche Dimension anderer pädagogischer Ansätze von Bedeutung 
(z.B. Bildung für nachhaltige Entwicklung, Globales Lernen).  

In den einzelnen Meta-Analysen werden verschiedene 
statistische Effektstärken berichtet. Für eine einheitliche Ergeb­
nisdarstellung werden nachfolgend alle Effekte in der Form von 
standardisierten Mittelwertdifferenzen (SMD) angegeben. Eine 
SMD gibt an, wie stark der Unterschied zwischen Interventions­
gruppe und Kontrollgruppe bezüglich einer bestimmten Lern­
wirkung ausfällt. Bei einer üblichen, eher konservativen Ein­
ordnung gilt, dass SMD = 0.2 als kleiner Effekt, SMD = 0.5 als 
mittlerer Effekt und SMD = 0.8 als starker Effekt zu interpre­
tieren ist. 

Ergebnisse 
Im Weiteren werden die einzelnen Meta-Analysen dargestellt, 
wobei die Reihenfolge von inhaltlich breiten Analysen zu inhalt­
lich spezifischen Analysen verläuft. Die Meta-Analysen von Ze­
lezny (1999) und van de Wetering et al. (2022) befassen sich mit 
Umweltbildung im Allgemeinen. Die Meta-Analyse von Arik 
und Yilmaz (2020) behandelt eine bestimmte Oberkategorie, 
die eine größere Anzahl an pädagogischen Methoden umfasst. 
Die Meta-Analysen von Osbaldiston und Schott (2012) sowie 
Barragan-Jason et al. (2020) untersuchen jeweils eine kleinere 
Anzahl an pädagogischen Methoden. 

Abb. 1: PRISMA-Flussdiagramm, Quelle: eigene Darstellung
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Die Meta-Analyse von Zelezny (1999)
Die Meta-Analyse von Zelezny (1999) ist die erste Meta- 
Analyse zu Umweltbildung, die je veröffentlicht wurde. In dieser 
Arbeit bezieht sich der Begriff Umweltbildung auf geplante Stra­
tegien, die Informationen und/oder Training bereitstellen und 
auf ökologische Lernwirkungen abzielen. Als abhängige Variab­
le wird ausschließlich ökologisches Verhalten betrachtet. Es wer­
den insgesamt 18 Studien synthetisiert. Bei den Adressat/-innen 
handelt es sich um Kinder/Jugendliche (44.4%), Studierende 
(22.2%) und Erwachsene (33.3%). In der Meta-Analyse wird 
ermittelt, dass Umweltbildung im Durchschnitt einen starken 
Effekt auf ökologisches Verhalten hat (SMD = 0.96). Weiterhin 
werden die Effekte verschiedener pädagogischer Methoden über­
prüft. Gegenübergestellt werden Interventionen mit aktiver Be­
teiligung der Adressat/-innen (z.B. Anlegen eines Gemüsegar­
tens, Experimentieren mit biologischem Material) und ohne 
aktive Beteiligung. Konzeptuell weist aktive Beteiligung eine 
große Ähnlichkeit zu aktivem Lernen und handlungsorientier­
tem Lernen auf. Es zeigt sich, dass Interventionen mit aktiver 
Beteiligung der Adressat/-innen deutlich stärkere Effekte haben 
(SMD = 1.32) als Interventionen ohne aktive Beteiligung der 
Adressat/-innen (SMD = 0.37). 

Die Meta-Analyse von van de Wetering et al. (2022)
Eine deutlich umfangreichere Meta-Analyse legen van de Wete­
ring et al. (2022) vor. Die Autor/-innen definieren Umweltbil­
dung als Programme, die Informationen und/oder Training 
bereitstellen und auf ökologische Lernwirkungen abzielen.  
Abhängige Variablen sind Wissen über ökologische Themen,  
Einstellungen zu ökologischen Themen, Absichten zu ökologi­
schem Verhalten und tatsächliches ökologisches Verhalten (z.B. 
Energie-/Wassersparen, Recycling). Insgesamt werden in der 
Meta-Analyse 169 Studien berücksichtigt. Bei den Adressat/-in­
nen handelt es sich um Kinder/Jugendliche im Alter zwischen 
3 und 19 Jahren. Die Effekte von Umweltbildung auf Wissen 
(SMD = 0.95) fallen deutlich stärker aus als die Effekte auf Ein­
stellungen (SMD = 0.38), auf Absichten (SMD = 0.26) und auf 
Verhalten (SMD = 0.41). Bezüglich der verwendeten pädagogi­
schen Methoden wird festgestellt, dass die Effekte von Inter­
ventionen mit Gruppenarbeiten und Interventionen ohne 
Gruppenarbeiten ähnlich ausfallen. Ebenso haben Interventio­
nen mit Naturerfahrungen und Interventionen ohne Naturer­
fahrungen weitestgehend ähnliche Effekte. Es werden auch 
spezifische Aktivitäten miteinander verglichen (traditioneller 
Unterricht, forschendes Lernen, Ausflüge, Zeltlager, multimo­
dale Aktivitäten). Die Effekte fallen insgesamt recht ähnlich aus 
(d.h., die Unterschiede sind statistisch nicht signifikant). Ten­
denziell legen die Ergebnisse aber nahe, dass der stärkste Effekt 
bei multimodalen Aktivitäten auftritt (also vielfältigen Aktivi­
täten, bei denen die Vermittlung von Informationen mit krea­
tiven, spielerischen und forschenden Komponenten verbunden 
wird) und der schwächste Effekt bei Zeltlagern. 

Die Meta-Analyse von Arik und Yilmaz (2020)
Arik und Yilmaz (2020) konzentrieren sich in ihrer Meta-Ana­
lyse auf Umweltbildung mit Methoden des aktiven und konst­
ruktivistischen Lernens. Hierunter verstehen die Autor/-innen 
Lernaktivitäten, bei denen die Adressat/-innen selbstreguliert 
lernen, Verantwortung für den Lernprozess tragen und Ent­

scheidungsmöglichkeiten haben. Es ist hervorzuheben, dass 
aktives und konstruktivistisches Lernen in dieser Arbeit als eine 
sehr weit gefasste Kategorie verstanden wird, welche zahlreiche 
pädagogische Methoden umfasst (z.B. forschendes Lernen, 
computergestütztes Lernen, Gruppenarbeit). Als abhängige  
Variablen werden Leistungen im Themenbereich Ökologie (was 
am ehesten als Wissen interpretiert werden kann) und Einstel­
lungen zu ökologischen Themen betrachtet. Die beiden abhän­
gigen Variablen werden hierbei zu einer Kategorie zusammen­
gefasst. Die Meta-Analyse berücksichtigt 57 Studien. Bezüglich 
der Adressat/-innen ist festzuhalten, dass die Studien in unter­
schiedlichen Bildungseinrichtungen durchgeführt wurden 
(49.1% Grundschule, 14.0% Sekundarschule, 29.8% Hoch­
schule, Rest gemischt oder unbekannt). Die Meta-Analyse  
ergibt, dass aktives und konstruktivistisches Lernen im Durch­
schnitt einen starken Effekt auf Wissen/Einstellungen  
hat (SMD = 1.18).  Weiterhin werden die Effekte verschiedener 
pädagogischer Methoden miteinander verglichen (problemba­
siertes Lernen, forschendes Lernen, computergestütztes Lernen, 
Gruppenarbeit, Projektunterricht, Erlebnispädagogik, Schul­
gärten, Ausflüge/Zeltlager). Die Effekte fallen insgesamt recht 
ähnlich aus (d.h., die Unterschiede sind statistisch nicht signi­
fikant). In der Tendenz fallen die Effekte bei problembasiertem 
Lernen und Erlebnispädagogik eher stärker aus und bei for­
schendem Lernen und Ausflügen/Zeltlagern eher niedriger. 

Die Meta-Analyse von Osbaldiston und Schott 
(2012)

Eine weitere Meta-Analyse stammt von Osbaldiston und Schott 
(2012). Die Autor/-innen untersuchen verhaltenswissenschaft­
liche Interventionen, die darauf abzielen, ökologisches  
Verhalten wie Recycling, Energie-/Wassersparen oder umwelt­
freundliche Mobilität zu fördern. Einige der untersuchten 
Interventionen können auch in pädagogischen Kontexten als 
Methoden eingesetzt werden, weshalb sie für die vorliegende 
Forschungsübersicht von Interesse sind. Die pädagogisch rele­
vanten Interventionen umfassen zwei Kategorien: Informatio­
nen (Anleitungen und Begründungen) und sozial-psychologi­
sche Prozesse (Modellieren durch ein Vorbild, Ziele setzen, 
Selbstverpflichtungen und kognitive Dissonanzen). In die  
Meta-Analyse fließen 87 Studien ein, wobei keine konkreten 
Angaben zu den Adressat/-innen gemacht werden.  

 Bezüglich des Bereitstellens von Informationen wird 
festgestellt, dass Anleitungen (Wie sollte ein bestimmtes Ver­
halten ausgeführt werden?) nur einen schwachen Effekt auf öko­
logisches Verhalten haben (SMD = 0.31). Von allen in der 
Meta-Analyse untersuchten Methoden ist dies der schwächste 
Effekt. Begründungen (Warum ist ein bestimmtes Verhalten 
wichtig?) haben demgegenüber einen etwas stärkeren Effekt 
(SMD = 0.43). Bezüglich sozial-psychologischer Prozesse erwei­
sen sich das Modellieren von ökologischem Verhalten durch ein 
Vorbild (SMD = 0.63), das Anregen der Adressat/-innen zum 
Ziele setzen (SMD = 0.69) und das Erzeugen von kognitiven 
Dissonanzen (SMD = 0.93) als hoch wirksam. Methoden, bei 
denen Adressat/-innen sich mündlich oder schriftlich zu einem 
bestimmten Verhalten verpflichten, haben demgegenüber einen 
etwas schwächeren Effekt (SMD = 0.40). Es wird auch über­
prüft, inwieweit sich Kombinationen unterschiedlicher Metho­
den als wirksam erweisen. Besonders hohe Effekte werden durch 
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folgende Kombinationen erreicht: Anleitungen und kognitive 
Dissonanzen (SMD = 1.23), Anleitungen und Ziele setzen 
(SMD = 1.31) sowie Begründungen und kognitive Dissonanzen 
(SMD = 0.81). 

Die Meta-Analyse von Barragan-Jason et al. (2022)
Barragan-Jason et al. (2022) legen eine Meta-Analyse zum Kon­
zept der Naturverbundenheit vor. Naturverbundenheit be­
schreibt das Ausmaß, in dem sich Menschen selbst als Teil der 
Natur ansehen. In der Meta-Analyse werden verschiedene Me­
thoden zur Förderung von Naturverbundenheit überprüft. Zu 
den untersuchten Methoden gehört auch Umweltbildung, wo­
bei diese begrifflich sehr eng verstanden wird als Vermittlung 
von Wissen über die Natur. Weitere untersuchte Methoden sind 
echte Naturerfahrungen, virtuelle Naturerfahrungen (durch 
Fotos oder Videos) und Achtsamkeitstrainings. Es werden ins­
gesamt 35 Interventionsstudien berücksichtigt. Bei den Adres­
sat/-innen handelt es sich um Personen in unterschiedlichen 
Altersstufen (überwiegend junge Erwachsene und Erwachsene).
	 Bezüglich der Wirksamkeit der einzelnen Methoden 
zeigt sich, dass echte Naturerfahrungen einen positiven  
Effekt auf die Naturverbundenheit haben (SMD = 0.43) und  
in abgeschwächter Form auch virtuelle Naturerfahrungen  
(SMD = 0.24). Wissensvermittlung im Rahmen von Umwelt­
bildung hat dagegen keinen Effekt auf die Naturverbundenheit. 
Wird Wissensvermittlung allerdings mit echten Naturerfahrun­
gen kombiniert, besteht ein positiver Effekt (SMD = 0.20). 
Weiterhin zeigt sich, dass Achtsamkeitstrainings einen starken 
Effekt auf die Naturverbundenheit haben (SMD = 0.95), auch 
in Kombination mit echten Naturerfahrungen (SMD = 0.72). 

Diskussion
In der abschließenden Diskussion wird erörtert, was aus den 
Ergebnissen für die Gestaltung von Bildungsangeboten zu öko­
logischen Themen geschlussfolgert werden kann und welche 
Stärken und Limitationen die vorliegende Forschungsübersicht 
aufweist. 

Schlussfolgerungen für die Gestaltung von  
Bildungsangeboten zu ökologischen Themen 

Grundsätzlich sprechen die Befunde der Meta-Analysen dafür, 
dass Bildung zu ökologischen Themen wirksam ist. In allen 
Meta-Analysen werden positive und bedeutsame Effekte fest­
gestellt. Demnach ist es möglich, durch Bildungsprozesse öko­
logisches Wissen, Einstellungen und Verhaltensweisen zu för­
dern. Die Befunde von van de Wetering et al. (2022) sprechen 
dafür, dass die Effekte auf Wissen stärker ausfallen als auf Ein­
stellungen und Verhalten. Dies ist insofern plausibel, als Wis­
sensvermittlung in Bildungsprozessen typischerweise eine zent­
rale Komponente darstellt. Bezüglich der Effekte einzelner 
pädagogischer Methoden besteht eine wichtige Einsicht darin, 
dass unterschiedliche pädagogische Methoden wirksam sind. Hier­
für sprechen die vergleichenden Analysen sowohl von van de 
Wetering et al. (2022) als auch von Arik und Yilmaz (2020). Aus 
empirischer Sicht haben sowohl traditioneller Unterricht als 
auch forschendes Lernen oder erlebnispädagogische Methoden 
ihre Berechtigung. Es gibt demnach nicht den einen „Königs­
weg“ für Bildung zu ökologischen Themen, sondern vielmehr 
führen verschiedene Wege ans Ziel. 

Gleichwohl liegen bei einigen pädagogischen Methoden 
Anhaltspunkte dafür vor, dass sie mit stärkeren oder schwäche­
ren Effekten verbunden sind. In den Meta-Analysen finden sich 
Hinweise auf die Wirksamkeit von pädagogischen Methoden, 
die auf aktives Lernen und handlungsorientiertes Lernen setzen. 
Die Befunde von Zelezny (1999) sowie Arik und Yilmaz (2020) 
sprechen dafür, dass Methoden, bei denen sich Adressat/-innen 
eigentätig mit den Lerninhalten auseinandersetzen und prakti­
sche Handlungssituationen bearbeiten, den Lernerfolg fördern 
(über verschiedene Zielkriterien hinweg). Günstige Effekte von 
aktivem und handlungsorientiertem Lernen werden auch in 
einer deutschen Studie ermittelt (Baur & Haase, 2015). Diese 
generell positiven Befunde sollten allerdings ins Verhältnis zu 
anderen Studien gesetzt werden. Es erscheint nur wenig aus­
sichtsreich, Eigentätigkeit beim Lernen so zu gestalten, dass 
Adressat/-innen vollständig selbstreguliert lernen. Aus der Lehr-
Lern-Forschung ist bekannt, dass Unterricht, in dem Lernende 
kaum Steuerung durch die Lehrkraft erhalten, wenig wirksam 
ist (Überblick bei Kirschner et al., 2006, S. 79ff.) und dass ins­
besondere benachteiligte Lernende hierdurch überfordert wer­
den (Überblick bei Nachbauer, 2023, S. 128f.). Auch im Be­
reich der Bildung zu ökologischen Themen liegen Befunde vor, 
wonach Adressat/-innen von Steuerung durch die pädagogische 
Fachkraft profitieren (Rieß et al., 2022, S. 11f.). Vor diesem 
Hintergrund erscheint es empfehlenswert, auf ein angemessenes 
Verhältnis zwischen Selbstregulation der Adressat/-innen und 
Steuerung durch die pädagogische Fachkraft zu achten (unter 
Berücksichtigung der jeweiligen Lernvoraussetzungen der Ad­
ressat/-innen).  
	 Als weitere wirksame pädagogische Methoden erwei­
sen sich verschiedene Methoden auf psychologischer Grundlage. In 
der Meta-Analyse von Osbaldiston und Schott (2012) haben 
das Modellieren durch ein Vorbild, das Anregen zum Ziele set­
zen, Selbstverpflichtungen und das Erzeugen von kognitiven 
Dissonanzen jeweils bedeutsame Effekte auf ökologisches Ver­
halten (siehe hierzu auch Bentler et al., 2023). Für Bildungsan­
gebote, die auf ökologisches Verhalten abzielen, stellen diese 
pädagogischen Methoden aussichtsreiche Vorgehensweisen dar.  

Mehrere Befunde legen außerdem nahe, dass Vorgehens­
weisen, die sich auf das reine Bereitstellen von Informationen be­
schränken, weniger wirksam sind. Dies deckt sich mit Befunden 
der Umweltbewusstseinsforschung, wonach zwischen Wissen 
und Verhalten nur ein mäßiger Zusammenhang besteht (Gräsel, 
2010, S. 851). Als aussichtsreichere Vorgehensweise erweist sich 
das Kombinieren von Informationen mit anderen Lernerfah­
rungen. Osbaldiston und Schott (2012) berichten, dass Anlei­
tungen nur einen schwachen Effekt auf ökologisches Verhalten 
haben. Werden Anleitungen dagegen mit kognitiven Dissonan­
zen oder mit Zielsetzungen verbunden, ergeben sich starke Ef­
fekte auf ökologisches Verhalten. In ähnlicher Weise ermitteln 
Barragan-Jason et al. (2022), dass reine Wissensvermittlung 
keinen Effekt auf die Naturverbundenheit hat, während sich 
Wissensvermittlung kombiniert mit echten Naturerfahrungen 
günstig auf die Naturverbundenheit auswirkt. Dies kann dahin­
gehend interpretiert werden, dass vielfältige Lernaktivitäten för­
derlich sind, bei denen unterschiedliche Erfahrungen miteinan­
der kombiniert werden (z.B. kognitive und emotionale Prozesse, 
Befähigungs- und Motivierungsprozesse).  
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	 Bei Naturerfahrungen scheint die Wirksamkeit zwi­
schen verschiedenen Zielkriterien zu variieren. Van de Wetering 
et al. (2022) ermitteln, dass Interventionen mit und ohne  
Naturerfahrungen vergleichbare Effekte auf Wissen und Ver­
halten haben. Barragan-Jason et al. (2022) zeigen demgegen­
über, dass echte Naturerfahrungen, und in abgeschwächter 
Form auch virtuelle Naturerfahrungen, bedeutsame Effekte auf 
die Naturverbundenheit haben. Vor diesem Hintergrund er­
scheint der Einsatz von Naturerfahrungen insbesondere dann 
aussichtreich, wenn positive emotionale Haltungen zur Natur 
gefördert werden sollen (siehe hierzu auch Grund & Brock, 
2020, S. 12ff.). 

Eine weitere wirksame pädagogische Methode zur För­
derung von Naturverbundenheit stellen Achtsamkeitstrainings 
dar. Barragan-Jason et al. (2022) berichten einen positiven Ef­
fekt, sowohl von reinen Achtsamkeitstrainings als auch von 
Achtsamkeitstrainings kombiniert mit echten Naturerfahrun­
gen. In ähnlicher Weise ermittelt eine deutsche Studie, dass ein 
positiver Zusammenhang zwischen Achtsamkeit und Naturver­
bundenheit besteht (Richter & Hunecke, 2022). 

Abschließend ist darauf hinzuweisen, dass für Gruppen-
arbeiten keine besonders starken Effekte festgestellt werden kön­
nen (aber auch keine besonders schwachen Effekte). Arik und 
Yilmaz (2020) ermitteln für Gruppenarbeiten nur durchschnitt­
liche Effekte. In ähnlicher Weise berichten van de Wetering et 
al. (2022), dass Interventionen mit und ohne Gruppenarbeiten 
ähnliche Effekte haben. Die letztgenannten Autor/-innen ver­
muten, dass lernförderliche Effekte durch soziale Normen in 
Gleichaltrigengruppen, die im Konflikt zu ökologischen Werten 
stehen, neutralisiert werden (S. 9). Möglicherweise könnten 
positive Effekte eher erzielt werden, wenn strukturierte Grup­
penarbeiten verwendet werden, bei denen der Austausch  
zwischen den Adressat/-innen stärker pädagogisch gesteuert 
wird.

Stärken und Limitationen der Forschungsübersicht 
Der zentrale Beitrag der vorliegenden Arbeit zum deutschspra­
chigen Diskurs um Bildung zu ökologischen Themen ist das 
Einbringen internationaler Forschungsbefunde. Es wird ein sys­
tematischer Überblick darüber gegeben, bei welchen pädagogi­
schen Methoden günstige Effekte empirisch bestätigt werden 
können (und bei welchen nicht). Da sich die Forschungsüber­
sicht auf Meta-Analysen konzentriert, basieren die Ergebnisse 
auf einer beträchtlichen Anzahl an Primärstudien. Diese um­
fangreiche Informationsgrundlage stellt eine wesentliche Stärke 
der Forschungsübersicht dar. 

Gleichwohl ist auf gewisse Limitationen der Forschungs­
übersicht hinzuweisen. Zunächst ist hervorzuheben, dass in der 
Forschungsübersicht nur meta-analytisch untersuchte Variablen 
berücksichtigt werden. Daneben existieren weitere Konzepte, 
welche in der Diskussion um Bildung zu ökologischen Themen 
eine Rolle spielen, sowohl im Bereich der Bildungsziele (z.B. 
Gestaltungskompetenz, Bewertungskompetenz, kritisches Den­
ken) als auch im Bereich der pädagogischen Methoden (z.B. 
partizipatives Lernen, Planspiele, Whole Institution Approach). 
Dass diese relevanten Konzepte in der vorliegenden Forschungs­
übersicht nicht berücksichtigt werden, ist dem Umstand ge­
schuldet, dass keine entsprechenden Meta-Analysen ermittelt 
werden konnten. 

	 Unter forschungsmethodischen Gesichtspunkten ist zu 
beachten, dass ein Teil der in den Meta-Analysen enthaltenen 
Primärstudien Forschungsdesigns verwendet, die nicht als opti­
mal anzusehen sind. Einige enthaltene Primärstudien berücksich­
tigen keine Kontrollgruppe (Barragan-Jason et al., 2022;  
Osbaldiston & Schott, 2012; van de Wetering et al., 2022) oder 
stellen die Vergleichbarkeit der Kontrollgruppe mit der Interven­
tionsgruppe nicht angemessen sicher (Arik & Yilmaz, 2020;  
Osbaldiston & Schott, 2012; van de Wetering et al., 2022; Zelez­
ny, 1999). Bei solchen Forschungsdesigns kann die Genauigkeit, 
mit der Kausaleffekte geschätzt werden, beeinträchtigt sein (d.h., 
es kann zu einer Über- oder Unterschätzung von Effekten kom­
men). Van de Wetering et al. (2022) überprüfen, inwieweit sich 
die in den Primärstudien verwendeten Forschungsdesigns auf die 
ermittelten Effektstärken auswirken, aber stellen keine Modera­
tion fest. Dass ein Teil der Primärstudien ungünstige Forschungs­
designs verwendet, scheint demnach die meta-analytischen Ef­
fektschätzungen zumindest nicht systematisch zu verzerren. 
	 Bezüglich des Beitrags der Forschungsübersicht zum 
deutschsprachigen Diskurs wird die Frage aufgeworfen, inwie­
weit Befunde aus internationalen Meta-Analysen auf den Kon­
text von Bildungseinrichtungen im deutschsprachigen Raum 
übertragen werden können. Hinsichtlich der gesellschaftlich-
kulturellen Rahmenbedingungen in den untersuchten Ländern 
ist festzuhalten, dass bei vier der fünf Meta-Analysen jeweils die 
Mehrheit der enthaltenen Primärstudien aus westlichen  
Ländern stammt (Barragan-Jason et al., 2020; Osbaldiston & 
Schott, 2012; van de Wetering et al., 2022; Zelezny, 1999). Bei 
den untersuchten Ländern sind also durchaus kulturelle Ähn­
lichkeiten zum deutschsprachigen Raum gegeben. Auch die 
untersuchten pädagogischen Methoden entstammen größten­
teils institutionellen Kontexten, die vergleichbar mit Bildungs­
einrichtungen im deutschsprachigen Raum sind. Insofern er­
scheint es bei den meisten Befunden plausibel, von einer 
Übertragbarkeit auszugehen. Bei bestimmten Befunden ist al­
lerdings eine gewisse Vorsicht angezeigt. Erstens stammt in der 
Meta-Analyse von Arik und Yilmaz (2020) die Mehrheit der 
Studien aus der Türkei. Im Rahmen von Moderationsanalysen 
zeigt sich, dass in türkischsprachigen Studien stärkere Effekte 
von aktivem Lernen ermittelt werden als in englischsprachigen 
Studien. Bei einer Übertragung auf den deutschsprachigen 
Raum ist daher anzunehmen, dass die Effekte von aktivem Ler­
nen tendenziell etwas schwächer ausfallen. Zweitens haben ei­
nige der untersuchten Methoden keinen explizit pädagogischen 
Hintergrund und sind daher nicht unbedingt typisch für Bil­
dungseinrichtungen. Dies gilt insbesondere für Achtsamkeits­
trainings, Selbstverpflichtungen und kognitive Dissonanzen. 
Bei diesen Methoden erscheint es denkbar, dass sie im Kontext 
von Bildungseinrichtungen etwas schwächere Effekte haben. 

Fazit
Auf empirischer Grundlage können folgende Methoden als ge­
eignet für Bildung zu ökologischen Themen angesehen werden: 
Aktives und handlungsorientiertes Lernen (bei dem ein ausrei­
chendes Maß an Anleitung durch die pädagogische Fachkraft 
gegeben ist), Modellieren durch ein Vorbild, Anregen zum Ziele 
setzen, Selbstverpflichtungen, Erzeugen von kognitiven Disso­
nanzen, vielfältige Lernaktivitäten  (im Sinne eines Kombinierens 
von unterschiedlichen Lernerfahrungen), Naturerfahrungen und 
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Achtsamkeitstrainings. Es besteht weiterer Forschungsbedarf, 
damit der Kenntnisstand zu wirksamen Methoden erweitert und 
vertieft werden kann. Aussichtsreich erscheinen insbesondere 
Wirksamkeitsstudien mit Forschungsdesigns, die eine präzise 
Schätzung von Kausaleffekten erlauben (z.B. experimentelles 
Design, Prä-Post-Kontrollgruppendesign). Ebenfalls relevant er­
scheinen Wirksamkeitsstudien, in denen Bildungsziele und Me­
thoden untersucht werden, die bisher nur unzureichend erforscht 
wurden. 
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