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Die Umweltfrage als epochaltypische Schliisselfrage

Epochaltypische Schliisselfragen der anmngmw.ﬁ mwu..a von W_&E (1992, H_@oémm_m
Fixpunkte fiir die Bestimmung von langerfristig giiltigen, :o_:csmmimawu .nM
Zielen und Inhalten der schulischen Bildung vorgeschlagen éo..ama. Diese sin
einerseits dadurch gekennzeichnet, dass mit ihrer Losung amm..ﬁc.‘cnﬂ.v Leben a._mn
Menschheit eng verkniipft ist. Da andererseits aus gegenwirtiger w.onm_uow:ﬁ
nicht abzusehen ist, ob, wann und wie diese Schliisselfragen aﬁor.a_m .gobmou-
heit gelost werden konnen, stellen sie Esmanimmm. bestehende Oﬂw::mésmm%
fiir die Bestimmung von Zielen und Inhalten von w:n_c.zm dar. Und dies ungeach-
tet der grofen Schwierigkeiten, gesellschaftliche Entwicklungen pro m:oﬁwm_oqon
und damit auch bestimmen zu kénnen, was die nachwachsende Generation ler-
nen und schlieBlich konnen muss (vgl. auch Arbeitsstab 2000, Delors et al. 1997,
Hofling / Mandl 1997). .
Eine dieser Schliisselfragen bezieht sich auf die ,,Umweltfrage oder @_S_cm_mor.w
Frage, d.h. (...) die in globalem Mafistab zu azan:aouwgan.mﬁmo :m.or NmHmHM.
rung oder Erhaltung der natiirlichen Grundlagen Emzmnd:.oroa mmaﬁ_ﬁ EM
damit nach der Verantwortbarkeit und der Kontrollierbarkeit der wissenschaft-
lich-technologischen Entwickiung® (Klafki 1992, S. 19).

Inhalt der Umweltfrage

Die von Klafki angesprochene Umweltfrage geht weit iiber in ana<m_.mm=.mo.=rm.:
gestellte Fragen nach dem Natur- und Umweltschutz hinaus. Sie thematisiert in

Form der in der Agenda 21 (1992) aktuell diskutierten Fassung die .Ooimra_o_.m-
tung einer nachhaltigen Entwicklung (sustainable development} im globalen |

MaBstab. Diese umfasst das Finden anderer Formen des Wirtschaftens, des

Lebens, der Mobilitit, des Sozialen und der Gemeinschaftlichkeit. >=mmmro=m
von der Orientierung auf Hauptsyndrome ' des m_owm_oﬂ.ﬂ im:.n_&m éoag in n.#an
Agenda 21 wichtige Inhalte und Dimensionen der >&w: sowie Zm.or:m_.nmwnww- .
strategien benannt, worunter auch die Bildungsstrategie zu finden _m.ﬂ. Diese the-:
matisiert die Entwicklung des ‘Humankapitals’ (u. a. Emsn.:csmmﬁmmn? ‘Wahr-
nehmungsfihigkeit, soziales Verhalten) als notwendige Bedingung filr die ande-

ren Strategien sowie zur (kritischen) Begleitung ihrer Umsetzung (Jiides 2002)

Auch hierbei liegt der Schwerpunkt auf einer ‘Bildung fiir Nachhaltigkeit’ {d ;

Haan 1999).

' Syndrom - ,,Krankheitsbild*
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Richtungen und Ansiitze der Cﬂim_nﬂuma_u:.—mu

Wie Erziehung insgesamt hat auch Umwelterziehung eine Geschichte (einen
Uberblick geben Bolschow / Seybold 1996). Thre Wurzeln findet man schon bei
Comenius, Frébel, Spranger u. a., wobei hier zunéchst, vor allem angesichts der
fortschreitenden Industrialisierung und Urbanisierung, der Natur- und Umwelt-
schutzgedanke im Vordergrund stand. Mit Blick auf aktuelle Tendenzen in der
Umwelterziehung lassen sich drei Grundrichtungen unterscheiden (Giest / Kle-
witz 1996, Bolscho / Seybold 1996), die spitestens seit Mitte bis Ende der 90er
Jahre des letzten Jahrhunderts unter dem Aspekt ‘Bildung fiir Nachhaltigkeit’
aufeinander zu gehen (de Haan 1995).

Legt man der Unterscheidung die Kriterien Erkennen und Verindern der Ursa-
chen Gkologischer Probleme sowie Nachhaltigkeit 6kologischen Handelns zu
Grunde, so kdnnte man eine erste Richtung als pragmatische Umwelterzichung
kennzeichnen (Vertreter: Eulefeld, Bolscho, Seybold, Frey u. a.). Hier wird die
6kologische Erzichung auf das Wahrnehmen dkologischer Probleme, die Suche
. nach und das Entdecken von Moglichkeiten fiir okologisches Handelns (prakti-
sche Problemlosungen) sowie insgesamt auf praktisches Handeln (aktives Parti-
zipieren in der kologischen Bewegung) gerichtet. Prinzipien wie Situations-,
-~ Handlungs-, Problemorientierung sowie Interdisziplinaritit kennzeichnen die
- entsprechende Didaktik der Umwelterzichung. Die Lernenden sollen sich Wis-
. sen iliber umweltrelevante Sachverhalte sowie Verhaltensregeln aneignen und
auf dieser Grundlage Verantwortung im persdnlich {iberschaubaren Raum iiber-
- mehmen. Beispiel fiir Aktivititen im Rahmen dieses Ansatzes sind Wettbewerbe,
- Aktionen, die vor allem auf den personlichen Bereich ausgerichtet sind {Schul-
hof umgestalten, Miillvermeidung, Aktionstag Regenwald u.a.). Pragmatische
Umwelterzichung hat eine vergleichsweise grofle Verbreitung in Theorie und
Praxis an den Schulen gefunden. Kritiker bemiéngeln vor allem eine Tendenz zur
affirmativen Erziehung, d.h. zur Erhaltung und Optimierung gegebener gesell-

* Will man verschiedene Ansiitze klassifizieren, so muss man Kriterien auswihlen, um sie miteinan-
der vergleichen zu kénnen. Werden unterschiedliche Kriterien der Klassifikation zu Grunde gelegt,
. kommt man zu unterschiedlichen Klassifikationen. Das gilt auch fiir die hier zu unterscheidenden
Ansiitze Skologischer Errichung und Bildung, Kahlert (2001) unterscheidet beispiclsweise natur-
nahe, reflexionsorientierte, erkennende, handlungsorientierte und Umwelterziehung als politi-
sche Bildung, de Haan (1999) traditionelle und die dem Agenda 21 ~Prozess entsprechende
wmoderne”, Bolschscho und Seybold (1996) unterscheiden Natur- und Umweltschutzunterricht,
- maturnahe Erziehung, problem- und handlungsorientierte Umweiterziechung sowie Okopédagogik
unter dem Anspruch nachhaltiger Entwicklung usf.
Bis zum Beginn der 6ffentlichen Umweltdebatte Anfang der 70er Yahre fand zuntichst der Natur-
schutzgedanke (im Zusammenhang mit dem Heimatgedanken) Eingang in Ziele und Inhalte der
ischulischen Bildung (vgl. KMK 1953). Im Beschluss der Kultusministerkonferenz tiber Umweit
g and Unterricht vom 17.10.1980 wurde diese auf Schiitzen, Hegen, Pflegen, Huten der Natur orien-
ierte Erziehung auf die gesamte Umwelt ausgedehnt. Das Ziel der Umwelterzichung sollte sein,
wbei jungen Menschen Bewusstsein fisr Umwelt zu erzeugen, die Bereitschaft fiir den verantwortli- .

n Umpang mit der Natur zu férdern und (sie) zu eitiem umweltbewussten Verhalten zu erzichen,
das tiber die Schulzeit hinaus wirksam bleibt* (KMK 1980, S. 1).
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schaftlicher Zustinde oder mit anderen Worten, die hier weitgehend fehiende
politische Dimension &kologischer Erziehung. Heid schreibt dazu:

~Ein GroBteil dessen, was pidagogisch gefordert und getan wird, luft weniger auf
eine Befdhigung zur Beeinflussung der Schidigungsursachen, sondern allenfalls dar-
auf hinaus, dass der von Schidigung Bedrohte veranlasst wird, sich selbst fiir den
Schutz vor Schidigungsfolgen verantwortlich zu fiihlen. In dem MaBe jedoch, in
dem Geschédigte und von Schédigung Bedrohte sich vor Auswirkungen einer Schi-
digung schiitzen, auf deren Verursachung sie insbesonders als einzelne kaum Einfluf3
haben, schiitzen sic auch die Schidigungsverursacher. Entsorgungsbediirftiges kann
um 8o sorgloser produziert werden, je gewissenhafter die davon Bedrohten oder
Geschédigten die Schadstoffe entsorgen® (Heid 1992, S. 130).

Als cine zweite Richtung kénnte man davon die Naturnahe Erziehung oder den
umweltethischen Ansatz unterscheiden (Vertreter: Gopfert, Rumpf, Schreier,
Gebhard, Cornell, Stein u. a.). Zentrales Moment dieses Ansatzes ist die Erzie-
hung zur Naturliebe. Diese gilt als Antwort auf die Entfremdung des Menschen
von der Natur, die als Ursache der gegenwirtigen Umweltprobleme angesehen
wird. Eingriffe des Menschen in die Natur sollen dabei als Verletzung ihres
Eigenrechts verstanden bzw. erfahren werden. Im Mittelpunkt der Umwelterzie-
hung steht hier das Wahrnehmen des Naturschénen, das Entdecken in der Natur,
das Sammeln und Beschreiben von Dingen aus der Natur, das Natur fithlen und
Entwickeln gefithlsm#Biger Bindungen an die Natur (Meditieren, Lernen mit
allen Sinnen, Fiihlen der Harmonie, der Einheit mit der Natur u. a.). Charakte-
ristisch ist ferner die Betonung subjektivierender Naturbegegnung, bei der im
Gegensatz zur objektivierenden Naturbegegnung (Nutzung der wissenschaftli-
chen Perspektive) vermehrte Sinnstiftung erwartet wird, Dabei spielen symboli-
sche Deutungen eine besondere Rolle. Z.B. soll der Animismus, nimlich die
Eigenschaft kindlichen Denkens, Pflanzen und Tieren menschliche Eigenschaf-
ten (Denken, Fithlen, Handeln) zuzuweisen und damit fiir sich eine gleichwer-
tige Mitwelt zu konstituieren, nicht durch wissenschaftliche Argumente (z.B.
»Pflanzen konnen keinen Schmerz empfinden, da sie kein Gehirn besitzen, wel-
ches Schmerz registrieren konnte.*) ‘zerstort’ werden.

Gebhard (1994, vgl. auch 1999a, b) argumentiert beispielsweise, dass das natur-
wissenschaftliche Weltbild, das sich spéter bei Jugendlichen weitgehend durch-
gesetzt hat, Teil des Abwehrmechanismus ist, der es Erwachsenen ermbglicht,
Umweltprobleme zu registrieren, aber ihre Konsequenzen zu verdringen.

Kritiker dieses Ansatzes bestreiten nicht die Bedeutung sinnstiftender und damit
stets subjektiver Naturbegegnungen und naturnaher Empfindungen und Erfah-
rungen fiir die Entwicklung 8kologischen Handelns, doch sie sehen die Gefahr,
dass objektiv gegebenen gesellschaftlichen Bedingungen und der wissenschaftli-
chen Perspektive (die micht per se sinnfern sein muss) zu wenig Beachtung
geschenkt wird. Auch besteht im Rahmen einer vorwiegend emotional oder auf
verdrdngte bzw. unbewusste Schichten des Bewusstseins ausgerichteten Er-

Die Umweitirage als epochaltypische Schliisselfrage 93

ziehung besonders bei Kindern die Tendenz, hilflose Betroffenheit zu erzeugen,
persdnliche Schuld wahrzunehmen und menschliiches Verhalten gegeniiber der
Natur (pauschal) negativ zu bewerten. Schlieflich beseitigt das Erkennen und
das Benennen der Ursache ‘Entfremdung von der Natur® allein noch kein kolo-
* gisches Problem. Der aus der genannten Perspektive sich mit Blick auf die gesell-
schaftliche Entwicklung ableitende einzige Weg scheint nur ‘zuriick zur Natur’ zu
filhren, der aber ist uns verbaut,

Fiir eine dritte Richtung der Umwelterzishung ist die Uberzeugung kennzeich-
nend, dass die Umweltfrage nur unter Einbeziehung ihrer kulturellen, sozialen,
dkonomischen und ékologischen Dimension m:mnmm:,mmb werden kann. Diese
Denkrichtung findet man unterschiedlich ausgepriigt in der ‘Okopidagogik’,
‘Bildung fiir Nachhaltigkeit’ und im in gewisser Weise auf Engels zuriick gehen-
den ‘kultur-historischen Ansatz’ (Vertreter: Heid, Beer, Becker / Ruppert, de
Haan, Bahro, Stdudel u.a.). Zwar gehen auch diese Ansétze davon aus, dass
Umweltprobleme durch individuelles und kollektives menschliches Handeln
und Verhalten verursacht werden, sehen jedoch diese vor allem als gesellschaft-
lich bedingt an und betonen die Notwendigkeit, die Veriinderung jener gesell-
schaftlichen Bedingungen und Ursachen tkologischer Probleme in den Zielbe-
reich &kologischen Handelns und auch der Umweltbildung zu riicken. Aus einer
solchen Perspektive heraus kann man die Entwicklungsgeschichte der Mensch-
heit als Geschichte der zunehmenden Beherrschung, Ausnutzung und Ausbeu-
tung der Natur beschreiben (Bloch 1959). Die damit einhergehende ‘Entfrem-
dung von der Natur’ erweist sich dann als Teilproblem einer umfassenderen Ent-
fremdung des Menschen von sich, seiner Mit- und Umwelt als Ergebnis der kul-
tur-historischen Entwicklung menschlicher Gesellschaft und hierbei vor allem
menschlichen Arbeitens und Produzierens (Giest 1992).* ‘

Deshalb geht es Okopidagogen nicht nur um die Modifikation des Bestehenden,
etwa die Stagnation des Wachstums, die Schonung der Ressourcen u. a., sondern
es wird eine mehr oder weniger radikal andere Gesellschaft angezielt. Um dies
zu erreichen, bedarf es neben all jenen Kompetenzen, die auch im pragmati-
schen und umweltethischen Ansatz kologisches Handeln bestimmen, der Teil-
nahme an Diskussionen und politischen Auseinandersetzungen, in denen
bestimmt und begriindet wird, was kologisch sinnvolle Praxis wird {Dauber
1987). Die dkologische Bildung ist darauf gerichtet, die kultur-historischen
Ursachen 6kologischer Probleme zu erkennen, eine addquate Tatigkeit im
gesellschaftlichen Rahmen zu entwickeln, um zu Problemidsungen zu kommen
und sich dabei im Rahmen sozialer und politischer Aktionen zu engagieren, um

* Nicht die natiirlichen und gesellschafilichen Bediirfnisse und Erfordernisse der Spezies Mensch,
sondern davon entfremdete, z. B. Kapitalinteressen, stehen im globalen MaRstab im Vordergrund
menschlicher Tdtigkeit (z. B. Paradoxic der Geburtenarmut in reichen und des Geburtenteichtums
in armen Lindern, ,Flucht“ aus der Arbeit in Freizeit und Utlaub als »eigentliches Leben*,
Kriege, Naturzerstérung, verschwenderischer Umgang mit natiirlichen Ressourcen u. a., was sich
alles letztendlich gegen den Menschen selbst richtet).
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gesellschaftliche Bedingungen, welche diese Probleme verursachen, zu verin-
dern {politische Dimension des Lernens).

Kritisch muss sich dieser Ansatz jedoch die Frage gefallen lassen, ob denn seine
Ziele erreichbar sind, wenn es der Menschheit nicht gelingt, im globalen Rah-
men koordiniert Skologisch wirksam zu werden. Gleiches gilt fir die Agenda 21,
betrachtet man die im internationalen Rahmen gemachten Erfahrungen bei
ihrer Umsetzung.

Zukunftsfihige Umweltbildung

Aktuell erforderliche und aus heutiger Sicht wohl auch zukunftsfihige Kompe-

tenzen, die dkologisches Handeln ermdglichen, sind

~ die komplexe Sicht auf Umweltprobleme aus der Perspektive der Mensch-
Welt-Wechselbeziehung

- das Uberwinden der Monokausalitit im Denken zu Gunsten des globalen
sowie des Denkens in komplexen Zusammenhiéingen / Systemdenken

— inter- und vor allem transdisziplinires Denken

- einereflexive Gestaltungskompetenz, gerichtet auf 6kologisches Handeln, fiir
die sowohl Naturésthetik / die Liebe zur Natur als auch Partizipation und
demokratisches Handein essentiell sind.

Wichtige Anforderungen an Umweltbildung (im Sinne von ‘Bildung fiir Nach-

haltigkeit’) umfassen daher

-~ das Thematisieren der komplexen Beziehung zwischen Mensch und (Um-)-
Welt (im Sinne eines Schliisselthemas der Umweltbildung)

- das Erfassen der Komplexitat (*Ganzheitlichkeit’}, Systemhaftigkeit und Glo-
balitit der Umweltprobleme und der Wege zu ihrer Bewiltigung

— das Uberschreiten von Grenzen der Wissensdoménen (Transdisziplinaritit)
und Aneignungsweisen (Fruchtbarmachen von Kultur-, Sprach-, Natur- und
Gesellschaftswissenschaften, Kunst und Asthetik fiir nachhaltiges dkologi-
sches Handeln)

- die Sicherung von Partizipation und Demokratie als Grundprinzipien 6kologi-
schen Lernens wie auch Handelns (Teilhabe und Mitbestimmung)

~ das Ausrichten Skologischer Bildung auf die gesamte Personlichkeitsent-
wicklung.

Betrachtet man diese Anforderungen so wird offensichtlich, dass alle geschilder-

ten Richtungen und Ansiitze wichtige Ansatzpunkte fiir die Umwelterziehung

liefern. Mit Blick auf die dkologische Bildung scheint jedoch die letztgenannte

Richtung besonders geeignet zu sein, mit pidagogischen Mitteln nachhaltigen

Einfluss auf die Entwicklung kologischer Handlungskompetenz auszuiiben,

was immer auch Teilhabe und Beteiligung an gesellschaftlichen Prozessen der

Zukunftsgestaltung im weitesten Sinne umfasst,
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Okologisierung der Schule, ‘Agenda 21 - Schule’

Unter dem Aspekt der Nachhaltigkeit erfordert 6kologische Bildung eine umfas-
sende Okologisierung der Schule, d. h. die Veriinderung der Gesamtheit schuli-
scher Bildung unter 6kologischen Gesichtspunkten und nicht nur einzelner Ele-
mente.

»Es kommt némlich nicht nur auf die veriinderten Inhalte und projekt- und hand-
lungsorientierte Methoden in der Umweltbildung an, sondern mit dem Terminus der
‘Okologisierung’ ist die umfiingliche Hinwendung der Bildungseinrichtungen zur
umwelt- und menschengerechten Gestaltung des Alltags gemeint, die die Schule zu
einer ‘Agenda 21 Schule’ werden lisst* (de Haan 1999, S, an.

Diese Forderung kann besonders erfolgreich iiber die Entwicklung eines Schul-
programms und Schulprofils erfolgen, bei dem den Aspekten Energie- und Was-
serverbrauch, Mobilitit, Ernihrung, Bauen, Globalisierung eine besondere
Aufmerksambkeit geschenkt wird. Schwerpunkte einer dkologischen Umgestal-
tung, eben der Okologisierung der Schule sind:

~ die Reduktion von Stoffdurchsitzen (Energieverbrauch, Biiromaterial, che-
mische Stoffe, Lehr- und Lernmittel, Verkehrswege, umweltfreundliches
Material, Bauen, Essen)

- OWQ_ommmmoEum der Unterrichtsinhalte (Nachhaitigkeit als grundlegendes
Thema der Weltinterpretation und kultureller Handlungsmuster)

- soziale Entwicklung (praktische Umsetzung der Agenda Ideen, effiziente
Technologien, verdnderter Konsum, verinderte Lebensstile u., a.).

Im Rahmen einer solchen pédagogischen Arbeit kommt dem Schulgarten (vgl.
Beitrag Giest in Band 5 dieser Reihe) als 8kologischem Lerninhalt und Lernort
eine entscheidende Bedeutung zu. Die gerade fiir Kinder in der Grundschule
mitunter schwer realisierbare Forderung nach Mitbestimmung und Biirgerbetei-
ligung kann im Rahmen von Projekten zur Stadt- und Umweltplanung (sichere
Schulwege, Spielplitze, okologische Umgestaltung des Schulumfeldes und
Schulhauses, wohnliche Umwelt und Lebenswelt) realisiert werden. Hierbei
sollten vom Sachunterricht wichtige Impulse fiir die ficher- bzw. lernbereichs-
tibergreifende Arbeit ausgehen.
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