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Zusammenfassung: Zentrale Annahme dieser Studie ist, dass das Potenzial der
fachlichen Kldrung, als Teilaufgabe im Modell der Didaktischen Rekonstruktion,
bei gesellschaftlich relevanten Themen wie Biodiversitdt im Vergleich zu klassi-
schen Verstehensproblemen weiter ausgeschopft werden muss. Eine fachliche
Klarung des Biodiversititsbegriffes kann sich nicht darin erschopfen, nur den ob-
jektivierenden Naturzugang zu beschreiben. Der Untersuchung liegt dagegen die
Annahme zugrunde, dass auch der subjektive Naturzugang beriicksichtigt werden
muss. Biodiversitdtsforscher*innen scheinen iiber ihr professionelles Wissen hin-
aus auch eine individuelle Beziehung zur biologischen Vielfalt aufgebaut zu haben.
Die Expert*innenbefragung innerhalb der fachlichen Klarung erfolgte mittels mo-
derierter Gruppendiskussionen. Als Ergebnis einer qualitativen Analyse unter Ver-
wendung der Grounded Theory wurde aus den Gesprichsdaten bei zwolf Teilneh-
menden das Verhiltnis zwischen dem wissenschaftlichen und dem subjektiven
Naturzugang rekonstruiert. Bei acht von zwdlf fanden wir zu diesem Verhéltnis
zwei verschiedene Phdnomene: Trennung der beiden Zugdnge sowie Vermittlung
zwischen beiden Zugdngen. Die Ergebnisse der fachlichen Klarung ermdglichten
die Entwicklung einer Vermittlungssituation mit dem Ziel, die Naturbeziehung von
Jugendlichen (n=18) in Bezug auf objektivierende und subjektivierende Beziige zu
biologischer Vielfalt zu untersuchen. Durch den Vergleich der jeweiligen Natur-
beziehung wurden im Sinne einer ersten didaktischen Strukturierung vorldufige
Leitlinien formuliert.
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1 Einleitung

Zu den Aufgabenfeldern der Fachdidaktik gehort auch die Vermittlung von gesellschaft-
lich relevanten Themen wie Biodiversitét, globale Erwdrmung und nachhaltige Entwick-
lung. Das fachdidaktische Bildungsziel der Scientific Literacy wurde dahingehend er-
weitert, dass junge Menschen dazu befdhigt werden, in ihrem Alltag verantwortungsvoll
und wissenschaftlich fundiert Entscheidungen im Kontext der genannten Themen zu
treffen (Holbrook & Rannikmae, 2009).

“Enhancing scientific literacy through science education is: Developing an ability, to crea-
tively utilise appropriate evidence-based scientific knowledge and skills, particularly with
relevance for everyday life [...] as well as making responsible socio-scientific decisions.”
(Holbrook & Rannikmae, 2009, S. 286)

Der Diskurs zu Themen, die Grenzen zwischen Fakten und Werten und somit zwischen
Wissenschaft und Gesellschaft iiberschreiten, wird international unter dem Oberbegriff
»socioscientific issues” (SSI; Zeidler, 2014) gefiihrt. Auch fiir die Vermittlung solcher
gesellschaftlich relevanten Themen bietet sich das Modell der Didaktischen Rekonstruk-
tion an (Duit, Gropengiefer & Kattmann, 2005). Dies ldsst sich gut am Beispiel des Bio-
diversititsbegriffes aufzeigen. Zwar umfasst dieser Begriff eine Reihe von fachlichen
Aspekten; er ist aber auch fester Teil einer Debatte, in der es um Werte, ethische Positi-
onen, emotionale und dsthetische Urteile und das Mensch-Natur-Verhéltnis geht. Alle
diese Konnotationen sind essenzielle Bestandteile von Biodiversitit, wie das folgende
Zitat eines Biodiversitétsforschers illustriert:

Biodiversitdt ist ein schwammiger Begriff. Das eine ist die emotionale und das andere die
wissenschaftliche Ebene. Auf der emotionalen Ebene sind dann so Sachen wie wertvoll,
schon, reich, schiitzenswert, aber auch fragil, hilfreich und niitzlich fiir uns [...] Wihrend
beim wissenschaftlichen Part natiirlich gleich die ganzen Fachwdrter kommen wie geneti-
sche Diversitit, [...] Artenreichtum, Okosystemfunktion, aber auch Hotspots, also sehr ar-
tenreiche Gebiete und dann diese Frage: Warum gibt es diese Hotspots, wieso sind einige
Gebiete artenreicher als andere, ist Biodiversitdt per se was Gutes? (Martin, Biodiversitéts-
forscher, G: 2, Z: 97-109)

Diese Aussage zeigt, dass Biodiversitét nicht nur eine naturwissenschaftliche Seite hat,
die mit Fachbegriffen und Messbarkeit einhergeht. Viele Aspekte an diesem Begriff sind
auch gesellschaftlich definiert sowie durch die individuelle Naturbeziehung beeinflusst.
Mit dem Biodiversititsbegriff ist das Ziel verbunden, das gesellschaftliche Naturver-
standnis neu zu gestalten und damit der anhaltenden Naturzerstdrung entgegenzuwirken
(Takacs, 1996; Eser, 2009). Biodiversitit erweitert damit die Grenzen der Naturwissen-
schaft, die fiir viele Menschen als vermeintlich ,,objektiv* und wertneutral gilt. Der Bio-
diversititsbegriff weist darauf hin, dass sowohl subjektives Naturerleben, Werte und
Moralvorstellungen als auch politisches Engagement bei gesellschaftlich relevanten
Themen nicht strikt von der Wissenschaft zu trennen sind (vgl. Eser, 2009, S. 42). 1986
ersetzte der Biologe Walter G. Rosen im Rahmen des Forum on Biodiversity den Aus-
druck ,,biological diversity* durch die Bezeichnung ,,biodiversity* und &uflerte sich be-
reits damals kritisch zum emotions- und wertfreien Charakter der Wissenschaft:

“To take the logical out of something that’s supposed to be science is a bit of contradiction
in terms, right? And yet, of course, maybe that’s why I get impatient with the Academy
[National Academy of Sciences, USA], because they are always so logical that there seems
to be no room for emotion in there, no room for spirit” (Interviewauszug aus: Takacs, 1996,
S. 37).

Mit der Convention on Biological Diversity (CBD; BMUNR, 1992) gelangte der Bio-
diversititsbegriff endgiiltig in die Politik und damit auch in den Bildungssektor. Es wur-
den Bildungsprogramme gefordert mit dem Ziel, die Menschen fiir den Erhalt und den
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nachhaltigen Nutzen der biologischen Vielfalt zu sensibilisieren (BMUNR, 1992, Arti-
kel 13). Uber die Vermittlung wissenschaftlicher Grundlagen hinaus soll die Bevélke-
rung auch in die Lage versetzt werden, am gesellschaftlichen Diskurs iiber den Schutz
der Biodiversitit teilzunehmen. Dazu gehort es beispielsweise, biozentrische und anth-
ropozentrische Argumente fiir diesen Schutz zu kennen.

Die CBD (BMUNR, 1992) definiert Biodiversitit wie folgt: ,,Biologische Vielfalt be-
zeichnet die Variabilitét unter lebenden Organismen jeglicher Herkunft, darunter unter
anderem Land-, Meeres- und sonstige aquatische Okosysteme und die 6kologischen
Komplexe, zu denen sie gehoren®. Biodiversitdt umfasst damit sowohl Artenvielfalt als
auch die Vielfalt an Wechselbeziehungen und an Okosystemen sowie die genetische
Vielfalt (BMUNR, 1992; Beck, 2015). An dieser Stelle wird deutlich, dass sich der Be-
griff nicht nur auf eine bestehende Einheit in der Natur bezieht (Meinard, Sylvain &
Bernhard, 2014, S. 90). Er wird vielmehr dafiir genutzt, um tiber Aspekte zu sprechen,
die verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen inhdrent sind (vgl. Meinard et al., 2014,
S. 90). Laien haben bisher noch Schwierigkeiten, die umfassende Bedeutung des Begrif-
fes zu erfassen (Turner-Erfort, 1997; Hunter & Brehm, 2003; Kilinc, Yesiltas, Kartal,
Demiral & Eroglu, 2013). Individuelle Erfahrungen sowie die eigene Naturbeziehung
werden stirker mit Biodiversitdt in Verbindung gebracht als wissenschaftliche Definiti-
onen (Buijs, Fischer, Rink & Young, 2008).

Der kiirzlich veroffentlichte globale Bericht des Weltbiodiversitétrates (IPBES, 2019)
offenbarte, dass sich der Zustand der biologischen Vielfalt weiterhin verschlechtert. Der
Verlust an Arten und Lebensrdumen schreitet dramatisch voran. Die globale Biodiversi-
tatskrise zu verstehen setzt neben 6kologischem Grundwissen auch Einblick in politi-
sche, ethische sowie soziale Fragen unserer Zeit voraus (Menzel & Bogeholz, 2009;
Navarro-Perez & Tidball, 2012; Kilinc et al., 2013). Empirische Befunde aus der Um-
weltbildung zeigen, dass wissenschaftliche Definitionen und Wissen iiber bedrohte Ar-
ten nicht ausreichen, um junge Menschen fiir den Erhalt von Biodiversitit zu engagieren
(Novacek, 2008). Sowohl Naturerfahrungen als auch ethische Reflexion iiber den Ver-
lust natiirlicher Ressourcen beeinflussen umweltgerechtes und nachhaltiges Handeln in
giinstiger Weise (Bogeholz, 2006; Menzel & Bogeholz, 2009).

Eine Auseinandersetzung mit der fachlichen Seite von Biodiversitit kann das indi-
viduelle Naturverstindnis dahingehend erweitern, dass die natiirliche Vielfalt wahrge-
nommen und erfahren werden kann. Weiterhin liegt die Annahme zugrunde, dass die
Beachtung von Wertvorstellungen und Emotionen gegeniiber der Natur Laien hilft, Bio-
diversitdt als personlich bedeutsam zu erleben. Die Naturbeziehung von Biodiversitéts-
forscher*innen konnte potenziell Ansétze liefern, wie sich Fachwissen und personliches
Naturerleben in Verbindung bringen lassen.

2 Theoretischer Rahmen

Kerngedanke des Modells der Didaktischen Rekonstruktion ist es, die Perspektive von
Lernenden und Fachwissenschaftler*innen miteinander zu vergleichen und daraus im
dritten Schritt Konsequenzen fiir eine erfolgreiche Vermittlung zu entwickeln. Bei ge-
sellschaftlich relevanten Themen sollten idealerweise auch die sozialen und wertebezo-
genen Aspekte einbezogen werden, anstatt das jeweilige Thema auf die angeblichen
»Fakten* zu reduzieren. Niebert (2010) und Gralher (2015) haben bereits Arbeiten vor-
gelegt, die die Didaktische Rekonstruktion auf fachiibergreifende und normativ konno-
tierte Themen wie globale Erwédrmung bzw. nachhaltige Erndhrung anwenden. Der vor-
liegende Beitrag will am Beispiel der Biodiversitdt die Anwendung des Modells auf
solche Themen ein weiteres Mal erproben. Dabei steht der Teilschritt der fachlichen Kl&-
rung im Mittelpunkt.
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2.1 Fachliche Kldrung bei gesellschaftlich relevanten Themen

Die sogenannte ,,fachliche Kldrung* ist eine Teilaufgabe im Modell der Didaktischen
Rekonstruktion. Sie dient dazu, fachliches Wissen zu einem Thema kritisch zu priifen
und unter Vermittlungsabsicht auf seine zentralen Begriffe und Konzepte hin zu analy-
sieren (Duit et al., 2005). Generell sind wissenschaftliche Aussagen innerhalb der fach-
lichen Klidrung darauf zu priifen, welche Vorstellungen sie vermitteln (vgl. Gropengie-
Ber, Harms & Kattmann, 2013, S. 8). Im Vergleich zu klassischen Verstehensproblemen,
die sich bspw. bei Themen wie dem Sehvorgang (GropengieBer, 2001) oder der evoluti-
ven Anpassung (Weitzel, 2006) ergeben, muss die fachliche Klarung zum Thema Bio-
diversitit weiter gefasst werden. Eine fachliche Kldrung des Biodiversitétsbegriffes hat
zunichst zur Aufgabe, Fakten und fachwissenschaftliche Erkenntnisse zu beschreiben,
die mit dem Begriff der Biodiversitit verbunden sind. Dariiber hinaus spielen in der ge-
sellschaftlichen Debatte Wertzuschreibungen und subjektive Konnotationen der biologi-
schen Vielfalt eine wichtige Rolle, die ebenfalls bildungsrelevant sind.

Fachbegriffe entstanden aus dem Zusammenspiel von Woértern, Ideen und Experimen-
ten, die von Naturwissenschaftler*innen genutzt und damit geprigt wurden (Sutton,
1992). Sie enthalten individuelle Denkstrukturen und Interpretationen der jeweiligen
Person, die unter anderem in Metaphern und Redewendungen zum Ausdruck kommen
(Sutton, 1992). In der Praxis erfolgt die Kldrung zumeist durch eine kritische Analyse
fachwissenschaftlicher Dokumente und die Formulierung zentraler Konzepte. Die Per-
spektive von Fachleuten auf den Gegenstand ihrer Forschung kann aber auch durch
Gespriache erhoben werden. Das affektive Verhiltnis zum Lerngegenstand wurde im
Modell der Didaktischen Rekonstruktion bis dato in der Regel nur als Bestandteil der
Lerner*innenperspektive erfasst, nicht aber als Teil der fachlichen Kldrung. Im Rahmen
der Studie liegt der Fokus der fachlichen Klarung neben dem objektiven Fachwissen zur
Biodiversitit erstmals auch auf dem subjektiven Zugang der Fachleute zum Thema, hier
also speziell auf der individuellen Naturbeziehung und dem persénlichen Naturerleben
(vgl. Abb. 1).

Didaktische Strukturierung

Fachliche Klidrung Erfassen der Lerner*innen-
perspektive

Fachwissen sowie per- Fachwissen sowie individu-

sonliches Naturerleben elle Naturbeziehung der

der Fachleute Laien

Abbildung 1: FEinsatz des Modells der Didaktischen Rekonstruktion zum Thema Bio-
diversitdt (angelehnt an Kattmann, 2007; GropengieB3er et al., 2013)

2.2 Subjektive Bezugnahme im naturwissenschaftlichen Unterricht

Naturwissenschaftliche Inhalte sind oft komplex und unzugéinglich. Sie werden daher
von den Lernenden eher selten mit individueller Bedeutung versehen oder gar sinnstif-
tend mit der eigenen Biografie verbunden (Wagenschein, 1989; Gebhard, 2003; Bramer,
2010). Das Ausmal der Identifikation mit dem Lerngegenstand fordert allerdings das
Erleben personlicher Bedeutsamkeit und damit das individuelle Interesse sowie das fach-
liche Lernen (Krapp, 1999; van der Hoeven Kraft, Srogi, Husman, Semken & Fuhrman,
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2011; Birkmeyer, 2015). Verstehendes Lernen akzentuiert subjektive und intuitive Zu-
ginge und ermdoglicht es Schiiler*innen, individuelle Bedeutungen an den Lerngegen-
stand heranzutragen (vgl. Combe & Gebhard, 2012, S. 11). Unterricht wird fiir Lernende
dann zum Erfahrungsraum, wenn fachliche und subjektive Beziige zugelassen werden
(Combe & Gebhard, 2012). Der fachdidaktische Ansatz ,,Alltagsphantasien (Gebhard,
2007) beschreibt dieses Vorgehen als ein Zusammenspiel von Objektivierung und Sub-
jektivierung. Gebhard, Hottecke und Rehm (vgl. 2017, S. 41) stiitzen sich auf die Aus-
sagen Litts (1959), der zwischen Erkennen und Erleben unterscheidet. Die Téatigkeit des
Erkennens dominiert in der naturwissenschaftlichen Bildung. Natur wird als etwas Ob-
jektives und Abstraktes beschrieben und steht dem Lernenden gegeniiber. Laien konnen
sich allerdings auch in und mit der Natur erleben sowie ein Gefiihl der Naturverbunden-
heit erfahren. Emotionen, wie sie beim Erleben von Naturphdnomenen auftreten, beglei-
ten nach Wagenschein (vgl. 1992, S. 87) den naturwissenschaftlichen Erkenntnisprozess
und stellen den Anfang der Wissenschaft dar.

Die beiden Weltzugédnge — Objektivierung und Subjektivierung — sind als komple-
mentdr zu verstehen und kennzeichnen jeweils die Beziehung, die eine Person zu einem
Objekt hat (vgl. Gebhard et al., 2017, S. 146). Der Schwerpunkt kann allerdings je nach
Tatigkeit verschoben sein. ,,Der Kiinstler und der Wissenschaftler setzen selbstverstéind-
lich andere Akzente in der Gestaltung ihres Weltbezugs* (Combe & Gebhard, 2007,
S. 23). Wissen erweitert aber auch die sinnliche und dsthetische Wahrnehmung von Na-
tur.

“I can appreciate the beauty of a flower. At the same, time I see much more about the flower.
I can imagine the cells in there, the complicated actions inside which also have a beauty.
There is also beauty at a smaller dimension.” (Richard Feynman, Physiker, 1999)

Ein subjektivierender Zugang duflert sich in emotionalen Reaktionen, Narrationen sowie
sprachlichen Bildern. Die Beseelung von belebten und unbelebten Naturobjekten (Tie-
ren, Pflanzen oder Planeten), sogenannte Anthropomorphismen, spiegeln die emotionale
Naturbeziehung wider und unterstiitzen das ganzheitliche Verstehen naturwissenschaft-
licher Sachverhalte (Gebhard, 2009; Gebhard et al., 2017). Der Mensch gilt als ,,animal
symbolicum* (Cassirer, 1996, S. 51), der sich sowohl mit der Alltagswelt als auch mit
der Wissenschaft iiber Symbole und Metaphern sinnsuchend in Beziehung setzt.

Die hier beschriebene Spannung zwischen den beiden komplementiren Zugidngen
zum Lerngegenstand ,,Natur* driickt sich auch sprachlich aus, nicht zuletzt in der Unter-
richtssprache: Wéhrend Alltagssprache stark metaphorisch ist und damit symbolische
Bedeutungszuweisungen fordert, dienen wissenschaftliche Fachtermini und mathemati-
sche Formalismen der objektivierenden Beschreibung naturwissenschaftlicher Sachver-
halte. Den Lernenden erschweren sie indes oft genug das Verstindnis naturwissenschaft-
licher Inhalte (vgl. Gebhard, 2005, S. 50). Naturwissenschaftliche Fachsprache weist
aufgrund ihrer Metaphorik allerdings auch Ahnlichkeiten zur Alltagssprache auf (Katt-
mann, 1992). Diese Ahnlichkeiten kénnen ihrerseits Missverstindnisse hervorrufen, z.B.
wenn in der Biologie vom ,,Kampf ums Dasein* die Rede ist.

Konkret fiir das Thema Biodiversitidt bedeutet das, dass neben dem Wissenserwerb
der sinnliche Zugang zur biologischen Vielfalt prononciert und Naturobjekte mit indivi-
dueller Bedeutung versehen werden sollten (Mayer, 1996; Gebhard, 2007).

Unter Vermittlungsperspektive ist es nun interessant zu untersuchen, welchen subjek-
tiven Zugang die Fachleute zum komplexen Begriff der Biodiversitit gefunden haben.
Wie haben sie ihn fiir sich personlich mit Sinn erfiillt? Welche Metaphern, Symbole und
Narrationen waren ihnen dabei hilfreich? Welche Rolle spielt Biodiversitat fiir ihre indi-
viduelle Naturbeziehung, ihre &sthetische Wahrnehmung, vielleicht auch ihre Berufs-
motivation? Solche Fragen werden hier erstmals als Teil einer fachlichen Klérung be-
trachtet, um dem komplexen Begriff der Biodiversitit gerecht zu werden und daraus
moglicherweise Strategien fiir seine Vermittlung an Jugendliche ableiten zu konnen. Da-
bei liegt die Annahme zugrunde, dass diese ,,ganzheitliche” Variante einer fachlichen
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Klarung méglicherweise nicht nur fiir Biodiversitit, sondern generell fiir gesellschaftlich
relevante Themen des Biologieunterrichts forschungsmethodisch lohnend sein konnte.

3 Untersuchungsdesign, Ziel und Fragestellung

Unser Vorgehen nutzt das Modell der Didaktischen Rekonstruktion (Duit et al., 2005)
als Forschungsrahmen. Die personliche Naturbeziehung der Expert*innen wird neben
dem objektiven Naturzugang zum Gegenstand der fachlichen Kldrung. Die Untersu-
chung orientiert sich weiterhin am Ansatz ,,Alltagsphantasien* (Gebhard, 2007), in dem
beide Naturzugénge als komplementir und gleichwertig verstanden werden. Die Daten-
erhebung erfolgte sowohl bei den Fachleuten als auch bei den Laien durch moderierte
Gruppendiskussionen (vgl. Abb. 2).

In den Gesprachen mit den Wissenschaftler*innen sollte ermittelt werden, inwieweit
und auf welche Weise es ihnen gelingt, sowohl einen objektivierenden als auch einen
subjektivierenden Zugang zur Biodiversitit zu finden. Als Ergebnis einer qualitativen
Analyse wurde aus den Gesprachsdaten das Verhéltnis beider Zugénge rekonstruiert.

In einer zweiten Erhebungsphase wurde die Naturbeziehung von Jugendlichen unter-
sucht. Die Gruppendiskussionen dienten dem Erfassen der Lerner*innenperspektive auf
Biodiversitit. Die Datenanalyse erfolgte ebenfalls qualitativ-rekonstruierend. Im Rah-
men der Didaktischen Strukturierung, als drittem Teilschritt des Modells, wurden die
beiden Perspektiven miteinander in Beziehung gesetzt. Darauf basierend konnten Ver-
mittlungsstrategien abgeleitet werden.

Didaktische Strukturierung

Erfassen der

Fachliche Klirung Lerner*innen-
perspektive
Datenerhebung: Gruppendis- Datenerhebung: Gruppendis-
kussionen mit 12 Biodiversitéts- kussionen mit 18 Jugendlichen
forscher*innen
Datenanalyse: Datenanalyse:
Grounded-Theory-Ansatz Grounded-Theory-Ansatz
(Strauss & Corbin, 1996) (Strauss & Corbin, 1996)

Abbildung 2: Untersuchungsdesign unter Verwendung des Modells der Didaktischen
Rekonstruktion

Das hier dargestellte Vorhaben hat zum Ziel, das personliche Naturerleben der Lernen-
den mit dem wissenschaftlichen Biodiversitdtskonzept zu verbinden. Es liegt die An-
nahme zugrunde, dass es sich bei Expert*innen der Biodiversitdt um Menschen handelt,
die iiber ihr professionelles Wissen hinaus auch eine individuelle Beziehung zur biolo-
gischen Vielfalt aufgebaut haben und diese als personlich bedeutsam erleben. Die fol-
gende Forschungsfrage ist leitend:
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Inwieweit kann eine fachliche Klirung, die auch die individuelle Biografie und
Naturbeziehung der Fachleute einbezieht und dadurch einen Vergleich mit Laien
ermoglicht, dabei helfen, Ideen fiir die Vermittlung von Biodiversitdit zu entwi-
ckeln?

4  Methodisches Vorgehen

Durch die Hinzunahme der Naturbeziehung gelangt die fachliche Kldrung an ihre Gren-
zen und muss auch methodisch erweitert werden. Gerade die personlichen Sinnzuschrei-
bungen und emotionalen Beziige lassen sich nicht allein anhand von Fachtexten rekon-
struieren, sondern ihre Erfassung gelingt nur im direkten Kontakt mit der Person. Die
fachliche Klarung zum Biodiversitétsbegriff erfolgte deshalb in dieser Studie durch ein
zweischrittiges Verfahren: Zunichst analysierten wir fachwissenschaftliche Literatur; im
Anschluss erfolgte dann eine als Gruppendiskussion angelegte Expert*innenbefragung,
bei der die personliche Naturbeziehung der Forscher*innen im Vordergrund stand. De-
ren Fachwissen im Bereich der Biodiversitdt aktivierten wir zu Beginn der Diskussion
durch ein Assoziationsverfahren. Subjektive Naturzugénge sowie das personliche Natur-
erleben waren dann Gegenstand der sich anschlieBenden Diskussionsphase. Wir gehen
dabei mit Gebhard davon aus, dass jeder Mensch im Laufe seines Lebens einen subjek-
tiven Zugang zur Natur, d.h. auch eine emotionale Wahrnehmung von Naturphdnomenen
und eine personliche Naturbeziehung, entwickelt. Wir erwarten also, dass auch die von
uns befragten Expert*innen von Naturerlebnissen mit emotionaler Ténung berichten
konnen. Interessant im Sinne unserer Fragestellung ist weniger die Frage, ob sie solche
Naturzugénge besitzen, sondern vielmehr, welcher Gestalt ihre Naturbeziehung ist an-
gesichts der Tatsache, dass diese Menschen sich tdglich auf professionelle Weise, also
in der Regel objektivierend, mit Biodiversitét auseinandersetzen. Die Auswertung der
Gesprichsdaten erfolgte nach dem Paradigma der Grounded Theory (Strauss & Corbin,
1996).

Die Perspektive von Laien wurde in dhnlicher Weise erfasst (vgl. Abb. 2). Im Unter-
schied zu den Fachleuten wurden in den Gespriachen Bilder eingesetzt, um spontane As-
soziationen zu biologischer Vielfalt hervorzubringen.

4.1 Datenerhebung innerhalb der fachlichen Kldrung
4.1.1 Stichprobe

Die Stichprobe besteht aus zwdlf Fachleuten (Mo = 28,58 Jahre, SD = 2,53), davon
sieben weiblichen, die sich freiwillig und unentgeltlich an der Untersuchung beteiligten.
Sie alle ibten zum Zeitpunkt der Befragung eine wissenschaftliche Tétigkeit an regiona-
len Forschungszentren (Universitdt Leipzig, Helmholtz-Zentrum fiir Umweltforschung
sowie Deutsches Zentrum fiir integrative Biodiversitatsforschung) aus. Fiir die Katego-
risierung einer Person als ,,Experte” bzw. ,,Expertin® im Sinne dieser Studie waren iiber-
dies folgende formale Kriterien maf3geblich:

(1) Die Person hat einen akademischen Grad wie Master of Science oder Diplom im
Studienfach Biologie, Okologie oder Biodiversitit.

(2) Die Person hat in der Biodiversititsforschung promoviert oder strebt eine Pro-
motion in diesem Bereich an.

(3) Die Person ist hauptberuflich in der Wissenschaft titig.

Die Datenerhebung wurde mittels Gruppendiskussionen zu je drei Teilnehmenden
durchgefiihrt (vgl. Tab. 1). Es wurde eine heterogene Zusammensetzung der Gruppen
(beziiglich des Forschungsfeldes) angestrebt.
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Tabelle 1: Ubersicht der Befragten (vgl. Wiegelmann & Zabel, 2018)

Gr. Fachleute  Forschungsfeld

Juliet Systematik der Pflanzen
1 Lene Systematik der Pflanzen
Filip Spezielle Interaktionsdkologie
Amélie Biodiversitéit und Naturschutz
2 Janina Spezielle Interaktionsdkologie
Martin Réumliche Interaktionsdkologie
Carl Molekulare Interaktionsdkologie
3 Fred Systematik der Pflanzen
Merle Okosystemleistungen
Edda Réumliche Interaktionsdkologie
4  Milena Komplexitit der Lebensraume von Menschenaffen
Jona Umwelt und Gesellschaft

4.1.2 Darstellung der Erhebungssituation

Die Gruppendiskussion bestand aus mehreren Phasen, in denen den Teilnehmenden die
beiden Zugénge zu Biodiversitit dargeboten wurden. Um die Fachleute mit einem sub-
jektiven Zugang zur Natur vertraut zu machen, wurde ihnen in der Diskussionsphase ein
Audio-Podcast (,,Eine Liebeserkldrung an eine Amsel*) prasentiert (vgl. Wiegelmann &
Zabel, 2018, S. 384). Anthropomorphe Beschreibungen offenbaren, wie in Kapitel 2.2
beschrieben, die affektive Beziehung zwischen Person und Naturobjekt und betonen ei-
nen subjektiven Naturzugang. Eine solche Zugangsweise soll die Befragten darin unter-
stlitzen, ihre eigene Naturbeziehung zu reflektieren.

Es wurden weiterhin fiktive Schiiler*innenfragen besprochen, die biographische Na-
turerfahrungen und emotionale Aspekte der Naturbeziehung gerade auch im Zusammen-
hang mit der individuellen Berufswahl akzentuierten (Beispielfrage: Inwieweit hat ihre
personliche Beziehung zur Natur z.B. durch Erlebnisse aus der Kindheit in oder mit Na-
tur Thren Berufswunsch beeinflusst?). Aber auch der Einfluss von Biodiversitét oder Bio-
diversititswissen auf die eigene Naturbeziehung war fiir uns von Interesse.

4.2 Datenerhebung zum Erfassen der Lerner*innenperspektive
4.2.1 Stichprobe

An der Studie nahmen 18 Jugendliche im Alter von 14 bis 16 Jahren (M. = 15,22
Jahre, SD = 0,81) sowohl aus Leipzig als auch aus dem Leipziger Umland freiwillig teil
(11 weiblich). Die Teilnehmenden besuchten im Erhebungszeitraum die 9. bzw. 10.
Klasse eines Gymnasiums.

4.2.2 Darstellung der Erhebungssituation

Erneut wurde das Gruppendiskussionsverfahren fiir die Datenerhebung herangezogen.
Im Unterschied zu den Fachleuten wurden die Perspektiven der Lernenden auf Vielfalt
mittels Bildassoziation erfasst. Die Fotografien zeigten eine oder mehrere biologische
Arten und verbildlichten verschiedene Aspekte von Biodiversitit (z.B. eine Blumen-
wiese, ein Korallenriff oder eine Herde Zebras in der Savanne), auch im libertragenen
Sinne (z.B. ein Spinnennetz). Die Bilder kamen am Anfang und am Ende der Diskussion
zum Einsatz. Der Ablauf ist in Tabelle 2 dargestellt.
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Tabelle 2: Ablauf der Gruppendiskussionen mit Laien

Phase Inhalt
Einstieg iiber Die Teilnehmenden betrachten insgesamt zehn Bilder und entschei-
Bildassoziation den, inwieweit diese fiir sie etwas mit Vielfalt zu tun haben. Die jewei-

und Diskussion I lige Zuordnung wird kurz begriindet und dann den anderen Diskussi-
onsteilnehmer*innen vorgestellt.
Im Anschluss findet eine Fantasiereise zur Frage ,,Inwieweit ist Viel-
falt fiir mich personlich bedeutsam?“ statt.

Diskussion 11 Die Jugendlichen schauen sich drei Videosequenzen an, in denen ein
Biodiversitétsforscher iiber Vielfalt und seine Faszination dariiber
spricht. Nach jeder Sequenz haben die Schiiler*innen die Moglichkeit,
spontane Gedanken zu duflern und Gemeinsamkeiten sowie Unter-
schiede in Bezug auf ihre eigene Sicht zu diskutieren.

Retrospektive Be-  AbschlieBend beschreiben alle Gruppenmitglieder, was sie gelernt ha-
fragung ben bzw. was neu fiir sie war.

4.3 Datenauswertung

Alle Gruppendiskussionen dauerten zwischen 60 und 90 Minuten und wurden mit Hilfe
der Transkriptionssoftware F4 (audiotranskription.de) gemil3 den Regeln von Loos und
Schéffer (2001) transkribiert. Das Erkenntnisinteresse lag vor allem auf solchen Aussa-
gen der Befragten, die iiber die fachliche Sicht hinausgehen und eine personliche Sinn-
perspektive beinhalten.

Der Grounded-Theory-Ansatz nach Strauss und Corbin (1996) wurde herangezogen,
um das Verhéltnis der beiden Naturzugénge (professionelles Wissen vs. individuelle Be-
ziehung zur biologischen Vielfalt) bei den Befragten jeweils individuell zu rekonstruie-
ren. Das Verfahren umfasste die Schritte des offenen und axialen Kodierens. Die beiden
Teilschritte konnen wie folgt beschrieben werden:

(1) Die Diskussionstranskripte werden zu Beginn des Auswertungsprozesses satz-
weise analysiert. Hierbei kommt es zur Bildung von sinntragenden Einheiten
(z.B. Wortgruppen), sogenannten /n-Vivo-Kodes (Breuer, 2010). Die Ausdrucks-
und Redeweise der Expert*innen und Laien sollte hier entsprechend beibehalten
werden. Denn diese Vorgehensweise ermdglicht es, bedeutsame Textstellen tref-
fend zu bezeichnen und diese im Nachhinein wiederzufinden. Wéhrend des Ko-
dierprozesses entsteht so eine Vielzahl an Kodes, die durch Kode-Notizen (Me-
mos) kurz beschrieben werden. Es schlief3t sich ein Vergleich der In-Vivo-Kodes
an. Diese werden dann zu Kodegruppen zusammengefasst und zu Kategorien
weiterentwickelt. Um die Kategorien in ihrer Tiefe zu verstehen, werden durch
einen systematischen Vergleich Eigenschaften aus dem Datenmaterial abgeleitet.
Jede Kategorie weist mehrere Eigenschaften auf, die jeweils eine andere Auspra-
gung zeigen kdnnen.

(2) Das axiale Kodieren zielt darauf ab, die Kategorien hinsichtlich der Kontexte,
Bedingungen sowie Handlung/Interaktionen und Konsequenzen zu spezifizieren.
Gemaél Strauss und Corbin (1996) kénnen die Daten mittels Kodier-Paradigma
verdichtet und in komplexer Form miteinander in Beziehung gebracht werden.
Die Kategorien verweisen auf Phidnomene, die das Verhéltnis der beiden Natur-
zuginge, Fachwissen und individuelle Naturbeziehung, bei Expert*innen und
Laien zum Ausdruck bringen.
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5 Ergebnisse

Im Folgenden wird die Naturbeziehung von Fachwissenschaftler*innen und Jugendli-
chen unter Beriicksichtigung objektiver und subjektiver Naturzugénge beschrieben.

5.1 Ergebnisse der fachlichen Klarung

Zu Beginn erfolgt eine Betrachtung des Biodiversitétsbegriffes im herkdmmlichen Sinne
einer fachlichen Klarung. Diese wird dann um die Analyse der Naturbeziehung der Ex-
pert*innen erweitert. Zu einer vollstdndigen fachlichen Kldrung im Sinne von Duit, Gro-
pengiefer, Kattmann, Komorek und Parchmann (2012) gehort eine kritische Analyse des
wissenschaftlichen Themas mit dem Ziel, die zentralen Konzepte und deren Beziehun-
gen aufzudecken. Auch die historische Entwicklung der jeweiligen Fachbegriffe und
Themenfelder kann fiir die fachliche Klirung relevant sein (sieche z.B. GropengieBer,
1997). Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt in der Regel durch eine sogenannte Ein-
zelstrukturierung und Zusammenfassung der Kerngedanken. Die fachliche Klarung wird
stets unter Vermittlungsabsicht vorgenommen, d.h., die den Quellen entnommenen
Fachtermini und Konzepte werden auf mogliche Lernchancen und -hiirden untersucht.
Eine umfassende und endgiiltige Kldrung kann in dieser Studie nicht geleistet werden.
Unsere Analyse beschrinkt sich auf einige Kernelemente dieser Vorgehensweise, denn
sie sucht hauptsédchlich nach einer innovativen Variante, wie die subjektive Perspektive
der Fachleute erfasst werden kann. Die fachliche Kldrung im Rahmen dieser Untersu-
chung erhebt also stiarker den Anspruch, zur Rekonstruktion des Biodiversititsbegriffes
beizutragen, um wertvolle Impulse fiir die Vermittlung zu gewinnen.

5.1.1 Fachlicher Zugang zum Biodiversitétsbegriff

Historisch gesehen stellt die ,,Suche nach der Erklarung der Vielfalt der Natur und mit
ihr das Bediirfnis der Kommunizierbarkeit dieser [...] eine Grundfrage der Menschheit™
(Beierkuhnlein, 2003, S. 52) dar. Mit dem Biodiversitidtsbegriff erhielt diese Frage, die
die Biologie schon lange beschéftigt, wissenschaftliche sowie gesellschaftliche Rele-
vanz. Mit Einfilhrung des Biodiversitétsbegriffes wurde dieses Verstéindnis einerseits
fachwissenschaftlich differenziert, indem man z.B. nicht mehr nur Artenzahl oder Abun-
danz zugrunde legt, sondern auch Variabilitdt und Stabilitdt hoherer biotischer Kom-
partimente (Beierkuhnlein, 2003). Gleichzeitig wurde Biodiversitit aber auch zum
umfassenden und unklar definierten Schlagwort (Kaennel, 1998; Beierkuhnlein, 2003;
Navarro-Perez & Tidball, 2012; Bartkowski, Lienhoop & Hansjiirgens, 2015). In der
Literatur finden sich hdufig Synonyme wie Biologische Vielfalt oder Vielfalt des Lebens
(Beck, 2013), die den Begriff zugénglicher erscheinen lassen. In Artikel 2 der CBD
(BMUR, 1992) wurde Biodiversitdt erstmals offiziell definiert, wobei die Vielfalt der
Arten, Vielfalt an Wechselbeziehungen, Okosystemvielfalt sowie genetische Vielfalt
Beachtung fanden. Diese Definition wird héufig zitiert oder findet sich sinngeméf in
einer Vielzahl an Textdokumenten wieder. Meinard et al. (vgl. 2014, S. 89-95) beschrei-
ben insgesamt drei Ansétze, wie man sich dem Biodiversitéitsbegriff bisher angendhert
hat. Normalerweise wird die Definition der CBD verwendet, da sie als klar und unmiss-
verstiandlich angesehen wird. Die Bedeutung von Vielfalt entspricht dem herkommlichen
bzw. dem alltagssprachlichen Verstindnis (ordinary approach) und wird mit Eigen-
schaften besetzt, die natiirlicherweise mit Vielfalt assoziiert werden. Ein mogliches Sy-
nonym ist in diesem Falle ,,Reichtum® (Meinard et al., 2014).

Im Unterschied dazu steht die sogenannte konventionelle Herangehensweise (conven-
tionalist approach). Sie geht auf Sarkar (2005) zuriick, der mit der herkdmmlichen Ver-
wendung der Begriffe Vielfalt und Variabilitit unzufrieden war. Die Schwierigkeit, Bio-
diversitdt zu definieren, besteht fiir ihn darin, dass die biologische Welt (ausgedriickt in
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Einheiten und Prozessen) durch Variabilitit auf jeder Ebene der Komplexitit gekenn-
zeichnet ist. Geht man (intuitiv) davon aus, dass sich Biodiversitit sowohl auf die Ge-
samtheit der biologischen Vielfalt auf der Erde als auch auf alle biologischen Einheiten
(6kologische und taxonomische) bezieht, dann wird Biodiversitit faktisch zur gesamten
Biologie (vgl. Sarkar, 2005, S. 180). Gerade fiir die Naturschutzbiologie wire diese De-
finition ungiinstig, wenn es zum Beispiel darum geht, die Schutzbediirftigkeit von be-
stimmten Gebieten und Landschaften zu bewerten. Sarkar (2005, S. 182) spricht sich in
dem Zusammenhang fiir das Operationalisieren von Biodiversitit aus: ,,Biodiversity is
the relation used to prioritize places®. Demnach werden Naturrdume nicht nach ihrer
absoluten Biodiversitit bewertet, sondern ins Verhiltnis zu anderen Arealen gesetzt.

Der dritte Zugang identifiziert relevante Gemeinsamkeiten, Unterschiede und Undhn-
lichkeiten (unit and differences approach), die zu einem umfassenden Verstindnis von
Biodiversitét fiihren. Er basiert auf der Idee, dass Biodiversitit nicht auf eine einzige
Eigenschaft reduziert werden kann. Meinard et al. (2014) ndhern sich selbst aus kon-
struktivistischer Sicht (constructivist approach) dem Begriff an mit der Begriindung,
dass Biodiversitit ganz offensichtlich eine {ibergreifende und kontextunabhingige Be-
deutung hat, denn dieser taucht in verschiedenen wissenschaftlichen sowie gesellschaft-
lichen Bereichen auf. Biodiversitét ist eben keine bereits existierende Einheit, sondern
ein dynamisches Konstrukt, das durch das Zusammenwirken verschiedener Doménen
besticht.

Beierkuhnlein (vgl. 2003, S. 64—66) benennt drei Grundformen der Biodiversitit,
nidmlich qualitative, quantitative und funktionelle Biodiversitdt, und setzt diese Formen
jeweils in Beziehung zu den Organisationsebenen des Lebendigen. Biodiversitit be-
schreibt seiner Ansicht nach die Vielfalt biotischer Einheiten in einem bestimmten Raum
zu einem ganz bestimmten Zeitpunkt. Qualitative Biodiversitit kennzeichnet dabei die
in einem bestimmten Gebiet vorkommenden Arten hinsichtlich ihrer Gemeinsamkei-
ten und Unterschiede. Darauf basierend kann die Anzahl der Arten ermittelt werden
(quantitative Biodiversitdt). Die so erfassten Arten stehen in funktioneller Beziehung
zueinander. Fiir Beierkuhnlein (vgl. 2003, S. 65) ist dies der interessanteste, aber auch
schwierigste Aspekt der biologischen Vielfalt. Funktionelle Diversitdt unterstiitzt die
Selbstorganisation und somit die Integritit von Okosystemen (Beierkuhnlein, 2003),
kann aber nur schwer gemessen werden. Prozesse wie Photosynthese, aber auch Nahr-
stoffkreisliufe und Bestiubung werden aktuell unter dem Konzept der Okosystemfunk-
tionen erforscht und stellen die Grundlage fiir versorgende, regulierende und kulturelle
Leistungen von Okosystemen dar (Millennium Ecosystem Assessment, 2005; TEEB,
2013).

Kaennel (1998) analysierte 125 wissenschaftliche Schriften, die zwischen 1859 und
1996 in Zusammenhang mit Biodiversitdt und Biologischer Vielfalt erschienen sind. Er
machte darauf aufmerksam, dass der Biodiversitdtsbegriff nicht nur unterschiedlich de-
finiert, sondern auch vielfiltig genutzt wird. Biodiversitit kann sich demnach auf ver-
schiedene Skalen beziehen und steht fiir verschiedene Aktivititen in den Natur- und
Geisteswissenschaften. Aufgrund dessen wird Biodiversitét als messbares Phdnomen zu-
nehmend in Frage gestellt (vgl. Kaennel, 1998, S. 71). Die Definition des Biodiversitéts-
begriffes durch die CBD lésst es zu, drei Standardkomponenten zu benennen: genetische
Vielfalt, Artenvielfalt und Okosystemvielfalt. In der Literatur findet man alternative Zu-
ginge oder zusitzliche Komponenten (z.B. abiotische Vielfalt, kulturelle Vielfalt), die
mit dem Biodiversititsbegriff in Verbindung gebracht werden (vgl. Kaennel, 1998,
S. 73). In Abbildung 3 auf der folgenden Seite sind mit Biodiversitét assoziierte Begriffe
dargestellt. Nach GropengieBer (2001) stellen Begriffe einfache Vorstellungen dar, die
miteinander in Beziehung gesetzt werden kdnnen. Begriffe beziehen sich auf Referenten,
also auf Dinge oder Ereignisse, aber auch auf Begriffe selbst (vgl. GropengieBer, 2001,
S. 21).
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Biodiversitiit
Assoziierte Begriffe
— Genetische Vielfalt Vielfalt der Beschaffenheit
— Artenvielfalt Vielfalt der Strukturen
—— Arten Vielfalt der Funktionen
Bedrohte Arten
Ausgestorbene Arten \ Y }
—— Einheimische Arten
Alternative
Gebietsfremde Arten Zuginge

—— Artenreichtum (Hotspots)

——  Okosystemvielfalt

\ J
Y

Standardkomponenten

Abbildung 3: Darstellung ausgewéhlter Begriffe in Bezug zu Biodiversitit in der Fach-
literatur (in Anlehnung an Kaennel, 1998, S. 73; verdndert und iibersetzt
durch die Autor*innen)

Biodiversitit kann neben einer beschreibenden eben auch eine moralisch-wertende Di-
mension beinhalten (Eser, 2009; Potthast & Berg, 2016) und gilt damit als Hybridbegriff.
Problematisch ist, wenn der normative Charakter implizit bleibt und unter dem Deck-
mantel wissenschaftlicher Objektivitit bestimmte Wertvorstellungen vermittelt werden
(vgl. Potthast & Berg, 2016, S. 39).

5.1.2 Subjektiver Zugang zum Biodiversititsbegriff

Nach Gebhard (vgl. 2015, S. 11) beinhaltet ein subjektivierender Zugang die symbo-
lische Bedeutung der Dinge, die sich in subjektiven Vorstellungen, Narrationen und
Fantasien ausdriicken. Bei den Biodiversitétsforscher*innen kommt dieser in bildhaften
Assoziationen, Symbolen, emotionalen Reaktionen und bedeutsamen Naturerlebnissen
zum Ausdruck. Zu den verschiedenen Facetten von Biodiversitdt beschrieben die Be-
fragten Bilder, die ihnen in den Sinn kamen, zum Beispiel: ,, Mir fillt dann immer dieses
Bild ein, wihrend wir im Supermarkt die Inventur machen, rdumt jemand anderes schon
die Regale aus.* (Milena, G: 4, Z: 110-111)

Personliche Bedeutsamkeit zeigt sich insbesondere in empfundener Faszination. In
allen Gruppen tauschten sich die Teilnehmenden dariiber aus, was sie an Biodiversitét
fasziniert. Fiinf von zwdlf Fachleuten bringen in dem Zusammenhang an, dass es ihnen
wichtig ist, ihre Arbeit als sinnhaft zu erleben. ,, Das man das Gefiihl hat, etwas Wert-
volles zu machen. Das gibt meinem Leben eine Bedeutung“ (Edda, G: 4, Z: 360-361).
Aber auch Besorgnis iiber den Verlust von Biodiversitét spiegelt einen Emotions- und
Wertbezug wider. ,, So diese [Sorgen], wie kann man am besten den Naturlebensraum
erhalten und damit die Natur schiitzen, die Biodiversitdt schiitzen. “ (Edda, G: 4, Z: 66—
67)

Das Biodiversitdtskonstrukt enthilt nicht nur die Idee einer Inventur oder Bestands-
aufnahme. Es zielt nicht zuletzt darauf ab zu erkldren, wie die belebte Welt miteinander
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in Beziehung steht. Fiir mehrere Teilnehmende besteht das personliche und berufliche
Ziel darin, Zusammenhinge in der Natur besser zu verstehen.

Es gibt immer superviele Ankniipfungsméglichkeiten an andere Disziplinen, sodass ich
schon das Gefiihl habe, dass das [Biodiversitdit;, J.W.] eine sehr wichtige Perspektive, ein
sehr wichtiger Baustein ist, um wirklich zu verstehen, wie die belebte Welt funktioniert. Ja,
was die Welt im Innersten zusammenhdlt. [...] [Das] ist, glaube ich schon, eine grofie Mo-
tivation. (Janina, G: 2, Z: 354-359)

Dariiber hinaus haben biographische Naturerlebnisse bei den Teilnehmenden dazu ge-
fiihrt, dass sie sich fiir diese Berufsrichtung entschieden haben, zum Beispiel bei Martin:

Also ich bin auf einem Dorf aufgewachsen, also mitten in der Natur, und habe mich schon
immer sehr mit der Natur beschdftigt, was die anderen Kinder aus meinem Dorf aber nicht
gemacht haben. Also trotz allem bin ich da absolut damit aufgewachsen, und das war letzt-
endlich auch der entscheidende Grund, dann das Studium aufzunehmen [...] und ich war
damit immer sehr gliicklich. (Martin, G: 2, Z: 324-328)

5.1.3 Wie vereinen die Fachleute die beiden Naturzugéinge miteinander?

Der Ansatz ,,Alltagsphantasien geht von zwei grundlegenden Weltzugédngen aus, Sub-
jektivierung und Objektivierung. Die Gruppendiskussionen waren so konzipiert, dass
beide Zuginge thematisiert wurden (vgl. Kap. 4.1.2). Dadurch sollte das Verhéltnis die-
ser Zugénge im Selbstbild der Biodiversititsforscher*innen erkundet werden. Zu Beginn
untersuchten wir mittels freier Assoziation die Vorstellungen der Fachleute zum Bio-
diversititsbegriff. Die Teilnehmenden notierten ihre spontanen Einfélle und stellten sich
diese im Anschluss kurz gegenseitig vor. Ein Beispiel wird im Folgenden wiedergege-
ben:

[Ich verstehe] Diversitit im Sinne von Vielfalt. Wenn man das auf die Biologie bezieht,
wieder die Vielfalt der Arten, da schliefsen sich dann Tiere und Pflanzen natiirlich an. Aber
auch die Artzusammenstellung auf einem abgegrenzten Raum. Das, was man sehen kann,
aber natiirlich auch die genetische Vielfalt, die jeder irgendwo in sich trdgt. “ (Merle, G: 3,
Z: 86-91; Hervorh. der von Merle zuvor schriftlich mit ,,Biodiversitit* assoziierten Begriffe
durch die Autor*innen)

Die spontanen Assoziationen glichen sich dahingehend, dass der fachwissenschaftliche
Ausdruck Diversitdt mit dem Wort ,,Vielfalt™ {ibersetzt wurde. Die in Abbildung 3 auf-
gefiihrten Standardkomponenten fanden sich auch bei den Befragten wieder. Es wurden
dariiber hinaus Begriffe geduflert, die stirker mit dem Verlust der Biodiversitét in Zu-
sammenhang stehen, z.B. Artensterben, Klima- und Landnutzungswandel. Die Befrag-
ten nannten aber auch forschungsmethodische Begriffe oder konkrete Regionen, mit de-
nen sie im Rahmen ihrer wissenschaftlichen Tatigkeit zu tun haben. Interessant ist, dass
Biodiversitit zwar als Begriff der Wissenschaft betrachtet wird, ihm aber auch emotio-
nale Aspekte zugeschrieben werden (siehe einleitendes Zitat und Kap. 5.1.2). Diese sub-
jektiven Zuginge zur Biodiversitit geben Hinweise auf die individuelle Naturbeziehung
der Fachleute.

Die gegenwirtige Beziehung der Teilnehmenden zur Natur ist vor allem durch Kind-
heitserfahrungen gepriagt und hat deren Faszination fiir Biodiversitéit nachhaltig beein-
flusst. Bei acht von zwolf Expert*innen war es uns moglich, eines von zwei Phdnomenen
zur Naturbeziehung zu rekonstruieren: Trennung der beiden Zugdnge und Vermittlung
zwischen beiden Zugdngen. Bei den vier librigen Teilnehmenden konnte das Verhiltnis
der beiden Naturzugénge (subjektivierend und objektivierend) dagegen nicht rekonstru-
iert werden.
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Tabelle 3: Verhéltnis der beiden Zugénge in der Naturbeziehung von Fachleuten (in
Anlehnung an Wiegelmann & Zabel, 2018)

Die Naturbezie-

hung beinhaltet Beschreibung Beispiel

eine ...

... Trennung der Personliches Natur- | Ich habe schon immer eine [Naturbeziehung]

beiden Zugénge. erleben und Ex- gehabt und die findet aber getrennt von der
pert*innenwissen Biodiversitdtsforschung statt. [ ...] Ich denke,
zu Biodiversitét dass ich mir unterschiedliche Boxen in mei-
stehen sich gegen- | nem Kopf zurechtgelegt habe. (Filip, G: 1,
iber. Z:445-447,512-513)

... Vermittlung Wissen iiber Bio- Ich personlich habe jetzt immer noch diese

zwischen beiden diversitét beein- Begeisterung. Wenn jetzt im Auwald der Bdir-

Zugingen. flusst das personli- | lauch bliiht und du Sachen erkennst, das ist
che Naturerleben schon ein schénes Gefiihl, wenn du weift, wie
positiv. die Bdume heifien. Ich bin jetzt kein Botaniker,

aber so etwas finde ich schon. (Milena, G: 4,
Z:412-415)

Wissen iiber Bio- Dieser Fluch des Wissens, wenn man gerade
diversitét beein- einfach nur in der Natur abspannen will, ist
flusst das personli- | einfach da. (Martin, G: 2, Z: 419-420)
che Naturerleben
negativ.

Die fachliche Klarung des Biodiversititsbegriffes im klassischen Sinne wurde hier mit
Hilfe der Literatur und einiger Expert*innenaussagen vorgenommen. Sie zeigt, dass der
Lerngegenstand Biodiversitit komplex und unklar definiert ist. Laien wird damit die
Orientierung erschwert, sowohl im naturwissenschaftlichen Unterricht als auch in der
gesellschaftlichen Debatte um Biodiversitit. Angelehnt an GropengieBer et al. (vgl.
2013, S. 9) sollen fiir den Unterricht niitzliche und versténdliche Konzepte eingefiihrt
und dann mit den in der Fachwissenschaft {iblichen Termini in Beziehung gebracht wer-
den. Basierend auf der fachlichen Klarung wird der Begriff Vielfalt fiir die Vermittlung
als zentral angesehen. Kinder und Jugendliche erfahren die Vielfalt von Tieren und
Pflanzen in der Regel in ihrem Alltag. Sie sind hiufig in der Lage, die Lebewesen nach
ihrem Erscheinungsbild (z.B. Farbe und Form) zu differenzieren und deren Anzahl zu
erfassen. Um ihnen eine neue Perspektive auf biologische Vielfalt zu erdffnen, konnen
Wechselbeziehungen zwischen den wahrgenommenen Organismen thematisiert und als
ein weiterer Aspekt von Biodiversitdt vermittelt werden.

Eine zusitzliche und neuartige Dimension der fachlichen Kldrung besteht in der Er-
kundung der Naturzugénge bei den befragten Expert*innen. Hier zeigen unsere Daten
wie erwartet, dass mit Biodiversitit bei den Fachleuten auch individuelle Bilder und
Emotionen verbunden werden. Interessanterweise stehen subjektivierender und objekti-
vierender Naturzugang aber bei den Fachleuten jeweils individuell in einem recht unter-
schiedlichen Verhiltnis zueinander. Man konnte hier von der fachlichen Klarung eines
ganzheitlichen Biodiversititsbegriffes sprechen, dessen Ergebnis je nach Personlichkeit
und Biografie des Experten bzw. der Expertin durchaus stark differiert. Im gilinstigsten
Falle ermoglicht das Wissen iiber Biodiversitdt dem Experten bzw. der Expertin, Natur-
phénomene in ihrem Alltag als schon oder faszinierend zu empfinden. Diese Emotionen
tragen dann wiederum dazu bei, die wissenschaftliche Téatigkeit als personlich wertvoll
wahrzunehmen. In anderen Fillen féllt das Verhéltnis der Naturzugéinge ohne sichtbaren
Beriithrungspunkt oder sogar konflikthaft aus. Was bedeutet dieses Ergebnis nun fiir die
Vermittlung eines ganzheitlichen Biodiversititsbegriffes? Fachliche Klarung bedeutet
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hier, nicht nur die fachlich ableitbaren Widerspriiche und Ungereimtheiten eines umfas-
senden Fachbegriffes kritisch offenzulegen. Vielmehr ,,klaren* wir hier auch dessen as-
thetische, emotionale und normative Aspekte, insofern diese sich in den personlichen
Aussagen der Forscher*innen widerspiegeln. Sollten in der Lerner*innenperspektive
dhnliche oder vollig abweichende Aspekte auftreten, dann liefert die Gegeniiberstellung
dieser Wertzuweisungen und Konnotationen zum Biodiversititsbegriff potenziell mehr
Ideen und Ansatzpunkte fiir die didaktische Strukturierung und damit fiir die Vermitt-
lung, als es eine klassische fachliche Klarung alleine geboten hitte.

5.2 Ergebnisse zur Lerner*innenperspektive

Die Ergebnisse der fachlichen Kldrung ermdglichten die Entwicklung einer Vermitt-
lungssituation mit dem Ziel, Laien Gelegenheit zu bieten, ihr fachliches Verstindnis von
biologischer Vielfalt mit ihrem personlichen Naturerleben zu verkniipfen. Die Naturbe-
ziehung der Schiiler*innen wurde dahingehend erkundet, welche fachlichen Aspekte von
biologischer Vielfalt bereits vorhanden sind und ob damit auch Symbole, Emotionen und
bedeutsame Naturerlebnisse assoziiert werden. Die Lerner*innenperspektive umfasst so-
mit neben Vorstellungen (im Sinne von Begriffen und Konzepten) auch emotional-bio-
graphische Aspekte, die Bestandteil des Ansatzes ,,Alltagsphantasien (Gebhard, 2007)
sind.

5.2.1 Forschungsstand

Die Naturbewusstseinsstudie des Bundesamtes fiir Naturschutz (BfN) untersucht in re-
gelmifBigen Abstinden die Wahrnehmung von und das Wissen iiber biologische(r) Viel-
falt in der Bevolkerung. Daneben existieren weitere, auch internationale, Studien, die
Studierende, Biologie-Lehrkrifte oder Fachleute (z.B. Forst- und Landwirt*innen, Mit-
arbeiter*innen in Umweltverbidnden) hinsichtlich ihrer Perspektive auf Biodiversitét be-
fragt haben (Dikmenli, 2010; Fiebelkorn & Menzel, 2013; Arbuthnott & Devoe, 2014;
Cerda & Bidegain, 2018). Die hier ausgewédhlten Arbeiten untersuchten die Vorstellun-
gen von Schiiler*innen unterschiedlichen Alters (Sekundarstufe I und II).

Menzel & Bogeholz (2009) stellten bei einer qualitativen Studie mit 24 Oberstufen-
schiiler*innen (16—18 Jahre, deutscher und chilenischer Nationalitit) fest, dass der Aus-
druck ,,Biodiversitit* deutschen Lerner*innen unbekannt war. Kilinc et al. (2013) unter-
suchten die Vorstellungen von 245 Kindern und Jugendlichen der Klassenstufen 7 bis
10 in der Tiirkei. Die meisten Lernenden verstanden Biodiversitét als ,,diversity of living
organisms* (42 %) oder als ,,species diversity” (18 %). Schneiderhan-Opel & Bogner
(2019) konnten zeigen, dass 275 deutsche Jugendliche bei der Aufgabe, Biodiversitét zu
definieren, auf das Konzept der ,,Artenvielfalt“ oder auf damit in Zusammenhang ste-
hende Konzepte wie ,,Vielfalt der Lebewesen zurlickgriffen. ,,Genetische Diversitét*
und ,,Vielfalt der Okosysteme* wurden jeweils nur von zwei Prozent der Teilnehmenden
genannt. Nur ein Prozent der Jugendlichen verfiigte iiber eine wissenschaftlich korrekte
Vorstellung zu Biodiversitét, bezogen sich also auf alle drei Ebenen.

5.2.2 Die Naturbeziehung der Jugendlichen

Die Vorstellungen der Lernenden zu biologischer Vielfalt wurden im Rahmen unserer
Studie zunéchst durch den Einsatz von Bildimpulsen untersucht (vgl. Tab. 2). Die Ju-
gendlichen begriindeten ihre Zuordnung der Bilder zum Begriff ,,Vielfalt” kurz schrift-
lich. Am héufigsten erklarten sie die Zuordnung eines Bildes zu ,,Vielfalt” damit, dass
es Artenvielfalt zeige. Diese Ergebnisse stimmen mit der in Kapitel 5.2.1 dargestellten
Forschungslage iiberein. Die innerartliche Variation einer Zebraherde ohne weitere Ar-
ten auf dem Bild wurde immerhin noch von 14 von 18 Lernenden als ,,Vielfalt* einge-
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ordnet. Schiiler*innen, die zum Zeitpunkt der Erhebung die 10. Klasse besuchten, ver-
wiesen explizit auch auf genetische Vielfalt, die bspw. durch Genmutationen zustande
komme.

Dariiber hinaus lag unser Forschungsinteresse auch auf biographischen Naturerleb-
nissen, Emotionen und Intuitionen, die Lernende gegebenenfalls bei der Auseinan-
dersetzung mit biologischer Vielfalt aktualisieren. In der Naturbeziehung aller 18 Ju-
gendlichen entdeckten wir sowohl objektivierende als auch subjektivierende Zuginge
zur biologischen Vielfalt. Es wurden insgesamt vier Kategorien rekonstruiert, wobei

Vielfalt auf unterschiedlichen Ebenen betrachtet wird.

Tabelle 4: Objektivierende und subjektivierende Naturzugénge bei Jugendlichen

Bezeichnung | Beschreibung
der Katego- In der Naturbeziehung finden sich ...
rie -
-+ Jachliche Beziige é'ezltjti}:;:fjlishjbffkti— Beispiele
Ebene (objektivierend) .
vierend)
Natur als gro- | Variabilitét ist ein Dieses Potenzial Man ist noch faszinierter,
Bes Ganzes der Natur als Gan- wird anerkannt und | weil es alles plétzlich Sinn
zes inhérentes Po- bewundert (Respekt | ergibt und so krass ist,
Global tenzial. Natur bringt | und Ehrfurcht). was die Natur kann (G: 3,
immer wieder neue Z: 627-628).
und vielfiltige Le-
bensformen hervor.
Vergleichen Vielfalt zu erken- Naturerlebnisse aus | Ich bin mit meinem Opa
von verschie- | nen bendtigt An- der Kindheit dienten | sehr oft in den Wald ge-
denen Orga- schauung verschie- | als Erfahrungsraum | gangen und er hat mir
nismen dener Formen. fir Vielfalt. Vielfalt | Pilze gezeigt und Blumen
Durch die Zuord- wurde entdeckt. und Bldtter und alle mog-
Population/ nung zu einer Tier- lichen Tiere [...] Ich fand
taxonomische | oder Pflanzen- es als Kind immer toll, im
Gruppe gruppe werden Un- Wald zu sein (G: 2,
terschiede sichtbar. Z: 416-428).
Einzigartig- Lebewesen existie- | Vielfalt bedeutet, Das Zebra hat etwas mit
keit als Merk- | ren als phénoty- dass jedes Indivi- Vielfalt zu tun, weil dieses
mal von Indi- | pisch und genoty- duum einzigartig Mouster einzigartig ist fiir
viduen pisch einmalige und unverwechsel- | jedes Zebra, wie unser
Einzelwesen. bar ist. Das stiftet Fingerabdruck (G: 2,
Individuum Identitat. Z: 154-155).
Suche nach Doppelrolle des Vielfalt in der Natur | Ich empfinde Vielfalt als
Zerstreuung Menschen, hier: hat asthetischen schon, vor allem in der
und Abwechs- | Mensch als Gegen- | Wert; sie trdgt zum | Natur. (G: 3, Z: 242)
lung in der iiber und Nutznie- Erholungswert der
Natur Ber der Natur. Natur bei.
Ich

Die Betrachtungsebenen der ersten drei Kategorien dhneln den verschiedenen System-
ebenen (Okosystem, Population, Organismus etc.), auf denen sich Naturphinomene er-
kldren lassen. Unter bestimmten Umstinden kann das Vergleichen von verschiedenen
Organismen Laien auf biologische Vielfalt aufmerksam machen (vgl. Tab. 4 sowie
Tab. 5 auf der folgenden Seite). Sie stellen Ahnlichkeiten und Unterschiede im Erschei-
nungsbild von Lebewesen fest, wodurch beispielsweise eine taxonomische Zuordnung
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erfolgen kann. Damit in Verbindung stehen unter anderem positive Naturerlebnisse, bei
denen die Jugendlichen explizit auf die Vielfalt in der Natur hingewiesen wurden. Viel-
falt trigt zur dsthetischen Wahrnehmung der Natur bei, z.B. zum Naturgenuss des bzw.
der Einzelnen (Ich-Ebene). In Bezug auf das Mensch-Natur-Verhiltnis reflektieren
Laien aber auch die Doppelrolle des Menschen.

Die Beziehung zwischen Mensch und Natur, das ist schon schwierig, weil der Mensch zer-
stort ja die Natur und damit auch stiickweise die Vielfalt, aber genauso gut ist der Mensch
auch ein Teil von der Natur und trigt zur Vielfalt bei. (Jugendlicher, G: 4, Z: 530-532)

5.3 Grundziige einer Didaktischen Strukturierung

Fiir den Vergleich zwischen Fachleuten und Jugendlichen bietet sich die Dimension der
Naturbeziehung an. Tabelle 5 illustriert Gemeinsamkeiten und Unterschiede in diesem
Vergleichsaspekt. Das Vorgehen bei der Didaktischen Strukturierung orientiert sich an
den Vorgaben von GropengieBer (vgl. 2008, S. 186). Er unterscheidet vier Kategorien,
nach denen der Vergleich von fachwissenschaftlicher Sicht und Lerner*innenperspek-
tive erfolgt:

e [Ligenheiten sind charakteristisch fiir die Perspektive der Expert*innen bzw. der
Laien.

o Gemeinsamkeiten zeigen gleichgerichtete oder kongruente Aspekte auf.
o Verschiedenheiten zeigen Widerspriiche oder Gegensétze auf.
® Begrenztheiten geben Hinweise auf Grenzen der jeweiligen Perspektive.

Tabelle 5: Naturbeziehung von Fachleuten und Jugendlichen im Vergleich

Kriterien Fachleute Jugendliche

Eigenheiten Faszination fiir Naturphéno- Faszination ergibt sich durch
mene wird durch das Expert*in- neue oder iiberraschende Infor-
nenwissen gesteigert. Im Ge- mationen iiber ein bereits be-
genzug wird diese Faszination kanntes Naturphdnomen. Ein di-
von vielen Expert*innen auch rektes und symbolisch aufgelade-
als motivierend fiir die eigene nes Naturerlebnis hinterldsst ei-
Tatigkeit erlebt. nen bleibenden Eindruck.

Gemeinsamkei- Biographische Naturerlebnisse beeinflussen die jeweilige Naturbe-

ten ziehung. Biodiversitit bzw. biologische Vielfalt ist wertbezogen. Sie
wird als schon empfunden.

Das Verhiltnis der beiden Zu-
génge steht in keinem Konflikt
zueinander. Die Naturbeziehung
ist harmonisch, aber auch ideali-
siert.

Verschiedenhei- Das Verhéltnis beider Naturzu-
ten géinge kann irritierend und kon-
fliktbeladen sein.

Begrenztheiten Ein subjektivierender Zugang

zu Biodiversitiat wird nicht im-

Biologische Vielfalt beschrankt
sich nicht nur auf eine gefiihlte

mer mitgedacht, obwohl dies
dabei helfen wiirde, die norma-
tive Dimension des Begriffes zu
erschlieBen.
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Fiille der Natur. Biodiversitat
lasst sich rein dsthetisch oder af-
fektiv nicht verstehen und bleibt
so ein Mysterium.
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Aus dem Vergleich beider Perspektiven lassen sich Ideen fiir die Vermittlung von Bio-
diversitdt ableiten.

1) Naturobjekte vergleichen und biographische Naturerlebnisse reflektieren

Das Vergleichen stellt eine biologische Arbeitsweise dar; unsere Ergebnisse unterstrei-
chen aber auch das dsthetische und wertbezogene Potenzial dieser Arbeitsweise. Die Su-
che nach Unterschieden in der belebten Natur unterstiitzt offenbar die Wahrnehmung
von biologischer Vielfalt nicht nur in fachlicher Hinsicht, sondern auch als faszinieren-
des und schiitzenswertes Phdnomen. Biografische Naturerlebnisse haben oft mit dem
Entdecken von Verschiedenheiten zwischen Organismengruppen zu tun. Solche Erleb-
nisse sind deshalb eine Ressource fiir den Unterricht und sollten dort reflektiert werden.
Dariiber hinaus schilderten die Jugendlichen Abenteuer und erholsame Momente in der
Natur. Sie gaben aber auch an, dass ihr Interesse an Natur und deren Vielfalt im Ver-
gleich zu ihrer Kindheit mittlerweile gesunken sei und sie sich teilweise weniger in Na-
turrdumen aufhielten.

2) Das Naturerleben eines Biodiversitdtsforschers modellhaft nutzen

Das Naturerleben der Fachleute scheint als Modell fiir Laien vielversprechend zu sein.
Gerade die Faszination gegeniiber Naturphdnomenen, die durch die Expertise noch ge-
steigert wird, kann Jugendlichen zusétzliche Ankniipfungspunkte bieten, selbst Faszina-
tion zu empfinden. Die von uns befragten Jugendlichen berichteten bereits von faszinie-
renden Naturphidnomenen oder von Naturerlebnissen, die sie nachhaltig beeindruckt
haben. Aber selbst ein Konflikt zwischen dem subjektivem Naturerleben einer Fachkraft
und ihrem professionellem Tun kdnnte bei der Vermittlung des Biodiversitatsbegriffs
ein hilfreiches Modell sein. Denn gerade eine offen berichtete Spannung zwischen bei-
den Zugingen ist ja interessant, um den Lerner*innen die Dimensionen des Biodiversi-
titsbegriffs zu veranschaulichen. Expert*innen konnen in den Unterricht eingeladen
werden, um Jugendlichen die verschiedenen Perspektiven und Bedeutungsmuster von
Biodiversitit zugdnglich zu machen. Alternativ konnen digitale Medien wie Audio- oder
Videoclips dabei helfen, das Naturerleben der Biodiversitétsforscher*innen fiir den Un-
terricht aufzubereiten und diese Fachleute zumindest virtuell ,,in den Unterricht zu ho-
len®, wo eine echte Begegnung nicht moglich ist.

6 Diskussion und Ausblick

Im Rahmen dieser Studie wurde die fachliche Kliarung auf den Biodiversitétsbegriff an-
gewendet und um die Analyse des individuellen Naturerlebens der Fachleute erweitert.
Vor dem Hintergrund des Ansatzes ,,Alltagsphantasien* (Gebhard, 2007) war es uns
moglich, zwei Phianomene in Bezug auf das Verhéltnis beider Naturzugénge bei Bio-
diversititsforscher*innen zu rekonstruieren. Bei der Analyse der Lerner*innenperspek-
tive bestand das Ziel darin, objektivierende und subjektivierende Beziige zu biologischer
Vielfalt aufzudecken. Durch den Vergleich der jeweiligen Naturbeziechung konnten im
Sinne des Modells der Didaktischen Rekonstruktion erste Leitlinien formuliert werden.
Unter Vermittlungsabsicht weisen die Ergebnisse der fachlichen Klédrung darauf hin,
dass der Biodiversititsbegriff explizit die Nutzung beider Zugédnge erfordert. Fachliche
Beziige sowie Sinnangebote zu biologischer Vielfalt sind bei Laien vorhanden. Beson-
ders interessant ist, dass der Vielfaltsbegriff eine Mittelstellung zwischen beiden Natur-
zugingen einnimmt. Uber Vielfalt kann eine Anniherung an den Biodiversititsbegriff
als stark objektivierende Beschreibung von Natur erfolgen. Gleichzeitig konnen die sub-
jektiven Vorstellungen der Jugendlichen damit in Beziehung gesetzt werden. In dem Zu-
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sammenhang bietet das Vergleichen von verschiedenen Organismen Einstiegsmoglich-
keiten, Biodiversitit in der Natur zu entdecken und mit personlichen Naturerlebnissen
zu verbinden.

Das Gruppendiskussionsverfahren scheint nicht nur als Erhebungsmethode im Sinne
einer ganzheitlichen fachlichen Klarung geeignet zu sein, sondern ermoglicht auch eine
explizite Reflexion fachwissenschaftlicher und subjektiver Vorstellungen. Beispiels-
weise wurden subjektive Naturzugiinge (u.a. Anthropomorphismen, Emotionen, Asthe-
tik) zu Biodiversitit bzw. biologischer Vielfalt sowohl durch Fachleute als auch durch
die Jugendlichen reflektiert. Die dsthetische Wahrnehmung von Vielfalt im Alltag ver-
weist auf ein individuell empfundenes Bediirfnis nach Zerstreuung und Abwechslung
bei beiden Personengruppen.

Biodiversitit ist aber nicht immer augenscheinlich, d.h., durch verschiedene Formen
und Farben erkennbar, sondern driickt sich auch in der Vielfalt an Wechselbeziehungen
zwischen zum Teil unscheinbaren Arten aus (funktionelle Diversitdt). In dem von uns
eingesetzten Video beschreibt ein Biodiversititsforscher den Lebenszyklus des Wiesen-
knopf-Ameisenblaulings (Maculinea nausithous) als personliches Forschungsfeld, um
den Jugendlichen diesen Aspekt von biologischer Vielfalt nahezubringen. Im Video
schildert der Experte zudem seine personliche Naturbeziehung und seine Faszination fiir
Biodiversitit. In einem weiteren Schritt wurde untersucht, welchen Einfluss unsere In-
tervention (vgl. Tab. 2) auf das ganzheitliche Verstehen von Biodiversitét bei den Ju-
gendlichen hatte.

Die hier vorgestellten Daten weisen darauf hin, dass eine fachliche Klarung, die {iber
die fachlich-objektive Dimension hinausgeht, dem komplexen Charakter gesellschaft-
lich relevanter Themen Rechnung tragen und inspirierende Hinweise fiir die Vermittlung
liefern konnte — und dies vermutlich nicht nur beim Thema Biodiversitét.
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clarification, as we included biodiversity researchers’ personal nature experiences.
The underlying assumption was that these experts seem to have established an in-
dividual relationship to biodiversity beyond their professional knowledge. We used
group discussions to collect data and analysed it by coding steps of the Grounded
Theory methodology. We reconstructed two different phenomena: dissociating
both approaches and conciliating both approaches. According to the model, we also
investigated students’ perspectives on biological diversity. For this purpose, we
carried out group discussions with 18 adolescents. The data was also analysed qual-
itatively. Our findings show that students refer to scientific concepts as well as to
subjective and emotional aspects, when they think of biodiversity. We finally com-
pared the students’ perspectives with those of the experts and derived guidelines
for teaching biodiversity.

Keywords: biodiversity, Model of Educational Reconstruction, experts, group
discussions, Grounded Theory
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