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1. Schulische Umweltbildung neu denken

Mit dem Beschluf3 der Kultusministerkonferenz vom 17.10.1980 der dama-
ligen Bundesrepublik (KMK 1980)! wurde Umwelterziehung offiziell zur
neuen schulischen Aufgabe erklért. Bereits zuvor, aber vor allem in der Fol-
gezeit, entstanden fiir dieses neue, umwelt- und naturbezogene padagogische
Handlungsfeld, das auf immer mehr Bildungsbereiche ausgedehnt wurde,
zahlreiche Konzepte. Diese wurden in der Literatur mit immer neuen
Begriffen versehen: Naturschutzerziehung, Umweltschutzerziehung, Umwelt-
erziehung, Okologisches Lernen, Okopdidagogik, Okologische Bildung, Um-
weltlernen, Naturbezogene Pddagogik, Mitweltpdidagogik, Umweltbildung
u. a. (s. Kapitel 2). Die heute dominierende Bezeichnung Umweltbildung
entstand 1986 im Kontext der Bildungs- und Umweltpolitik, die ebenfalls die
Bedeutung des Umweltthemas fiir alle Bildungsbereiche erkannte (vgl.
2.3.5). Seither hat sich dieser Begriff im Sinne eines bildungsbereichs- und
konzeptiibergreifenden Sammel- und Oberbegriffs fiir alle pddagogisch-
praktische Aktivititen im Bereich Natur und Umwelt zunehmend durch-
gesetzt. In der vorliegenden Arbeit wird der Begriff Umweltbildung zum
einen in diesem Sinne verwendet, zum anderen zur Bezeichnung bestimmter
konzeptioneller Ansétze oder Richtungen — auch meines eigenen Ansatzes.’
Verschrankt mit der Praxis- und Konzeptentwicklung ist die Theorie(ent-
wicklung) der Umweltbildung und die Umweltbildungsforschung, die sich
seit 1996 in bundesweit organisierter Form konstituiert hat.3

Mit der UNCED-Konferenz in Rio de Janeiro 1992 und dem dort von
iiber 170 Staaten beschlossenen Aktionsprogramm fiir das 21. Jahrhundert,
der Agenda 214, ist der Begriff Sustainable Development weltweit und in ver-
schiedenen gesellschaftlichen Bereichen zu einem Schliisselbegriff der 90er
Jahre geworden, der insbesondere fiir die Umweltbildung eine grundlegende
Neuorientierung impliziert. Der Grundgedanke einer nachhaltigen Entwick-

1 Zur Umwelterziehung in der ehemaligen DDR s. 2.2.3.

Die jeweilige Bedeutung ergibt sich aus dem argumentativen Kontext und wird gelegentlich
durch Voranstellen eines charakterisierenden Adjektivs verdeutlicht, z. B. nachhaltige oder
gesellschaftskritische Umweltbildung. Weitgehend synonym mit Umweltbildung verwende
ich den Begriff Umweltpidagogik, vor allem in der adjektivischen Form
(umweltpddagogisch). Andere Bezeichnungen fiir Umweltbildung werden nur verwendet,
wenn spezifische Selbstbezeichnungen von anderen Autorinnen und Autoren zitiert oder
beschrieben werden.

3 Vgl das Programm der Umweltbildungsforschung der AG Umweltbildung in der Deutschen
Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) (Haan/Kuckartz 1998a, S.261-270), zu
dessen Erfiillung die vorliegende Arbeit beitragen mochte.

4 Alle Zitate aus der Agenda 21 in dieser Arbeit stammen aus der vom BMU (o.].)
verdffentlichten deutschen Fassung, die erst etwa zwei Jahre nach der UNCED-Konferenz
in Rio erschien. Im folgenden wird als Kurzbeleg einfach ,, AGENDA 21“ verwendet.



lung stellt einen erstaunlichen globalen politischen Kompromif3 dar, der
allerdings sehr unterschiedlichen Interpretationen’ unterliegt. Im Kern geht
es um den Versuch, die vielgestaltigen und dramatischen Weltprobleme und
Krisen in einem integrierten Ansatz einer Losung fiir das 21. Jahrhundert
ndher zu bringen oder besser gesagt: handhabbar zu machen. In der am
haufigsten verwendeten Formulierung wird von einem Dreieck von
Okologie, Okonomie und sozialem Bereich gesprochen, das zur Grundlage
des Denkens und Handelns und damit auch der Bildung gemacht werden
soll (s. 3.1.3 und 3.2).

In der Agenda 21 kommt dem Bildungsbereich gro3e Bedeutung zu.
Bildung wird dort in einem weiten Sinne verstanden und schlie3t die 6ffent-
liche BewuBtseinsbildung, etwa durch Massenmedien ein. Dabei ist Bildung
nicht nur Thema des speziell dafiir vorgesehenen Kapitels 36 der Agenda 21:
In allen Aufgabenbereichen und in fast allen anderen Kapiteln der Agenda 21
werden immer wieder Informations- und Beratungsangebote fiir Biirgerinnen
und Biirger sowie begleitende Bildungs- und Qualifizierungsmafinahmen
gefordert. In der Agenda 21 ist eine dreifache Bildungsstrategie festzustellen:

— Intensivierung der Forschung und Verbesserung des Forschungstransfers
sowie Weiterentwicklung der beruflichen Kompetenzen von Fachleuten
und Entscheidungstragern

—  Einbeziehung und Sensibilisierung sowie Qualifizierung der betroffenen
Bevolkerungsgruppen

-~ Schulische Grundbildung als langfristig wirksam werdende ,dritte
Saule*.6

Als Folge der Agenda 21 wurde inzwischen der ganze Bildungsbereich von

der Debatte um Nachhaltigkeit, Agenda 21 und Lokale Agenda 21 (LA 21)’

erfaft. In Deutschland, wo sich wohl vor allem der Begriff Nachhaltigkeit

bzw. nachhaltige Entwicklung gegeniiber anderen deutschsprachigen Begriffs-

schopfungen (Zukunfisfihigkeit, dauerhaft-umweltgerechte Entwicklung u. 4.)

endgiiltig  durchsetzt, wird inzwischen von staatlicher Seite in

Kommissionen, Programmen und wissenschaftlichen Gutachten einhellig

eine Neuausrichtung der Umweltbildung auf eine nachhaltige Entwicklung

empfohlen, so daB3 die anfangs durchaus kritische Diskussion (vgl. 5.1.)

5  Die Vorgeschichte der Agenda 21 und der Nachhaltigkeitsdiskurs werden in 3.1- 3.5
thematisiert. Grundsétzliche Kritik kommt z. B. von Eblinghaus/Stickler (1996) und Schade
(1994).

6  Reilmann (1998b) spricht nur von einer Doppelstrategie, in dem er die 2. und 3. Ebene
zusammenfafit.

7 LA 21 wird im folgenden haufig als Abkiirzung fiir Lokale Agenda 21 verwendet.

8  Deshalb verwende ich ihn jetzt zunehmend, nachdem ich anfangs den Begriff Zukunfts-
fahigkeit mit gleicher inhaltlicher Bedeutung bevorzugt hatte (z. B. Becker 1998a). Vgl.
Fufinote 38 in 3.1.3.
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allméhlich ihren Stellenwert verloren hat. Zur Kennzeichnung dieser neuen
Perspektive wurde seit Mitte der 90er Jahre zunehmend der Begriff Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung® verwendet, der nun dabei ist, den gerade
etablierten Begriff Umweltbildung abzuldsen.!® Vorldufiger Hoéhepunkt
dieser Entwicklung ist der Orientierungsrahmen Bildung fiir eine
nachhaltige Entwicklung, der von der Bund-Lander-Kommission fiir
Bildungsplanung und Forschungsférderung (BLK) im Juni 1998 fiir die
Bereiche Kindertagesstitte, Schule, Berufliche Bildung, Hochschule und
Allgemeine Weiterbildung vorgelegt wurde. Dieser Orientierungsrahmen
wurde zuvor bereits mit den Umwelt- und Kultusministerien der Lander
abgestimmt und richtet sich an ,.alle Verantwortlichen in der Bildungspolitik,
Bildungsverwaltung und mit Fragen der Bildung fiir eine nachhaltige
Entwicklung befaten gesellschaftlichen Institutionen und Organisationen®
(BLK 1998, S.5).!! Darauf aufbauend hat die BLK 1999 ein Fiinfjahres-
programm fiir den Schulbereich aufgelegt, das ,,2/* genannt wird,'” und
dafiir 25 Mill. DM zur Verfiigung gestellt.

Uber die daraus entstehenden Modellversuche hinaus stellt die Perspek-
tive der nachhaltigen Entwicklung zweifellos eine neue Herausforderung fiir
die Schule (und fiir andere Bildungsbereiche) sowie die Umweltbildung
dar.3 Vor allem auf der lokalen Ebene und neuerdings im dortigen Kontext
der Prozesse der Lokalen Agenda 21 bieten sich zweifellos grofie
Entwicklungschancen (vgl. 1.1.3, Becker 1998b u. 2000a).

Nicht erst und nur diese globale Menschheitsperspektive der
nachhaltigen Entwicklung gibt AnlaB3, iiber schulische Umweltbildung — in

9  Vollstandig einheitlich wird auch dieser etwas unhandliche Begriff nicht verwendet: syno-
nym gibt es auch Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung, Bildung fiir die nachhaltige
Entwicklung, Bildung fiir Nachhaltigkeit und im englischsprachigen Raum: Education
for/on Sustainable Development/Sustainabilty (vgl. z. B. die Beitrdge der Tagung ,,Euro-
pean Conferenz on Enviromental Education Policies und their Implications for Sustainable
Development* im Jahre 1998, die abgedruckt sind in den DGU-Nachrichten H. 18 (1998).

10 In 5.1.3 werde ich begriinden, warum mir dies auf der begrifflichen Ebene eine durchaus
problematische, vorschnelle Entwicklung zu sein scheint.

11 Auf die politische und wissenschaftliche Entwicklung, die zu diesem Rahmenkonzept
fiihrte, wird hinsichtlich verschiedener inhaltlicher und padagogischer Aspekte in Kapitel 5
eingegangen.

12 Die Koordination des BLK-Programms 2/, dessen Hauptziel ,,Das Leben gestalten lernen*
heift, erfolgt durch eine Arbeitsgruppe an der FU Berlin unter der Leitung von de Haan
(http://www.service-umweltbildung.de).

13 Diese Arbeit stellt eine Ende 2000 durchgefiihrte Kiirzung meiner gleichnamigen Habilita-
tionsschrift dar, die im Sommer 1999 abgeschlossen wurde. Auf spédter erschienene Litera-
tur und jiingere Diskurse und Entwicklungen kann deshalb nicht systematisch eingegangen
werden. Gelegentlich gibt es lediglich aktuellere Literaturverweise. Als eine Bestdtigung
der neuen Orientierung auf eine nachhaltige Entwicklung sei hier erwéhnt, dal im Juni
2001 in Osnabriick ein grofler nationaler BLK-Kongress stattfinden wird, der bereits fiir
verschiedene Bildungsbereiche eine erste Bilanz ziehen soll.

11



Analogie zu eciner Formulierung von Hentigs (1994) — ,neu (zu)
denken® und in den praktischen Konsequenzen auch ,neu zu machen‘.
Vielmehr lassen sich aus bisherigen FErfahrungen mit schulischer
Umweltbildung — auch aus eigenen Praxiserfahrungen — und wegen
konzeptioneller Méangel der schulischen Umweltbildung eine Reihe weiterer
Griinde fiir eine Neukonzeptionierung nennen. Die meisten bekannten, aber
unerledigten Probleme, die auf verschiedenen Ebenen liegen, héingen
untereinander zusammen:

- ungeniigende institutionelle und gesellschaftliche Verankerung

- geringe Wirkung bei den Adressaten

- didaktisch-methodische Méngel

— inhaltliche Vernachldssigung der Region, insbesondere der stiddtischen
Umwelt und urbanen Lebenswelt

- fehlender konzeptioneller Pluralismus

- fehlende Integration der Umweltbildung in ein Gesamtkonzept schuli-
scher Allgemeinbildung.

Die damit verbundenen Probleme werden nicht ohne weiteres im Rahmen der
neuen Perspektive einer Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung
,automatisch® gelost, vielmehr werden sie dort in modifizierter Form wieder
auftreten, wenn sie nicht von vornherein bei der konzeptionellen und
bildungspolitischen Entwicklung der Bildung fiir eine nachhaltige
Entwicklung beriicksichtigt werden. Daher werde ich auf diese Griinde und
Probleme sowie mogliche Losungen in den folgenden Abschnitten dieses
Kapitels, das im wesentlichen eine einleitende Funktion hat, kurz eingehen
(1.1-1.4).

Im Mittelpunkt der weiteren Kapiteln stehen die theoretische Aufarbei-
tung der Grundlagen fiir eine zukunftsorientierte Umweltbildung, die sich an
neuen gesellschaftlichen und bildungspolitischen Trends orientiert und die
Uberpriifung damit verbindbarer Perspektiven. In diesem Sinne wird in Kapi-
tel 2 Umweltbildung bildungstheoretisch, in Kapitel 3 partizipationstheore-
tisch, in Kapitel 4 erkenntnistheoretisch und schlieBlich in Kapitel 5 im Kon-
text einer nachhaltigen Entwicklung rekonstruiert (s. auch 1.5).

Es sei an dieser Stelle betont, daB3 hinter dieser grundlagentheoretischen
Schwerpunktsetzung als Erkenntnismotiv und Interesse letztlich meine
eigene Berufspraxis steht, in der ich seit etwa zwanzig Jahren einen lokalen
und stadtbezogenen Umweltbildungsansatz entwickelt habe, der seit 1988 in
dem Forschungs- und Entwicklungsprojekt Natur und Umweltbildung in der
Stadt Osnabriick (NUSO) zum Ausdruck kommt. Dieses Projekt bezieht sich
vor allem auf die Bereiche der Universitit, Schule und Lehrerfortbildung und
hat seit einigen Jahren mit der nachhaltigen Stadtentwicklung und der

12



Lokalen Agenda 21 eine neue Orientierung gefunden.'* Die durchaus
zwiespiltigen Erfahrungen in Osnabriick (s. 1.6), dessen LA 21 {iberregional
als erfolgreiches Beispiel gilt, haben zu grundlegenden Fragen gefiihrt, die
bereits in einigen fritheren Aufsidtzen angesprochen wurden (z. B. Becker
1997a, 1998b wu. 2000a). Diesen Fragen wird in dieser Arbeit
systematischer und theoriebezogen nachgegangen.

Die betont bildungstheoretische Ausrichtung dieser Gesamtarbeit und
mein Verstindnis einer zukunftsorientierten Umweltbildung tritt einer engen
okologisch-normativen  Ausrichtung und einem umweltpolitischem
Instrumentalismus ~ entgegen.  Beides  findet sich in  der
umweltpddagogischen und umweltpolitischen Debatte, in der oft die
erforderliche allgemeine politische und gesellschaftliche Begriindung und
Legitimation der Umweltbildung mit ihrer paddagogischen Konzeptionierung
verwechselt wird. Die Perspektivierung der Umweltbildung als Bildung soll
hier eine Gewichtsverschiebung zum piddagogischen Denken hin
signalisieren und bewirken! (s. These 2.5 in Abschnitt 2.6.5). Dies gilt
ebenfalls fiir die in der Diskussion befindliche konzeptionelle
Fortentwicklung der Umweltbildung zu einer Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung: schon die Verwendung der Préposition fiir in der
Begriffsbildung zeigt die Gefahr einer instrumentellen Orientierung. Eine bil-
dungstheoretische Orientierung liefert fiir die eingangs vorgeschlagene Bevor-
zugung des Begriffs Umweltbildung einen weiteren Grund: Durch die Beto-
nung des zweiten Wortteils UmweltBildung (vgl. Titel von Kapitel 2) kann
die Bildungsdimension herausgestellt werden, und Umweltbildung kann
schon von seiner Begrifflichkeit her als konstitutiven und zentralen Teil eines
modernen Bildungsbegriffs bzw. einer modernen schulischen Allgemeinbil-
dung verstanden werden.

1.1 Probleme schulischer Umweltbildung

Eine kritische Bilanz der ersten drei Jahrzehnte schulischer Umweltbildung
muf} meiner Ansicht nach zu einem leider erniichternden Ergebnis einer rela-
tiven gesellschaftlichen Bedeutungslosigkeit kommen:

14 Vor allem NUSO, das man inzwischen als Kiirzel fiir ,,Nachhaltigkeit und Umweltbildung
in der Stadt Osnabriick verstehen kann, wurde in etlichen meiner Verdffentlichungen
beschrieben oder erwéhnt. Seit 1996 existiert zusdtzlich noch das langfristig angelegte
Projekt Pddagogische Umweltberatung in Schulen, das die Okologische Umgestaltung
Osnabriicker Schulen initiiert und unterstiitzt und sich ebenfalls an der Idee der Nachhal-
tigkeit orientiert.

13



These 1.1  Schulische Umweltbildung hat ihre grundsétzliche Zielsetzung,
einen wirksamen Beitrag zur Bewiltigung der dkologischen
Krise zu leisten, bisher nicht im entferntesten erreicht.

Fiir diese Aussage, die die offizielle Legitimation der Umweltbildung be-
droht, sprechen einige Argumente und empirischen Untersuchungen. In 1.1.1
werden zunichst vier mogliche Ursachen genannt, weitere folgen in 1.1.2.1
Die Perspektive einer nachhaltigen Entwicklung bietet fiir einen Teil der
alten Probleme konzeptionelle und praktische Chancen ihrer Bewiltigung,
bringt aber auch neue Probleme hervor. Es stellt sich in dieser Arbeit die
Frage, unter welchen zu prézisierenden Bedingungen Chancen bestehen.

1.1.1 Einige Ursachen des geringen Erfolges

Ein erstes, rein quantitatives Argument bezieht sich auf die geringe institu-
tionelle Verankerung in der Schule. Die Umweltbildung kommt — selbst
wenn man ein sehr weites Verstdndnis zugrundegelegt — statistisch mit
1,2 Themen pro Klasse und Jahr!® nicht {iber eine kleine ,Bereichspiddagogik
hinaus. Legt man qualitative MafBstéibe einer Umweltbildung im Sinne ihrer
eigenen anspruchsvollen Zielsetzungen und favorisierten Methoden an,
kommt man trotz einiger positiver Tendenzen und Einzelbeispiele!” zu einem
weitgehend negativen Gesamturteil. Die zeitweise stark geforderten
Modellversuche der letzten Jahre &ndern grundsitzlich wenig an einer
solchen Bilanz, da die Riickwirkung der Modellversuche auf die Lehrpldne
und Alltagspraxis von ,normalen‘ Schulen minimal zu sein scheint.'® Eine
Umweltbildung, die ihren Namen verdient und allein die Chance bietet, die

15 Eine dariiber hinausgehende, systematische Beschéftigung mit These 1.1 auf einer empiri-
schen Basis erfolgt in dieser Arbeit nicht. Einige weiterfilhrende Argumente im Kontext der
nachhaltigen Entwicklung finden sich in 5.5.

16 Dies ist neben anderen empirischen Daten den beiden groBen, auf schriftliche Befragungen
von Lehrkriften basierenden Studien zu entnehmen, die Bolscho, Eulefeld, Seybold u. a.
1985 und 1990/1991 durchgefiihrt haben und die inzwischen bereits wieder veraltet sind
(Eulefeld/Bolscho/Rost u. a. 1988 u. Eulefeld 1993). Einige wichtige Daten fassen Bolscho
(1998b) und de Haan/Jungk/Kutt (1997, S. 14-20) zusammen. Da die Basis der Unter-
suchungen jeglicher Unterricht war, der thematisch umwelt-, 6kologie- oder naturbezogen
ist, ist fraglich, ob man aus heutiger Sicht immer von Umweltbildung sprechen kann.

17  Umweltbildung hat die frithere Konzentration auf die Zentrierungsficher (Biologie, Erd-
kunde, Chemie, Physik) zugunsten anderer Féacher tiberwunden. Die in der didaktischen
Diskussion geforderten Prinzipien der Handlungs-, Problem- und Projektorientierung
haben zugenommen, ohne daf3 die einseitige fachliche Ausrichtung entscheidend durchbro-
chen werden konnte. Vgl. Bolscho (1998b), de Haan/Jungk/Kutt (1997, S. 14-12, S. 109-
129 u. S. 175ff) und Institut fiir die Pddagogik der Naturwissenschaften (1995).

18 Einen kritischen Uberblick iiber Lehrpline und Schulbiicher aus den letzten 20 Jahren
findet sich bei Lob (1997, S. 53-112). Vgl. auch 1.1.2.
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angestrebten Ziele zu erreichen, bleibt also weiter eine schulische
Randerscheinung. Schon aus diesem Grund kann die gesellschaftliche
Breitenwirkung nicht grof3 sein.!” Bei dieser Einschétzung ist noch nicht
beriicksichtigt, welche tatsdchliche Wirkung durchgefiihrte schulische
Umweltbildung (oder die anderer Institutionen) auf das UmweltbewuBtsein
und -handeln der betroffenen Schiilerinnen und Schiiler® kurz- und
langfristig ~ hat.  Diese @ Wirkung wird von der  neueren
Umweltbildungsforschung in Frage gestellt, jedenfalls soweit die jeweilige
Zielsetzung im Verhaltensbereich als MaBstab dient, also ein umweltfreund-
liche(re)s oder umweltbewulite(re)s Verhalten. Die bisher benutzten Lern-
modelle, die einen engen linearen Kausalzusammenhang zwischen Wissen,
Einstellungen und Verhalten unterstellten, erwiesen sich als kaum haltbar.
Die mutmaBlich begrenzte, ja sogar ausbleibende Wirkung im Sinne einer
Zielsetzungen, die das zweite Argument fiir die eingangs formulierte
These 1.1 darstellt, hat komplexe Ursachen, die in jiingster Zeit vor allem
durch  berfillige Rezeption der psychologischen und sozial-
wissenschaftlichen UmweltbewuBtseins- und Umweltverhaltensforschung in
den Blick kommen (vgl. 5.5).

Umstritten sind die Konsequenzen dieser empirischen Erkenntnisse fiir
die Umweltbildung, insbesondere hinsichtlich des Stellenwertes der Aneig-
nung von Umweltwissen. Kann aus der Tatsache, daB3 fiir das alltdgliche
Verhalten die Aneignung von Wissen offenbar eine geringe Rolle spielt,
generell auf die sekundéire Bedeutung von Wissen geschlossen werden?
Gegeniiber vorschnellen Schlufifolgerungen muf3 folgendes bedacht werden:
(Sach)begriindetes Verhalten und die Beurteilung komplexer Situationen, die
fiir 6kologische Problemlagen charakteristisch sind, erfordern auch ein
Wissen um relevante Zusammenhénge.?! Gerade in einer Zeit, die mit der
Nachhaltigkeitsdebatte eine weitere Komplexititsstufe und gesteigerte
Anspriiche an Gesellschaft, Bildung und insbesondere Schule stellt, ist es
dringend erforderlich, sich diesen Fragen des Bewiltigens der Komplexitét
auf allen Ebenen zu stellen (s. 4.7 und 5.6).

19  Es wird sich zeigen, ob das laufende fiinfjahrige BLK-Programm 2/ eine bessere Breiten-
wirkung erzielen kann.

20 Doppelbezeichnungen mit ménnlichen und weiblichen Endungen habe ich in der Regel nur
gewihlt, wenn sich die Ausdriicke auf konkrete Personen und nicht nur auf Funktionen be-
ziehen und die Lesbarkeit nicht zu stark darunter leidet. Auf das ,,I* innerhalb von Wortern
habe ich generell verzichtet. In dem BewuBtsein, dal es meiner Auffassung nach derzeit
keine befriedigende Losung des Problems gibt, mochte ich die Leserinnen und Leser bitten,
in allen anderen Fillen die weiblichen Formen und Bedeutungen jeweils mitzudenken.

21 Hier kann nicht der Frage nachgegangen werden, welche Art von Wissen die Umwelt-
bewuBtseinsforschung in ihren Untersuchungen zugrundelegt hat und inwieweit sie das schwer
zu erfassende Zusammenhangs- oder Handlungswissen iiberpriift. Im tibrigen ist nach Becks
Theorie der Reflexiven Moderne das Nicht-Wissen iiber die Nebenfolgen der Moderne ein
zentrales Charakteristikum derzeitiger historischer Entwicklung (s. Beck 1996b, S. 289ff).

15



Die Ziele der Umweltbildung im allgemeinbildenden Bereich kdnnten
hinsichtlich der Komplexitit von Problemsituationen von Anfang an unrea-
listisch gewesen sein. Vielleicht wurden besonders von Seiten der Politik zu
hohe Erwartungen formuliert.?? Dies konnte das Wirkungsdefizit erkldren.

AuBlerdem ist ungekldrt, welchen Beitrag die Schule zum tatséchlich
feststellbaren Umweltbewulitsein und dem positiven Umwelthandeln von
Kindern, Jugendlichen und jungen Erwachsenen gehabt hat. Vermutlich
haben die Massenmedien mehr erreicht. Zumindest wurden Probleme und
Kontroversen einem breiten Publikum, auch Kindern und Jugendlichen
bekannt gemacht, wenngleich in einer medientypischen Art und
Beschrinkung (z. B. de Haan 1995a). Vermutlich hat die Schule in der
Gesamtheit der Bildungsinstanzen und Sozialisationsfaktoren einen geringen
Stellenwert.

Man kann daraus eine ,umweltpidagogische Bescheidenheit® in der
Schule ableiten, d. h. eine generelle Reduktion urspriinglich angestrebter und
begriindeter Ziele im BewuBtsein und Handeln der Einzelnen vornehmen.
Dies wire meiner Auffassung nach jedoch voreilig und resignativ, denn
Umweltbildung wurde nicht mit den gesellschaftlichen und staatlichen
Anstrengungen sowie mit den Rahmenbedingungen betrieben, die die
meisten Vertreter erforderlich halten und auch genauer wissenschaftlich
hitten iberpriift werden konnen. Welcher qualitative Aufwand fiir eine
erfolgreiche Umweltbildung sinnvoll ist, wird in der vorliegenden Arbeit vor
allem fiir die lokale Ebene unter dem Begriff lokale pddagogische
Infrastruktur angesprochen (s. These 1.8 in 1.1.3).2 Erkenntnisse der
umweltpddagogischen Rezeption soziologischer Lebensstilforschung?

22 Dies entspricht einer hdufig zu beobachtenden allgemeinen politischen Tendenz, gesell-
schaftliche Probleme zu verpiddagogisieren. Es sei einmal dahingestellt, ob sich die Politik
damit ein Alibi fiir politische Unfdhigkeit oder Nichtstun in dem jeweiligen politischen
Sachbereich verschafft (vgl. Thiel 1996). In jedem Fall handelt es sich um einen Weg, der
weniger Kosten nach sich zieht und gesellschaftliche Konflikte zu umgehen verspricht. So
erscheint z. B. das Thema Verkehr und Mobilitdt als umweltpadagogisches, auf individuelle
Verhaltensédnderung abzielendes Unterrichtsthema weniger konflikttrachtig und billiger
zu sein als eine okologische Verkehrspolitik, die wohl schwere Auseinandersetzungen mit
Autoindustrie und Lobbyorganisationen provozieren wiirde. Meiner Auffassung nach
konnen diese beiden Wege nicht als Alternativen gesehen werden, zwischen den
grundsitzlich entschieden werden miifite.

23 Es obliegt unterschiedlichen systematisch angelegten Forschungs- und Entwicklungspro-
jekten hier mehr Erfahrungen zu sammeln. Einen Entwurf eines solchen, noch nicht reali-
sierten Projektes hatte ich fiir Osnabriick bereits 1998 erarbeitet: ,,Lokales offenes Curricu-
lum fiir eine nachhaltige, urbane (Umwelt)bildung in der Schule und in der Lehrerbildung —
Entwicklung, Erprobung und wissenschaftliche Evaluation®.

24 Die Rezeption sozialwissenschaftlicher Lebensstilforschung fiir die Umweltbildung wird in-
zwischen als sehr bedeutend angesehen (vgl. 5.5). Eine erste Quelle ist Reusswig (1994), s. auch
Reusswig (1998), Lidtke (1999), Rheingans (1999) u. a. und die programmatischen Aussagen
im Umweltbildungsforschungsprogramm der DG{E (vgl. Fuinote 3 dieses Kapitels).
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2. Von der Umwelterziechung zur ,Umwelt-Bildung*

Die iiber fiinfundzwanzig Jahre alte Geschichte der Umweltbildung, die zahl-
reiche, z. T. sehr unterschiedliche umweltpddagogischen Konzepte hervorge-
bracht hat, soll in diesem Kapitel primér als Ausdruck von Kreativitit und
Vielfalt betrachtet werden. Diese pluralistische Grundhaltung' schliefit Kritik
nicht aus, es geht aber nicht um eine unfruchtbare Abgrenzung eines zu pra-
sentierenden eigenen Konzeptes von bisherigen Ansétzen, die als defizitér
oder falsch abgelehnt werden.? Ziel ist vielmehr ein tragféhiges integriertes
Rahmenkonzept, das eine mehrdimensionale, plurale Binnenstruktur besitzt
und unterschiedliche, begriindbare Varianten zuldft, ja fordert.> Damit bieten
sich — unter zu kldrenden Bedingungen — grofere Chancen, auf
verschiedenen Wegen unterschiedliche Adressatengruppen wirksam
anzusprechen und damit einen wirklichen Beitrag zur Bewiltigung der
Okologischen Krise zu leisten.

Die Grundlagen fiir ein solches Rahmenkonzept, das im Verhéltnis zu
vorliegenden Einzelkonzepten auf einer Metaebene angesiedelt sein wird,
sollen hier durch eine problem-, theorie- und praxisgeschichtliche Rekon-
struktion* der Umweltbildung gewonnen werden. Aus dem gegenwirtigen

1 Sie wurde in 1.4 vorldufig begriindet (These 1.13). Unter bildungstheoretischen Gesichts-
punkten wird der Pluralismus als mogliche grundlegende Position fiir die Umweltbildung in
2.6.4 thematisiert und auf einer generelleren Ebene begriindet (s. 2.6.5).

2 Dies in der Literatur verbreitete Muster hat zur uniibersichtlichen konzeptionellen Gesamt-
situation der Umweltbildung beigetragen, die die Verbreitung, Aneignung und erfolgreiche
Anwendung der Umweltbildung erschwert hat (These 1.4 in 1.1.2 und Fufinote 27).

3 Reilmann (1996) sieht in einem Umweltbildungskonzept im Kontext einer nachhaltigen
Entwicklung die Moglichkeit, leichter verschiedene bisherige Einzel(grund)konzepte der
Umweltpadagogik von der Naturerlebnispadagogik bis zur kulturorientierten Umweltbil-
dung zu integrieren. Eine in der Konsequenz dhnliche Position werde ich am Ende dieses
Kapitel 2 vorbereiten und in Kapitel 5 im Kontext der Nachhaltigkeit genauer begriinden.

4 Die folgenden methodischen Uberlegungen zur Rekonstruktionsarbeit dieses Kapitels nehmen
anregend Gedanken auf, die Hansmann und Marotzki (1988b, S. 10-12) in ihrem zweibandigen
Projekt Diskurs Bildungstheorie mit dem problemgeschichtlichen und systematischen Zugang
zugrundegelegt haben (s. Fuinote 99 in diesem Kapitel), unterscheiden sich jedoch in den
unterschiedlichen Problemstellungen. Die Rekonstruktion der beiden Autoren bezieht sich
ausschlielich auf Theorien und Diskurse, die nur bedingt ein Spiegel der realen Praxis dar-
stellen. Auch in meiner eigenen Rekonstruktion kann die reale Praxis der Umweltbildung nicht
systematisch beriicksichtigt werden. Meine dariiber einflieBenden Aussagen und Bewertungen
entspringen meinem guten Uberblick iiber diese Praxis, der sich aus folgenden Quellen speist:
Beschreibungen in der Literatur, zwanzigjihrige Einbindung in die tiberregionale Kommuni-
kation iiber Umweltbildung, die ebenso langen eigenen Erfahrungen im Bereich Hochschule,
Lehreraus- und -fortbildung sowie Verbindungen zur schulischer Praxis in Osnabriick. Dies
alles fiihrte zur stédndigen Reflexion und Verdnderung meiner eigenen beruflichwissenschatt-
lichen Praxis und Theorieentwicklung. Ein sehr viel weitergehendes Verstindnis von Rekon-
struktion der Umweltbildung lieBe sich aus dem Methodischen Kulturalismus ableiten. Die



Stand der Diskussion (Umweltbildung im Kontext der nachhaltigen Ent-
wicklung bzw. Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung) ergeben sich
einerseits Riickfragen an frithere Entwicklungen und Positionen, neue Sicht-
weisen und Interpretationen. Dadurch kann eine erweiterte, reflektierte Re-
konstruktion der eigenen Geschichte erfolgen. Andererseits kann aus der
Problem- und Konzeptgeschichte der Umweltbildung ihre gegenwértige Pro-
blemlage besser verstanden werden. Eine Aufarbeitung der Geschichte fiihrt
zu Erinnerungen und bietet auch Gesichtspunkte, die bei einer stindig und
schnell voranschreitenden Konzeptdebatte leicht in Vergessenheit geraten.
Diese Gefahr der Geschichtslosigkeit besteht meiner Ansicht nach beim
derzeitigen Ubergang zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. Dies ist aus
meiner Sicht einer der Griinde, den Begriff Umweltbildung weiter zu ver-
wenden (s. auch 5.1.3).

Da diese Rekonstruktion gleichzeitig mit der Intention der Verbreiterung
der geistigen und gesellschaftlichen Basis der Umweltbildung verkniipft
wird, muf3 der iibliche Horizont des Umweltbildungsdiskurses iiberschritten
werden, um auch ,externe® Malstibe und Impulse sowie
Anschluf3fdhigkeiten im Sinne von 1.2 an gesellschaftliche Tendenzen und
Diskurse zu finden. Die erste und wichtigste Erweiterung des Horizontes
einer wechselseitigen Rekonstruktion erfolgt in Richtung allgemeiner
Bildungstheorie (vor allem in 2.6), die sich seit Mitte der 80er Jahre selbst in
einer Phase der Rekonstruktion befindet. Eine solche bildungstheoretische
Rekonstruktion kann jedoch im Sinne einer Anschlul3fdhigkeit nur gelingen,
wenn auch die historischen Konzepte der Umweltbildung unter
bildungstheoretischen Aspekten untersucht werden.

Der Bildungsdiskurs greift seinerseits einige externe, also auerhalb der
Erziehungswissenschaften gefiihrte Diskurse auf, denen sich die Umweltbil-
dung erst ansatzweise gewidmet hat oder in jiingster Zeit zuzuwenden
beginnt (Pluralismus, Konstruktivismus, Postmodernismus, Systemtheorie
u. a.). Durch eine Verkniipfung von Bildungstheorie und Umweltbildung
wird meiner Auffassung nach ein wichtiger Beitrag zur modernisierenden
Rekonstruktion der allgemeinen Bildungstheorie geleistet: Uber die
Umweltbildung wird die fundamentale Bedeutung des bislang weitgehend
ignorierten Mensch-Natur-Verhéltnisses oder gar der
Nachhaltigkeitsproblematik fiir die Bildungstheorie deutlich. Insbesondere
gilt dies fir die wissenschafts- und erkenntnistheoretischen sowie
naturphilosophischen Diskurse (vgl. dazu auch Kapitel 4), fiir die
Partizipation (Kapitel 3) und Urbanitit sowie die Lokalitdt/Regionalitit (2.8
und 3.4). Sie haben im Umweltbildungs- und Nachhaltigkeitsdiskurs bereits
grofiere Bedeutung erlangt und zéhlen deshalb zu den ,,basalen Theoremen*
der gesellschaftlichen Zukunftsentwicklung im Sinne von de Haan (vgl.

hohen Anspriiche einer normativen Begriindung aus der Lebenspraxis scheinen angesichts der
Diversitit dieser Lebenspraxis jedoch kaum einlosbar zu sein.
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These 1.11 in 1.2).5 Die diagnostizierten ,naturtheoretischen® Defizite der
Bildungstheorie® gelten auch fiir die wichtigsten Traditionen des
Bildungsdenkens auf Basis der Kritischen Theorie, die sich weitgehend auf
gewiinschte Gesellschaftsverdnderungen, auf grundlegende Merkmale einer
neuen Gesellschaft oder auf noch nicht eingeldste alte Versprechen der
Moderne bzw. Aufklarung beschrinken. Soweit die nachhaltige Entwicklung
in ihren Konsequenzen einen grundlegenden Bruch mit der bisherigen
Entwicklung impliziert, der eine menschliche Zukunftsentwicklung erst
moglich macht, mufl dies auch entsprechende Konsequenzen fiir die
Bildung haben. Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (s. 1.1) muf} ein Kern-
bereich, wenn nicht sogar der zentrale Bereich eines neu verorteten allge-
meinen Bildungsverstindnisses werden. Nur so kann Bildung(stheorie) im
Sinne einer eigenstindigen Bestimmung ihrer subjektkonstituierenden Funk-
tion zur Zukunftsfahigkeit und -entwicklung beitragen. Der historische Bruch
ist jedoch nur durch ein Ankniipfen an bisherige Bildungsverstéindnisse und
ihre Weiterentwicklung oder Transzendierung zu erreichen.

Fiir eine Rekonstruktionsarbeit, die die verschiedenen genannten kom-
plexen Beziige und Wechselwirkungen beriicksichtigt und die in Kapitel 5
mit dem Diskurs um eine (Umwelt)Bildung im Kontext der nachhaltigen Ent-
wicklung sowie den Erkenntnissen der Kapitel 3 und 4 fortgesetzt wird, gibt
es kein einfaches oder eindeutig begriindbares Modell. Auch eine Dialektik
zwischen systematischer und problemgeschichtlicher Aneignung im Sinne
von Hansmann und Marotzki, kommt hier nicht in Betracht.”

5 Der Dimension Urbanitdt (s. Fuinote 5) wurde kein eigenes Kapitel gewidmet, sie kommt
an verschiedenen Stellen vor, z. B. in 2.8, (s. auch Becker 1991d, 1994b, 1996b, 1997b und
1998a). Ahnliches gilt fiir die Dimension Regionalitit und Lokalitdt, die konstitutiver
Bestandteil einer grolen Zahl von eigenen Ver6ftentlichung ist, die in dieser Arbeit an ver-
schiedenen Stellen zitiert oder erwahnt werden.

6  Damit sind alle grundlagentheoretischen Aspekte gemeint, die das Verhdltnis zur Natur
betreffen: Naturphilosophie, Wissenschafts- und Erkenntnistheorie hinsichtlich Natur u. &.
Hilgenheger (1997b) spricht von einem ,antinaturalistischen Vorurteil“, das er aus der
Geschichte des Naturverhiéltnisses begriindet. Eine z. T. stark auf die innere und aufere
Natur bezogene Argumentation findet sich in grofen Teilen der historischen Reformpad-
agogik (vgl. Ludwig 1997).

7  Der systematische, d. h. von den aktuellen Problemen der 6kologischen Krise bzw. der
nachhaltigen Entwicklung ausgehende, nicht-affirmative und der theorie- und problem-
geschichtliche Zugang fallen hier weitgehend zusammen. Denn bei den 6kologischen Pro-
blemlagen handelt es sich immer um nicht eindeutig bestimmte Sichtweisen (Wirklich-
keitskonstruktionen, s.Kapitel 4), die sich als argumentative Grundlagen auch in der
Entwicklung und Praxis der Umweltbildung niederschlagen. Eine historisch erheblich
weiter ausholende problem- und theoriegeschichtliche Rekonstruktion der Umweltbildung
wire in dem Sinne denkbar, dal man sie als Rekonstruktion des Verhiltnisses von
Padagogik und Natur (genauer gesagt: den gesellschaftlichen Naturverhaltnissen, s. 2.4 und
4.1) versteht. Diese Rekonstruktion wiirde insbesondere in der historischen Padagogik der
Aufklarung, der Reformpddagogik, der naturwissenschaftlichen Bildung, aber auch der
nationalsozialistischen Padagogik reichhaltiges Material finden. Dies kann hier nicht aus-
gefiihrt werden — vgl. die Ansétze bei Trommer (1993) und Hilgenheger (1997b).
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Ich habe mich fiir folgende Schritte der Rekonstruktion entschieden, die
zuniichst im Uberblick entlang der Gliederung in acht Abschnitten dieses
Kapitels® dargestellt werden:

In 2.1 werden einige Aspekte der Bildungstheorie Klafkis in der 1985
erstmals vorgelegten und 1991 iiberarbeiteten Fassung kurz vorgestellt.
Daraus werden vorldufige Leitlinien abgeleitet, um in den historisch vorfind-
baren umweltpddagogischen Konzepten bildungsbedeutsame Aspekte zu
identifizieren. Umgekehrt sollen aus der Aufarbeitung des Umweltbildungs-
diskurses Kritiken und Folgerungen fiir eine moderne Bildungstheorie abge-
leitet werden. Fir diese wechselseitige Rekon-struktionsarbeit von
Umweltbildung und Bildungstheorie/Theorie der Allgemeinbildung erscheint
mir der Ansatz von Klafki deshalb besonders geeignet, weil er inhaltliche
Ankniipfungspunkte zur Umweltbildungs-debatte (s. 2.1) und den Vorteil
einer weiten und unangefochtenen’ Verbreitung im Schulbereich in der
padagogischen und bildungspolitischen Fachoéffentlichkeit sowie bei der
Konkretisierung auf didaktische Fragenkomplexe bietet.!?

Die erste Phase der Geschichte der Umweltbildung wird durch die frithe
schulische Umwelterziehung und ihre Kritik sowie durch die alternativen
Ansitze des Okologischen Lernens und der Okopddagogik geprigt. Diese
sich sehr unterscheidenden und z. T. heftig bekdmpfenden Ansétze eint zwar
weitgehend ein instrumentelles Verstédndnis von Pddagogik, gleichwohl kann
man einzelne bildungsrelevante Argumentationen und Aspekte identifizieren
(2.2). Mitte der 80er Jahre finden sich die ersten Diskurse und Ansitze
innerhalb der Umweltbildung, die man als explizite Vorstufen mdglicher
weitergehender bildungstheoretischer Konzepte interpretieren kann (2.3). In
Abschnitt (2.4) stelle ich meine damalige Perspektive einer dkologisch
orientierten Bildung (Becker 1986a) vor, aus der sich bereits eine erste kon-
struktive Kritik an dem kurz zuvor vorgelegten bildungstheoretischen Ansatz
von Klafki formulieren 148t. Schon etwas friiher entstanden von erziehungs-
wissenschaftlicher Seite neben dem Umweltbildungsdiskurs der ersten Phase
die ersten umfassender verstandenen Ansdtze ,0kologischer Bildungs-
theorien‘. Sie hatten eine anthropologische (Kern/Wittig 1982 u. 1985) oder

8  Fir die Einteilung und die Zuordnung einzelner Ansétze oder konzeptioneller Stromungen
in diesem Abschnitt sowie die Reihenfolge der textlichen Darstellung gibt es keine eindeu-
tigen Kriterien. Dies beeintrachtigt zwar die problembezogene Rekonstruktion nicht,
konnte aber die Nachvollziehbarkeit erschweren.

9  Auf die von Giesecke (1997) mit 12jahriger Verzogerung vorgetragene Fundamentalkritik
werde ich in 5.7 eingehen.

10 Dies ist ein entscheidender Unterschied zu etlichen anderen Ansdtzen und Beitrdgen zur
Bildungstheorie und ist wohl mit ein Grund fiir die weite Verbreitung seiner im iibrigen
verstandlich formulierten Theorie. Didaktische Aspekte werden in dieser Arbeit allerdings
nur am Rande behandelt.
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systemokologische (Huschke-Rhein 1984ff) Basis, fanden jedoch wenig
Resonanz (2.5).

Die Wiederaufnahme der allgemeinen Bildungsdiskussion fand vor dem
Hintergrund des Wilhelm-von-Humboldt-Gedenkjahres ebenfalls Mitte der
80er Jahre einen ersten Hohepunkt. Zunichst gab es einige eher pragmatische
und bildungspolitische Entwiirfe, die in der Tradition der abgebrochenen
Bildungsreform der 70er Jahre standen und die Okologie als neues wichtiges
Thema definierten (z. B. auch Klafki). Danach gab es unterschiedliche
Rekonstruktionsversuche fiir neue kritische Bildungstheorien.!" Sie waren
teilweise von systemtheoretischen, postmodernistischen und schlielich kon-
struktivistischen (vgl. Kapitel 4) Sichtweisen und Debatten geprigt, die sich
in mehren Sammelbdnden und Monographien seit Ende der 80er Jahre
niederschlugen. Diese Diskurse fiithrten zu einer kritischen Differenzierung
der Fragestellungen einer neuen Bildungstheorie. Okologie oder gar
Nachhaltigkeit spielten jedoch allenfalls am Rande eine Rolle (2.6).

Seit Anfang der 90er Jahre werden fiir die Umweltbildung Bilanzen ge-
zogen und neue innovative Ideen entwickelt. Die Darstellung in Abschnitt
2.6.5 unterscheidet einige seither entstandene oder weitergefiihrte Entwick-
lungsstringe, z. B. kommunikative, kulturorientierte, politisch-6konomische
und naturbezogen-ganzheitliche. Den hier im Zentrum des Interesses stehen-
den lokalen bzw. stidtischen Konzepten der Umweltbildung wird ein eigener
Abschnitt 2.8 gewidmet. In diesen beiden Abschnitten werden auch einige
wichtige Querverbindungen zu anderen Diskursen und zum Fortgang der
allgemeinen Bildungsdiskussion erwéhnt bzw. hergestellt.

Der abschliefende Abschnitt dieses Kapitels (2.9) stellt eine Zwischen-
bilanz dar, in dem auch modifizierende Konsequenzen fiir den bildungstheo-
retischen Ansatz Klafkis gezogen werden. Die Rekonstruktion wird in Kapi-
tel 5 unter Einbeziehung der Kapitel 3 und 4 sowie des seit etwa 1995
gefiihrten Diskurses um eine nachhaltige Umweltbildung bzw. eine Bildung
fiir eine nachhaltige Entwicklung fortgesetzt. Zusammenfassend und als
Konkretisierung der Thesen 1.10 und 1.13 146t sich folgende These formu-
lieren, der zunéchst in diesem Kapitel nachgegangen wird:

These 2.1  Eine problem-, theorie- und praxisgeschichtliche Rekonstruk-
tion der Umweltbildung als integrierte, plurale und anschluf3-
fahige Rahmentheorie muf3 neben den relevanten Diskussions-
stringen der Umweltbildung die bildungstheoretische Debatte
rezipieren, aber auch relevante gesellschaftliche Trends
beriicksichtigen.

11 Die Bezeichnung kritisch wird dabei vorldufig in einem weiten, gesellschaftskritischen
Sinne verstanden, d. h. Bildung steht im Kontext des Zieles einer verniinftigen Gesellschaft
mit miindigen Biirgerinnen und Biirgern und nimmt auch verschiedene éltere Theorietradi-
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Da es sich in diesem Kapitel zeigen wird, daB sich bei vielen Konzepten zu-
mindest einzelne bildungsorientierte Elemente identifizieren lassen, kann
man als Konsequenz der Rekonstruktion folgende These formulieren:

These 2.2 In der Geschichte der Umweltbildung ist ihre bildungstheore-
tische Fundierung angelegt.

2.1 Klafki: Epochaltypische Schliisselprobleme

Der Ausgangspunkt von Klafki ist die kritische Aneignung des historischen
biirgerlichen Bildungsdenkens der deutschen Klassik in Deutschland mit
seiner aufkldrerischen Zentralidee der umfassenden, d.h. theoretischen,
praktischen (moralischen) und &sthetischen Vernunft im Sinne von Kant,
seinen ,,gesellschafts- und politikkritischen Momenten und den zum Teil bis
heute nicht eingeldsten Anspriichen. Klafki diagnostiziert lediglich zwei
Hauptdefizite: keine gleichberechtigte Beriicksichtigung des weiblichen
Geschlechts und fehlende Reflexion des Zusammenhangs von Bildung und
Gesellschaftsstruktur. Gegen alle Kritiken und Ersatzbegriffe hélt Klatki an
der Bedeutung und Notwendigkeit eines aktualisierten Bildungsbegriffs fest,
zuletzt auch gegen postmodernistische Versuche, das Ende der Aufkldrung
zu verkiinden (Klafki 1990): Als tibergreifende pddagogische Zielkategorie
sollen mit (s)einem Bildungsbegriff alle padagogischen Einzeliiberlegungen,
-bemiihungen und -aktivititen begriindet, verantwortet und so ein unverbun-
denes Neben- und Gegeneinander vermieden werden. Es bleibt zu priifen, ob
oder wieweit dieser Bildungsbegriff auch fiir die derzeitige uniibersichtliche
Situation der Umweltbildung, die von sich widersprechenden Konzepten
geprigt ist, Bedeutung und eine integrierende Funktion gewinnen kann.
AuBlerdem ist zu kldren, inwieweit umgekehrt die Umweltbildung Riickwir-
kungen auf den Bildungsbegriff hat oder haben mu8.

Als erste von insgesamt neun Grundbestimmungen seines neuen Allge-
meinbildungskonzeptes formuliert Klafki:

Es ist die Einsicht in den dialektischen Zusammenhang zwischen den personellen Grund-
rechten, wie sie etwa die Menschenrechtsdeklaration der Vereinten Nationen und der
Grundrechtskatalog unserer Verfassung umschreiben, und der Leitvorstellung einer funda-
mental-demokratischen gestalteten Gesellschaft, einer konsequent freiheitlichen und sozia-
len Demokratie. Erst in diesem Rahmen konnen auch die Herausforderungen, die sich aus
der Weiterentwicklung der Industriegesellschaft fiir die Theorie und Praxis einer neuen

tionen, also Kritische Theorie der Frankfurter Schule, Kritische Erziehungswissenschaft
und Teile der marxistisch-materialistischen Ansétze auf (vgl. auch Siinker/Kriiger 1999).
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Allgemeinbildung ergeben, angemessen interpretiert und konstruktiv beantwortet werden.
(Klafki 1993, S. 51)

Da signifikante gesellschaftliche Defizite, etwa hinsichtlich der 6kologi-
schen Krise, auf dieser grundlegenden Ebene — etwa als Verhiltnis zu Natur
und Umwelt — nicht erscheinen, ist nach der historischen Angemessenheit
dieses Bildungsverstandnisses zu fragen.

Konsequent formuliert Klafki als zweite Grundbestimmung, dafl Bildung
im wesentlichen heute ,als selbsttitig erarbeiteter und personal
verantworteter Zusammenhang dreier Grundfahigkeiten* verstanden werden
mulB, die wiederum untereinander zusammenhingen: Selbstbestimmungs-,
Mitbestimmungs- und Solidaritatsfihigkeit.'> Auch hier wird das
Verhiltnis zur Natur und Umwelt ignoriert.

Die dritte Grundbestimmung ,,Allgemeinbildung/allgemeine Bildung*
wird — in Abgrenzung zu konservativen Elitevorstellungen und
qualifikations- oder rein wissenschaftsorientierten
Modernisierungskonzepten — durch drei Bedeutungsmomente (Klafki 1993,
S. 54) bestimmt: Bildung fiir alle, Bildung im Medium des Allgemeinen,
Bildung in allen Grunddimensionen menschlicher Interessen und Féhigkeiten
(Grundrecht auf freie Entfaltung der Personlichkeit). ,,Bildung fiir alle® ist
nicht nur ein einzulésendes Biirgerrecht und Voraussetzung von
Selbstbestimmung, sondern auch unbedingte Voraussetzung der anderen
Grundfahigkeiten.

Die ,,Bildung im Medium des Allgemeinen® als zweites Bedeutungsmo-
ment von Allgemeinbildung ist fiir Klafki ihre inhaltliche Bestimmung, die
im Unterschied zum frither iiblichen verbindlichen Kanon von (z. T.
bildungsbiirgerlichen) Kulturinhalten, heute auf dem Stand eines , kritischen,
historisch-gesellschaftlich-politischen =~ und  zugleich  péddagogischen
BewuBtseins* universal beantwortet werden mufl: Allgemeinbildung heif3t,
»ein geschichtlich vermitteltes Bewultsein von zentralen Problemen der
Gegenwart und — soweit voraussehbar — der Zukunft zu gewinnen, Einsicht
in die Mitverantwortlichkeit aller und die Bereitschaft, an ihrer Bewéltigung
mitzuwirken®. Diese ,,Konzentration auf epochaltypische Schliisselprobleme
unserer Gegenwart und vermutlichen Zukunft“ (Klafki 1993, S.56) als
,verbindlicher Kern des Gemeinsamen* muf} im Sinne einer ,,Verstindigung
iiber die gesamtgesellschaftlich-politische, meistens globale Bedeutsamkeit
solcher  Schliisselprobleme als ein im Prinzip unabschlieSbarer
Diskussionsproze3 im nationalen und internationalen Rahmen verstanden
werden® (Klafki 1995b, S. 34).13 DaB3 Schliisselprobleme nicht eindeutig

12 Einen interessanten Zusammenhang dieser Féhigkeiten gibt es zum Lernbericht des Club of
Rome (Botkin/Elmandjra/Malitza 1979) — vgl. 2.2.1 und Fufinote 26 in diesem Kapitel.

13 Zum Problem des Allgemeinen in der Bildungstheorie s. auch die Aufsétze des gleichnami-
gen Sammelbandes von Pleines (1987) und von Huschke-Rhein (z. B. 1986), dessen
systemischer Ansatz in 2.5.2 vorgestellt wird. Klafki entwickelt hier seinen aus den 50er
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bestimmbar sind, zeigt Klafki selbst: seit 1985 hat sich seine Systematik,
Anzahl und Reihenfolge der Problemkreise mehrfach geéndert. Diese
inhaltliche Neubestimmung markiert immerhin einen erheblichen Fortschritt
in der Entwicklung moderner Bildungstheorien.

Eines der Schliisselprobleme Klafkis ist die ,,Umweltfrage”*, die er als
Frage nach der ,,Zerstdorung oder Erhaltung der natiirlichen Grundlagen
menschlicher Existenz und damit nach der Verantwortbarkeit und Kontrol-
lierbarkeit der wissenschaftlich-technologischen Entwicklung® (Klafki 1993,
S. 58) definiert.!”’ Die schrittweise Entwicklung von ProblembewuBtsein,
Einsicht in die Notwendigkeit alternativer Technologien und
umweltschonendem Verhalten sowie permanenter demokratischer Kontrolle
sind die wichtigsten Ziele, die in der Schule so weit wie mdglich in Form
handlungsorientierter Projekte in Angriff genommen werden sollen. Dies
entspricht durchaus verbreiteten Zielkatalogen damaliger Umweltbildung,
reprisentiert jedoch kein fundamentales Verstindnis der Okologischen Krise.

Fiir die bildungstheoretische Fundierung der Umweltbildung ist der
folgende Gedanke Klafkis wichtig: Bei der Beschiftigung mit Themen aus
dem Bereich der epochaltypischen Schliisselprobleme geht es ihm ,,nicht nur
um die Erarbeitung jeweils problemspezifischer, struktureller Erkenntnisse,
sondern auch um die Aneignung von Einstellungen und Fahigkeiten, deren
Bedeutung iiber den Bereich der jeweiligen epochaltypischen Schliisselpro-
bleme hinausreicht™ (Klafki 1993, S. 63): Kritikbereitschaft und -fahigkeit,
Argumentationsbereitschaft und -fahigkeit, Empathie, vernetztes Denken.
Darauf wird ausfiihrlich in 5.6 im Kontext des neueren Diskurses iiber
(Schliissel)Kompetenzen und Fahigkeiten eingegangen.'¢

Die zentrale Stellung der epochaltypischen Schliisselprobleme darf aber
nicht im Sinne eines neuen Omnipotenzanspruchs der Pddagogik verstanden

Jahren stammenden Ansatz einer Kategorialen Bildung, die einen Weg zwischen ,,mate-
rialen* und ,,formalen* Bildungstheorien zu gehen beansprucht (vgl. Klafki 1978, S. 74ff).
Die Diskussion iiber Postmoderne (2.6.3), Pluralismus (2.6.4) und Konstruktivismus (Ka-
pitel 4) wird zeigen, da3 der Punkt der Bestimmbarkeit von Gemeinsamkeit nicht mehr
selbstverstdndlich ist, z. T. sogar abgelehnt wird, zumindest jedoch differenziert betrachtet
werden muf}: Es zeichnet sich ab, daB es auch um die Bestimmung der Grenzen der
Gemeinsamkeiten geht, d. h. auch um die Akzeptanz von Unterschieden als wichtige per-
manente Aufgabe von Bildung.

14 Weitere Schliisselthemen Klafkis: Friedensfrage; Nationalitéitsprinzip, Internationalitit und
Interkulturalitit; wachsende Weltbevolkerung; gesellschaftlich produzierte Ungleichheiten;
Verhiltnis der Industriegesellschaften zu den sog. Entwicklungslédndern; Gefahren und
Moglichkeiten der neuen technischen Steuerungs-, Informations- und Kommunikations-
medien; menschliche Sexualitdt und Geschlechterverhiltnis.

15 In der ersten Fassung von 1985, die den Titel , Konturen eines neuen Allgemeinbildungs-
konzepts* hatte, gab es eine groBere Zahl von Problemstellungen (Klafki 1985b, S. 21).
Dariiber hinaus hat Klafki (1997, S. 14-18) ansatzweise auch eine Verbindung zur Debatte
um nachhaltige Entwicklung hergestellt, ohne seine Grundsatzposition zu veridndern.

16 Damit bietet Klafkis Ansatz einen weiteren Vorteil: Vergleichs- und Anschlufmoglich-
keiten zur Debatte um Schliisselkompetenzen der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung.
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werden, die komplexen Weltprobleme allein pidagogisch 16sen zu kénnen
oder Losungen mit eingebauter Erfolgsgarantie vermitteln zu wollen. Klafki
duBerte sich dazu sinngemil} wie folgt: Konkrete Praxisbeispiele konnen im-
mer nur Teilaspekte oder -bereiche von Schliisselproblemen behandeln. Es
geht darum, jeweils ein Stiick weit in die Struktur der Schliisselprobleme
oder ausgewdhlte Teilaspekte einzudringen, vorliegende oder neue
Losungsvorschlige zu begreifen und zu erdrtern, Vorsicht gegeniiber
Patentlosungen zu wecken, eigene Betroffenheit und iiberindividuelle
Bedeutsamkeit zu erkennen, Mut zu kreativem und gleichwohl
selbstkritischem Mitdenken iiber Losungsmoglichkeiten und zum ersten
Erproben zu wecken und zu stirken sowie Wege aus der Hilflosigkeit zu
weisen. Elementare Handlungserfahrungen kdnnen vor allem auf folgenden
Ebenen erfolgen:

- Lerngruppe

—  Schule (innere und duBlere Gestaltung)

—  kritisches und konstruktives Hineinwirken in das kommunale und

regionale Umfeld, in Ausnahmefillen sogar in entferntere Gebiete.

Das erreichbare Niveau der Thematisierung héngt vom didaktischen Bewuf3t-
seinsstand der Lehrkrifte und den Ausgangsbedingungen der Lernenden und
dem jeweiligen konkreten schulischen Kontext ab (Klafki 1995b, S. 36-41).

Als letzten Gesichtspunkt mochte ich die ,,Grunddimensionen mensch-
licher Interessen und Fdhigkeiten* nennen: Klafki versteht darunter die
Bildung der kognitiven Moglichkeiten, der handwerklich-technischen
Produktivitit, der  zwischenmenschlichen  Beziehungsmdoglichkeiten
(Sozialitdt), der d&sthetischen Wahrnehmungs-, Gestaltungs- und
Urteilsfahigkeit und der ethischen und politischen Entscheidungs- und
Handlungsfahigkeit. Diese  Grunddimensionen  unterliegen  einer
historischen Entwicklung. Sie sind im Sinne des Rechtes auf ,freie
Entfaltung der Personlichkeit” unverzichtbar.!”” Mit Einschrinkung
fragwiirdig und tberpriifungswiirdig erscheint die Bestimmung dieser
Grunddimension als ,polare Erginzung* (Klaftki 1993, S.69) zu der
Konzentration auf die Schliisselprobleme.

2.2 Der Beginn der Umweltbildung

Nach  einigen  konzeptionellen  Vorldufern  einer  schulischen

17  Auch hier gibt es Unterschiede zu der Fassung aus dem Jahre 1985, bei der stirker die ver-
schiedenen fachlichen Zuginge als polare Ergdnzungen zu den Schliisselthemen im Vor-
dergrund standen (Klatki 1985a, S. 24ff).
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Umwelterziehung in den 70er Jahren'® und mannigfaltigen Aktivititen auf
internationaler Ebene (z. B. bei der interstaatlichen UNESCO-Konferenz
Environmental Education 1977 in Tiflis)"? fand 1978 in Miinchen eine
Arbeitskonferenz zu Aufgaben der Umwelterziehung in der Bundesrepublik
Deutschland und ihren Nachbarstaaten statt, die die Beschliisse von Tiflis (41
Empfehlungen) fiir ihre Staaten in Form von Empfehlungen fiir verschiedene
Bildungsbereiche einschlieBlich der Massenmedien konkretisierten. Auf
dieser Basis gab die Kultusministerkonferenz der Bundesrepublik (KMK) im
Oktober 1980 eine Empfehlung zur flichendeckenden Einfithrung der
Umwelterziechung im Bereich der allgemeinbildenden Schulen der
Bundesrepublik Deutschland (KMK 1980)2!:

Fiir den einzelnen und die Menschheit insgesamt sind die Beziehungen zur Umwelt zu
einer Existenzfrage geworden. Es gehort daher auch zu den Aufgaben der Schule, bei
jungen Menschen das BewuBtsein fiir Umweltfragen zu erzeugen, die Bereitschaft fiir den
verantwortlichen Umgang mit der Umwelt zu fordern und zu einem umweltbewulten
Verhalten zu erziehen, das iiber die Schulzeit hinaus wirksam bleibt. (KMK 1982)22

Die auf dieser Basis ausgearbeiteten Konzepte (s. 2.2.2) wurden schon bald
einer z. T. sehr grundsitzlichen Kritik konkurrierender umweltpddagogischer

18 Bereits in den 70er Jahren wurde bei Lehrplanrevisionen in einigen Bundesldndern und in
einzelnen Féachern der Umweltgedanke beriicksichtigt. Die damalige sozial-liberale Bun-
desregierung hatte im Rahmen einer erstmals entwickelten umweltpolitischen Programma-
tik die Bedeutung umweltbewuliten Verhaltens als allgemeines Bildungsziel erkannt (vgl.
Umweltschutz 1972).

19 Uber die Einzelheiten dieser Friihgeschichte und der weiteren internationalen Entwicklung
bis heute gibt es zahlreiche Darstellungen in der Literatur, aus jiingerer Zeit z. B. Bolscho/
Michelsen (1997) und Lob (1997). Breidenbach (1996, S. 200ff) formuliert theoretisch
orientiert eine moderat-kritische Sicht, vor allem am instrumentellen Grundverstédndnis der
Umwelterziehung zum umwelt- und entwicklungspolitischen Hintergrund; s. 3.1.1.

20 Diese Arbeitskonferenz, die von der Deutschen UNESCO-Kommission, dem Institut fiir
Padagogik der Naturwissenschaften der Universitét Kiel (IPN) und dem Bayrischen Staats-
ministerium fiir Landesentwicklung und Umweltfragen durchgefiihrt wurde, war die erste
Nachfolgeveranstaltung von einem der 68 UNESCO-Mitgliedsstaaten, die 1977 an der
Tiflis-Konferenz nebst 30 internationalen Organisationen beteiligt waren (vgl. Eulefeld/Ka-
pune 1979).

21 Zur Situation der Umwelterziehung in der DDR, die mit der bundesdeutschen nicht
vergleichbar war, s. 2.2.3.

22 Dieser BeschluB, der eine Art Grundsatzempfehlung fiir die zustdndigen Bundeslander war,
ersetzte den bis dahin giiltigen der KMK vom 30.9.1953 iiber Naturschutz und Land-
schaftspflege sowie Tierschutz. Die praktische Bedeutung und Umsetzung fiir die Schule,
die bisher nicht aufgearbeitet worden ist, scheint nicht sehr grofl gewesen zu sein und hat
sich als naturschiitzerischer und heimatorientierter Unterricht niedergeschlagen; zur dama-
ligen Kritik s. Schmidt P. W. A. 1978. P. Meyer (1986, S. 67ff) u. a. kritisierten spater die
konzeptionelle Begrenzung auf individuelles Handeln und dazu erforderlich angesehener
Aufklarung, die ihrer Auffassung nach auch auf die genannte, weiterwirkende Tradition
zuriickgeht. Zur Ausbreitung des Umweltthemas in den Lehrplédnen der 70er Jahre vgl. Bol-
scho (1979a u. 1979b). Die Umsetzung des Beschlusses von 1980 in den Bundeslandern
erfolgte z. T. erheblich spéter.
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Ansitze unterzogen und als Teil einer technokratischen Modernisierungsstra-
tegie des Staates verworfen. Diese Kritiken23 stammten aus dem Bereich von
Konzepten des Okologischen Lernens (2.3.1) und der Okopddagogik (2.3.2),
die einen vollstindig anderen sozialen und politischen Entstehungshinter-
grund hatten. Diese Kritiken, die fiir die 80er Jahre typisch waren, enthielten
auch wichtige padagogische Aspekte, die hier besonders interessieren. Die
Rekonstruktion dieser ersten Phase der Umweltbildung ist, trotz der erwihn-
ten Grundsatzkritik und der in 2.2.2 im Detail deutlicher werdenden Méngel,
aus folgendem Grund unverzichtbar: die tatsdchliche schulische Praxis wird
vermutlich bis heute primir von diesen didaktischen Ansétzen der Umwelt-
erzichung als ,Alltagstheorien von Lehrkriften bestimmt oder bleibt sogar
konzeptionell noch hinter diesen Theorien zuriick (s. 1.1). Die anstehende
Neuorientierung der Umweltbildung wird nur dann Erfolg haben kénnen,
wenn es ihr gelingt, im Sinne einer institutionellen Anschlufifdhigkeit an die
tatsdchliche schulische Praxis anzukniipfen und dazu Elemente eines zu
identifizierenden bildungsrelevanten Potentials ausfindig zu machen, das
dann ausgebaut werden kann. In 2.2.2 werden exemplarisch Aspekte des
Konzeptes von Eulefeld/Frey/Haft (1981) vorgestellt. Zuvor wird auf den
Lernbericht des Club of Rome aus dem Jahre 1979 eingegangen, der eine
wichtige Grundlage der frithen Diskussion der Umweltbildung darstellte.

2.2.1 Der Lernbericht des Club of Rome

Nach der Buchveréffentlichung ,,Grenzen des Wachstums® (Meadows/Mea-
dows 1972), die die 6ffentliche Meinung stark beeinfluBite, hat der herausge-
bende Club of Rome bereits ein paar Jahre danach das ,,menschliche Dilem-
ma“ als neue Grenze zur Bewiltigung der Menschheitsprobleme erkannt
(Botkin/Elmandjra/Malitza 1979). Diese Grenze besteht in der Dichotomie
zwischen einer wachsenden, selbstverschuldeten Komplexitét aller Verhalt-
nisse einerseits und der ,kiinstlich schleppenden Entwicklung unserer eige-
nen Fahigkeiten andererseits. Wéhrend die Komplexitit von den Autoren als
Ausdruck der sich untereinander verstirkenden Problembereiche (Okologie,
Armut, Uberbevélkerung, Nord-Siid-Gefille u. a.) angesehen wird, liegen die
Hauptursachen der defizitdren Féahigkeitsentwicklung im ,,Machtmifbrauch*
und strukturellen Barrieren der starren Bildungssysteme. Auf Basis system-
theoretischer Uberlegungen wird die Losung von Seiten des Lernberichts in
der Aktivierung des ganzen individuellen und gesellschaftlichen ,,innova-

23 Sie nahmen z. T. heftige und polemische Formen an: ,Etikettenschwindel; ,,Erfindung von
Pidagogen zur Rettung ihrer Profession” o. 4. (Okopddagogik 1984); ,.versuchte Per-
fektionierung der Naturbeherrschung (de Haan 1984b, S. 78). Die meisten Kritiker unter-
stellten der Umwelterziehung eine Wirkung, die sich heute als vollkommen unrealistisch
erweist. Es gab aber auch massive Gegenkritik (z. B. Mertens 1989, vgl. 2.3.2).
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Lernstandorten] entsteht dann, wenn fiir eine bestimmte, iiberschaubare Region in dafiir
geeigneten Raumen ein Informationszentrum fiir Kinder, Jugendliche und Erwachsene
eingerichtet wird, in dem diese — z. B. durch attraktiv gestaltete Ausstellungen — angeregt
werden, die Umgebung aktiv zu erforschen und zu erkunden. Ein solches Informations-
zentrum soll also die Besucher aktivieren, neugierig machen, anregen, die Nahwelt unter
historischem, biologischem, geographischem oder geologischem oder auch unter dem
Aspekt des Umweltschutzes zu erwandern bzw. zu erkunden (Salzmann 1987b, S. 287f).

2.9 Umrisse eines ,integrierten Konzeptes®

Die Rekonstruktionsarbeit dieses Kapitels hatte nicht den Zweck ein eindeu-
tiges integriertes Konzept von Umweltbildung zu finden, zumal dies vor dem
Hintergrund eines hier favorisierten gemifBigten und verstdndigungsorien-
tierten Pluralismus im Sinne von 2.6.4 ohnehin nicht moglich ist. Intention
war vielmehr, iiber die geleistete Rekonstruktionsarbeit ein offenes
Rahmenkonzept zu suchen, das die wichtigsten bisherigen Ansitze und
Diskussionsstringe in einer relativierten Form als Dimensionen umfafit. Am
Ende dieses Kapitels kann es sich jedoch nur um eine Zwischenbilanz
handeln, da ein Rahmenkonzept der Umweltbildung unter den Bedingungen
der nachhaltigen Entwicklung (Kapitel 5) eine Erweiterung erfahren muB.

Im Umweltbildungsdiskurs gab es nur wenige Versuche, integrierte Kon-
zepte zu entwickeln, die nicht gleichzeitig beanspruchten, andere wesentliche
umweltpddagogische Richtungen auszuschlieBen oder sogar dogmatisch nur
die eigene, vielleicht eindimensionale Position fiir die alleinig richtige zu
halten. Zwei Versuche sollen im folgenden vorgestellt werden, der von
Pongratz (1995) und der des Niedersdchsischen Kultusministeriums
(1993).221

Pongratz (1995) entwickelte einen integrativen Ansatz 6kologischer Bil-
dun, indem er Leitkategorien unterschied, die fiir sich noch keine konsistente
Grundlage 6kologischer Pddagogik sind, aber mit unterschiedlicher Gewich-
tung in den verschiedenen umweltpadagogischen Ansdtzen vorkommen:

Verantwortlichkeit: Okologische Pidagogik als ethischer Appell
Betroffenheit: Okologische Pidagogik als heilsamer Schock
Handlungsfihigkeit: Okologische Pidagogik als Verhaltensorientierung
Informiertheit: Okologische Pidagogik als Wissenserwerb
Ganzheitlichkeit: Okologische Pidagogik als Integrationsversuch

Al

221 Als weiteren Versuch der Integration kann man auch den Ansatz von Reiflimann (1996 und
1998a) verstehen (,,Entwurf eines Rahmenkonzeptes©), der schon die Nachhaltigkeits-
debatte einbezieht. Auf diesen Ansatz wird in 5.6.5 im Kontext des Diskurses iiber Schliis-
selkompetenzen eingegangen. Reiimann ist im Niedersachsischen Kultusministerium schon
viele Jahre fiir Umweltbildung zustindig.
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6. Wahrnehmungsfahigkeit: Okologische Pidagogik als Sensibilisierung
7. Widerstdndigkeit: Okologische Padagogik als gesellschaftspolitische
Aufklarung.

Zur Identifizierung solcher Ansédtze soll statt einer Rekapitulation der histo-
rischen Entwicklung ein systematischer Zugriff versucht werden (Pongratz
1995, S. 163). Zu diesem Zweck unterscheidet Pongratz in Anlehnung an
friedenspadagogische Ansitze vier Grundkonzeptionen:

-~ Rufer in der Wiiste: idealistisch-appellativer Ansatz

— das Ganze als Summe der Teile: individualistisch-einiibender Ansatz

- die Welt im Wassertropfen: systemisch-ganzheitlicher Ansatz

—  FEingriff ins Industriesystem: gesellschaftskritisch-aufklérerischer
Ansatz.

Okologische Bildung, die Pongratz als Kritische Bildung in Anlehnung an
Heydorn??? versteht, wird durch Begriffe wie Spontanitit, Reflexivitit, Diffe-
renz, Kritik und Autonomie charakterisiert. Okologische Bildung kann nicht
auf eine der Grundkonzeptionen reduziert werden, sondern soll nun iiber all
diese Ansétze hinausgehen und sich auf das AlltagsbewuBtsein und -handeln
beziehen: Okologische Bildung als (widerstindiger) ErfahrungsprozeB.?

Ein pragmatisches plausibles, aber nicht explizit begriindetes Konzept
fir  schulische = Umweltbildung formuliert das  Niedersédchsische
Kultusministerium im Rahmen der Empfehlungen zur Umweltbildung in
allgemeinbildenden Schulen. Dieses Konzept zeichnet sich durch grofe
Offenheit aus, die von staatlicher Seite angemessen ist, formuliert im Kern
ein Rahmenkonzept zur Orientierung fiir die Praxis, das durch sechs
thesenartige ,,Aufmerksamkeitshinweise®, die ihrerseits wieder untergliedert
sind, charakterisiert wird:

1. Umweltbildung ist Teil von Allgemeinbildung.

2.  Umweltbildung erfordert eine innovative Ausrichtung des Lernens: Viel-
falt der Sichtweisen und Bewertungen, Interdisziplinaritdt und Koopera-
tion — Offnung der Schule, vorausschauendes und vernetztes Denken,
Probehandeln — Umgang mit Risiken, Ganzheitlichkeit.

3.  Umweltbildung orientiert sich an dem subjektiven Erleben: Personlich-
keit starken — Hoffnungen begriinden, identifikatorische Naturerlebnisse

222 , Bildung zielt auf die allseitige Entfaltung des Menschen als eines bewuften Wesens. Natur
und Geist sind darin gleichzeitig aufbewahrt und wollen miteinander verséhnt werden*
(Heydorn 1980, S. 291). Insofern siecht Pongratz den Begriff Okologische Bildung als
eigentlich tautologisch an, denn sein Anliegen kreist um die Moglichkeit menschlicher
Befreiung unter Wahrung der Uberlebensaussicht und zielt auf BewuBtseinsbildung.

223 Pongratz, der seine Uberlegungen hauptsichlich auf die Erwachsenenbildung ausrichtet,
bezicht sich dabei auf Beer (1984, 1987), der seinerseits stark das Okologische Lernen
geprigt und die Okopddagogik mitentwickelt hatte (vgl. 2.3.1). Nicht klar wird, inwieweit
sein Konzept Offenheit besitzt und andere Kombinationen der Grundkonzepte zulafit (vgl.
Pongratz 1995, S. 163).
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ermdglichen, Wahrnehmungsfahigkeit verfeinern.

4. Umweltbildung ist politische Bildung: Versténdnis fiir 6konomisch-
Okologische Zusammenhinge und wissenschaftlich-technologische
Entwicklungen.

5. Umweltbildung muf3 Bestandteil einer Ethik der Verstdndigung sein: von
der Gesinnungs- zur Verstdndigungsethik, ethische Bildung als Frage
der Glaubwiirdigkeit.

6. Umweltbildung realisiert sich in konkreten Handlungsfeldern: umwelt-
freundliche Schule, Umweltvertragliche Haushalts- und Lebensfiihrung,
Bezug zur kommunalen und regionalen Umweltentwicklung, umwelt-
vertragliches ~ Arbeiten und  Wirtschaften.  (Niedersichsisches
Kultusministerium 1993, S. 8-17).

Eine &hnliche Liste erhdlt man, wahlt man die Diskussionsstringe und Haupt-
konzepte der Umweltbildung, wie sie in meiner historischen Rekonstruktion
seit Beginn der 90er Jahre in Erscheinung getreten sind. Auf Basis der
bildungstheoretischen Fundierung und der Auseinandersetzung mit dem
(padagogischen) Postmodernismus und dem (pddagogischen) Pluralismus?**
ergibt sich folgende Liste von Dimensionen oder Merkmalen und die
anschliefende Interpretation:??’

-~ Umweltbildung als Teil von Allgemeinbildung

- Umweltbildung als Umweltkommunikation

- Umweltbildung mit einer kulturellen Orientierung

—  Umweltbildung als politische Bildung (einschlieBlich Okonomie und
ihrer Kritik)

-~ Umweltbildung als Naturerlebnis - Ganzheitliche Bildung

-~ Umweltbildung als dkoethische Entwicklung

—  Lokale und urbane Umweltbildung.

In allen drei Beispielen zeigt sich, da3 eine bildungstheoretische Grundlage ge-
wahlt wird und Umweltbildung ein Teil eines umfassenderen
Bildungsverstindnisses ist. In allen drei Féllen handelt es sich um integrierte,
mehrdimensionale, plurale und in unterschiedlichem MaBle offene Konzepte,
wobei die Dimensionen und Merkmale unterschiedlich bestimmt wurden. Man
kann aus den drei Listen pragmatisch leicht eine gemeinsame Liste erstellen,
z. B. dadurch, daB3 der 2. Punkt des Niedersichsischen Kultusministeriums in

224 Der Diskurs iiber Postmoderne und Pluralismus hat bei all den dabei zu findenden argu-
mentativen Differenzierungen fiir mich gezeigt, dafl ein moderner Bildungsbegriff in einem
— nicht absolut relativistischen — Sinne reflektierend und kommunizierend pluralistisch
angelegt sein muf3, was auch die Moglichkeit von partiellem Dissens einschlieit. Dies gilt
auch fiir die Umweltbildung als konstitutiver Teil von allgemeiner Bildung.

225 Zumindest meine eigene Liste hat nicht den Anspruch, eine vollstindige oder gar die einzig
richtige Liste zu sein. Aus Kapitel 3 werde ich z. B. die Konsequenz ziehen, den partizipa-
torischen Aspekt als weitere Dimension hinzufiigen. Weitere sinnvolle Merkmale ergeben
sich aus dem Nachhaltigkeitsdiskurs, dem Thema von Kapitel 5.
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meine Liste aufgenommen wird, vielleicht in der modifizierten Formen eines
innovativen und dkologischen Lernens und mein 7. Punkt allgemeiner wie der
Punkt 6 des Niedersidchsischen Kultusministeriums formuliert wird. Mit
leichten sprachlichen Verdnderungen und Verdnderungen der Reihenfolge
ergibt sich dann folgende Liste??

-~ Umweltbildung als ,ganzheitlicher Umgang mit Natur

-~ Umweltbildung mit kulturellen Orientierung

—~  Umweltbildung als politische Bildung

-~ Umweltbildung als Umweltkommunikation

-~ Umweltbildung als dkoethische Entwicklung

-~ Umweltbildung in konkreten lokalen Handlungsfeldern
-~ Umweltbildung als innovatives und 6kologisches Lernen
-~ Umweltbildung als Teil von Allgemeinbildung.

Die beiden letzten Punkte, in denen ich eher Merkmale eines Rahmen-
konzeptes sehe, haben insofern einen Sonderstatus gegeniiber den ersten
sechs Punkten, den Dimensionen, als sie nur teilweise unabhéngig von ihnen
sind: Die allgemeinbildende Ausrichtung eines Umweltbildungskonzeptes
wichst mit der Zahl der Dimensionen, die in dem jeweiligen Konzept in den
Mittelpunkt gestellt werden — {iber die damit verbundene groflere Zahl der
angestrebten allgemeinen Féhigkeiten. Auferdem ist dieses Merkmal am
Ende der bildungsorientierten Rekonstruktion in diesem Kapitel selbstver-
stdndliches und unverzichtbar. Die wichtige ,,innovative und 6kologische
Orientierung™ der Lernprozesse ist im wesentlichen Teil der didaktischen
Umsetzung der Dimensionen 2-6.

Diese (oder eine dhnliche) Liste von Dimensionen und Merkmalen soll
als eine erste normative Ebene das Rahmenkonzept einer plural(istisch)en
Umweltbildung definieren, das konsensfahig sein sollte, z. B. als Basis der
schulischen Umweltbildung. Die Pluralitit liegt in folgenden Aspekten:

—  Gewichtung der Dimensionen

-~ Begriindung der Dimensionen, ihrer Gewichtung und ihrer Zusammen-
hinge

- inhaltliche wund didaktische Konzeptionierung der einzelnen
Dimensionen

-~ Stufung der einzelnen Dimensionen (vgl. Haaften/Snik 1994 in 2.6.4).

Auflerdem muf3 dieses Modell, bei dem der neue Diskurs iiber Bildung fiir

eine nachhaltige Entwicklung® noch nicht beriicksichtigt wurde (s. Kapitel 5)
entwicklungsféhig sein. Unter dieser Voraussetzung gilt zusammenfassend:

226 Man kann die vier strategische Positionen umfassende Liste von Pongratz m. E. auch so
interpretieren, daf sie in der folgenden Liste enthalten ist.
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These 2.7 Die sechs Dimensionen (kulturelle Orientierung, politische
Bildung, Umweltkommunikation, Okoethik, ganzheitlicher
Umgang mit Natur, lokale Handlungsfelder) und zwei
Merkmale (Allgemeinbildung, innovatives und &kologisches
Lernen) charakterisieren ein gesellschaftlich tragfihiges
Rahmenkonzept fiir Umweltbildung. Einzelkonzepte miissen
zwar alle diese Dimensionen beriicksichtigen, sie kdnnen aber
unterschiedlich begriindet, gewichtet, gestuft, inhaltlich gefiillt
und didaktisch umgesetzt werden.

Zur grafischen Veranschaulichung der Vorstellung eines allgemeinen
Rahmenkonzeptes und von speziellen Auspragungen davon wihle ich einen
mehrzackigen Stern, wobei die Zacken die obigen Dimensionen und
Merkmale représentieren. Dies fithrt zunichst zu einem achtzackigen Stern,
der in einer symmetrischen Form das Modell einer idealtypischen,
gleichgewichtigen Beriicksichtigung dieser acht Punkte im Rahmenkonzept
darstellt. Einzelne Konzepte der Umweltbildung aus der Literatur oder
Bildungspraxis lassen sich durch unterschiedliche Ausprigungen der
Dimensionen und Merkmale mit diesem grafischen Modell charakterisieren
und auch anschaulich vergleichen. Verschiedene Gewichtungen koénnen
durch unterschiedliche Grolen der Zacken grafisch dargestellt werden, es
miissen jedoch alle Zacken mit einer Minimalgréfe vorhanden sein, wenn das
damit symbolisierte Konzept den oben genannten normativen Anforderungen
an eine moderne Umweltbildung gerecht werden will. Ich méchte jedoch eine
modifizierte grafische Umsetzung des allgemeinen Modells vorschlagen, die
nur sechs Zacken enthilt (s. Abb. 2.1 bis 2.3), die die sechs Dimensionen
reprasentieren. In gewisser Weise kann man die Fliche des Sterns als Symbol
und Gradmesser fiir den Allgemeinbildungscharakter des jeweiligen Konzeptes
ansehen.

Die mehrdimensionale Konstruktion als verbindlicher Konsens und seine
gesellschaftliche Umsetzbarkeit setzt jedoch eine pluralistische Grundein-
stellung der Umweltbildungsakteure zur Umweltbildung voraus, die vor dem
Hintergrund fast 30jdhriger Geschichte der Umweltbildung alles andere als
selbstverstindlich ist. Ein pluralistisches Rahmenkonzept, das allein iiber
diese Dimensionen und Merkmale definiert wird, hétte jedoch noch
ziemlich
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politische
Bildung

Umweltkom-
munikation

(inter-)kulturelle
Orientierung

Allgemein-
bildung

,ganzheitlicher*
Umgang mit
Natur

okoethische
Entwicklung

lokale
Handlungsfelder

Abb. 2.1 Sechsdimensionales integriertes Rahmenkonzept fiir Umweltbildung

formalen Charakter. Auf einer zweiten Ebene der Konstruktion eines Rah-
menkonzeptes sollte es deshalb auch um Inhalte gehen. Das Rahmenkonzept
des Niedersédchsischen Kultusministeriums umfaft beispielsweise 13 facher-
iibergreifende und umweltbezogene Themenbereiche, die zur padagogischen
Behandlung in der Schule empfohlen werden. Diese sind nicht ,epochalty-
pisch’, eher konnte man sie als ,zeittypische 6kologische Schliisselthemen*
bezeichnen, sie werden zur Zeit wieder griindlich in Richtung Nachhaltigkeit
iiberarbeitet. Diese wichtige inhaltlich-curriculare Seite eines Rahmen-
konzeptes soll an dieser Stelle ausgeklammert werden (s. dazu auch 5.9.4).
Bedingt durch konzeptionelle Vielfalt und verstirkt durch die unhinter-
gehbare Frage der Partizipation (vgl. Kapitel 3) und der Zielsetzungen
(insbesondere Schliisselkompetenzen, s. 5.6) gilt jedoch: 27

227 Ein dhnliches Mehrebenenmodell eines Rahmenkonzeptes hat im Entwurf auch Reifmann
(1998a) vorgelegt.
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politische
Bildung

Umweltkom-
munikation

(inter-)kulturelle
Orientierung

Allgemein-
bildung

ganzheitlicher®
Umgang mit
Natur

okoethische
Entwicklung

lokale
Handlungsfelder

Abb. 2.2 Lokales, auf Naturerfahrungen orientiertes Beispielkonzept

These 2.8  Eine eindeutige inhaltliche-curriculare Bestimmung der Um-
weltbildung ist ebenso wenig moglich wie eine verbindliche
Fixierung von Zielen oder anzustrebenden Schliisselkompeten-
zen. Auf Basis einer pluralen Verstindigung gehdren beide
Bereiche zu einem Rahmenkonzept fiir Umweltbildung.

Es stellt sich dariiber hinaus die Frage, ob es nicht noch einen
weitergehenden wertbezogenen Konsens geben kann oder soll, der
hinsichtlich des Verhiltnisses zur Natur zu suchen wére, weil dieses in der
Umweltbildung unverzichtbar eine Sonderrolle einnimmt.??® Aus meinen
eigenen Uberlegungen (s. 2.4 und These 2.4), 14Bt sich folgende These
ableiten:??

228 Dies ist ein wesentlicher Grund dafiir, daB ich das Verhaltnis zur Natur in der obigen Liste
von Dimensionen und Merkmalen an die erste Stelle gesetzt habe.

229 Eine Vertiefung dieser These vor dem Hintergrund des Konstruktivismus-Diskurses findet
sich in Kapitel 4 (vgl. These 4.4)
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3. Partizipation

Partizipation ist zweifellos Kernelement einer nachhaltigen Entwicklung.
Deshalb gilt die Partizipationsfihigkeit als anzustrebende Schliisselkompe-
tenz der Umweltbildung im Kontext der nachhaltigen Entwicklung bzw. der
Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung (vgl. 5.6). Ein Blick zuriick zeigt,
daB es in der Padagogik einige historische Vorldufer der Partizipationsidee
(3.8) gibt. In fast allen padagogischen Handlungsfeldern wurden Begriffe
kreiert, die sehr unterschiedliche Formen und Grade der Teilnehmerorien-
tierung zum Ausdruck bringen oder sich als Beitrag zu einer aktivierenden
politischen Bildung verstehen. Auch die Umweltbildung war von Anfang an
mit dem Partizipationsgedanken verkniipft (s. Beispiele in 3.9). Obwohl man
inzwischen durchaus von einem positiven Gesamttrend auf der Ebene der
Diskurse sprechen kann (s. 3.6 u. 3.7), scheint mir partizipatorisches Lernen
als didaktisches Konzept in der pddagogischen Praxis in Deutschland oder
gar  Partizipation als selbstverstindlicher Bestandteil jeglicher
demokratischer Bildungsprozesse immer noch nicht sehr verbreitet und
entwickelt zu sein.

These 3.1 Es gibt sowohl begrifflich als auch in der politischen und
padagogischen Praxis eine ausgepriagte Pluralitit der
Partizipation.

Die sich aus dieser These ergebende Notwendigkeit einer begrifflichen Klarung
hat nicht das Ziel, eine bereits vorhandene oder neue Definition als die allein
richtige zu identifizieren und dies wissenschaftlich zu begriinden. Es geht
primér darum, die reale gesellschaftliche Bedeutung von Partizipationsbegriffen
in unterschiedlichen Perspektiven und Strategien einer nachhaltigen
Entwicklung sowie in einigen angrenzenden Bereichen herauszuarbeiten und
bewuBt zu machen. Dabei wird sich zeigen, daf die Pluralititsfeststellung auch
fiir die nachhaltige Entwicklung gilt. Partizipation erweist sich als konstitutiver
Bestandteil einer welthistorischen Entwicklung zu demokratischeren
Lebensformen und zu groBerer Humanitét auf allen Ebenen (vgl. Husi /
Meier Kressig 1998). Es gibt jedoch nicht nur unterschiedliche
Partizipationsvorstellungen, sondern auch starke gesellschaftliche
Gegentrends, die es zu beriicksichtigen gilt.

Die Aktualisierung politisch begriindeter oder motivierter padagogischer
Partizipationsforderungen im Kontext des Nachhaltigkeitsdiskurses erweist sich
einerseits als zentrale Notwendigkeit und grole Herausforderung fiir die Pad-
agogik und die Gesellschaft. Andererseits mul3 die Frage der gesellschaftlichen
Anschluffahigkeit (im Sinne von 1.2) von Bildungsansétzen fiir eine nach-
haltige Entwicklung differenzierter und realistischer beantwortet werden als im
Falle einer pauschalen Annahme eines positiven gesellschaftlichen Trends.
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Diese Differenzierung ist auch deshalb dringend geboten, weil die bisherige
(umwelt)padagogische  Theoriediskussion iiber die moglichen oder
notwendigen Folgerungen aus der Nachhaltigkeitsidee und den
partizipatorischen Elementen durch einen fragwiirdigen ,Maximalismus’
gepragt ist: Es werden aus den jeweils eigenen Vorstellungen einer
nachhaltigen Entwicklung héufig sehr weitreichende pddagogische
Folgerungen abgeleitet, die die gesellschaftlichen Realititen nicht oder zu
wenig Dberiicksichtigen: Alle politischen und pddagogischen Ansdtze und
Vorstellungen konkurrieren bei den Versuchen ihrer gesellschaftlichen Durch-
setzung und beeinflussen sich untereinander. Einzelne, insbesondere minoritire
Ansitze haben so in einer grundsitzlich pluralen Gesamtsituation in der Regel
keine alleinige Realisierungschance.! Nur eine moglichst grofe Klarheit tiber
die mogliche gesellschaftliche Basis und Entwicklungschance der eigenen und
anderer Partizipations- und Bildungsvorstellungen und -forderungen vermeidet
die Gefahr eines ,Bildungsidealismus‘: Engagierte Pddagoginnen und Padago-
gen wundern sich, da3 ihre doch eindeutig und iiberzeugend begriindeten pad-
agogischen — und in der Konsequenz auch politischen Vorstellungen — nicht in
einem entsprechenden Bildungsangebot und einer fordernden Bildungspolitik
eingelost werden. Dies kann zu Riickschldgen und Resignation fithren. Damit
wiirde ein ,Fehler* weitergefiihrt werden, der der Umweltbildung in den
vergangenen zwei Jahrzehnten sehr geschadet hat. Auch bei der
(Umwelt)Bildung fiir nachhaltige Entwicklung deutet sich dieses Defizit an
kritischer Reflexion an: Den zahlreichen neuen Dokumenten (Empfehlungen,
Gutachten und Beschliissen) auf der Schnittstelle zwischen Politik und
Wissenschaft, die die Forderung nach einer entsprechenden Umweltbildung
enthalten (s. 1.1.1 und ausfiihrlicher in 5.3), steht eine pddagogische,
wissenschaftliche und bildungspolitische Praxis gegeniiber, die weit davon
entfernt ist, die in diesen Dokumenten oder in der Literatur zur Umweltbildung
formulierten Anspriiche zu realisieren (s. 3.10 und 5.10). Umgekehrt wire es
kurzschliissig und perspektivlos, die padagogische Theorie- und didaktische
Konzeptentwicklung auf das zu beschrinken, was unter gegenwirtigen
Bedingungen ,machbar® erscheint. Die Entfaltung weitgehender Partizipations-
und Bildungsvorstellungen, die sich auf den Nachhaltigkeitsdiskurs beziehen
und in ihn eingebracht werden, halte ich sogar fiir unbedingt erforderlich
(Kapitel 5). In 3.3 zeigt sich, dal — zundchst gegen dominierende
gesellschaftliche Stromungen — sogar versucht werden muf, Bildung als eigen-
stindige Dimension nachhaltiger Entwicklung zu entfalten. Dazu bedarf es

1 Selbst sozialwissenschaftlichen Analysen diirfte es schwer fallen, diese Prozesse und ihre
Ergebnisse einigermaflen zuverldssig zu prognostizieren. Einschitzung auf Basis eines Stu-
diums einschldgiger Literatur werden zudem erschwert, da es einzelne gesellschaftlich sehr
wirkungsmiéchtige Positionen geben mag, die vielleicht nicht explizit oder gar in
wissenschaftlich begriindeter Form vorliegen.
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einer zukunftsorientierten, d. h. auf Nachhaltigkeit orientierten
(Umwelt)Bildungsoffensive und eines begleitenden
(Umwelt)Bildungsforschungsprogramms.? Fiir beides liegen inzwischen
Vorschldge vor, doch es mangelt derzeit an ausreichendem
bildungspolitischen Handlungswillen.3

In diesem Kapitel soll dem Partizipationsgedanken auf breiter Basis
nachgegangen werden: im Bereich des Nachhaltigkeitsdiskurses und seiner
Vorgeschichte (3.1 und 3.2), im Bereich einer dkologischen und urbanen
Stadtentwicklung (3.4), in neueren padagogischen Tendenzen und Debatten
sowie im Bereich der Umweltbildung selbst. Dies erfordert ein interdiszipli-
nires Uberschreiten der iiblichen umweltpidagogischen Diskursebenen, die
sich in der Vergangenheit sehr stark auf die Entwicklung, Begriindung und
kontroverse Diskussion von Zielen, Inhalten und Methoden konzentrierten.

Um kein MiBverstindnis aufkommen zu lassen: Wenn hier die gesell-
schaftliche und die politische Ebene aus den genannten Griinden einer diffe-
renzierten, analytischen Einschitzung betont wird, dann bedeutet dies in der
Konsequenz nicht, (Umwelt)Padagogik instrumentell auf eine gesellschaft-
liche bzw. politische Funktion im Prozel der Modernisierung verkiirzen zu
wollen (vgl. 5.3). Im Gegenteil wird die im politischen Raum und im Nach-
haltigkeitsdiskurs eindeutig vorherrschende instrumentelle Sichtweise der
Umweltbildung und der Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung kritisch
beurteilt. Deshalb wird sowohl dem Partizipationsgedanken als auch der Bil-
dung eine eigenstindige Rolle und damit ein groBeres Gewicht im Verstind-
nis einer nachhaltigen Entwicklung zugemessen (s.,Stern der
Nachhaltigkeit“ in 3.3.2). Unterstiitzt wird diese bildungstheoretisch
begriindbare Position* durch die bisher wenig beachteten internationalen und
weltweiten Bemiihungen der UNESCO um eine neue Bildung (s. 3.3.1).

In 3.4 wird der Diskurs iiber Stadtentwicklung und Urbanitit, vor allem
unter modernisierungstheoretischen Gesichtspunkten hinsichtlich der Chan-
cen fiir eine moderne, urbane (Umwelt)Bildung befragt. In Abschnitt 3.5
wird der weltweite Prozef3 der Lokalen Agenda 21 vorgestellt, den man auch
als Fortentwicklung der Modernisierung verstehen kann. Beteiligte
Kommunen sind Subjekt und gleichzeitig intern ,Objekt® von der
Partizipation ihrer Akteure. Da vor allem stidtische Kommunen zentrale Orte

2 Vgl. das bereits erwéhnte, langfristig angelegte Programm zur Umweltbildungsforschung
der AG Umweltbildung der DGfE, abgedruckt in Haan/Kuckartz (1998a, S. 261-270).
Verwiesen sei dazu auch auf das Jahresgutachten 1994 des Rates von Sachverstindigen fiir
Umweltfragen (SRU), auf die 1994 und 1996 publizierten Gutachten des Wissenschafi-
lichen Beirates fiir Globale Umweltfragen (WBGU) und den Wissenschaftsrat (1994).
Uberall wird fiir eine intensive UmweltbewuBtseins- und -bildungsforschung plidiert.

3 Auch die sich seit Oktober 1998 im Amt befindliche ,rot-griine” Bundesregierung hat
bisher kaum neue Impulse gesetzt oder geplant.

4 Vgl. insbesondere in 2.6.4 und 2.9 und These 2.5.
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fiir politische und péddagogische Partizipation sind, stehen sie hier im
Mittelpunkt.

Ab Abschnitt 3.6 beginnt der zweite Hauptteil dieses Kapitels, der sich
primédr Kindern und Jugendlichen beschiftigt, die in der Agenda 21 eine
besondere Rolle spielen. Es wird zunédchst auf die dltere UN-Kinderrechts-
Konvention, die 6kologischen Kinderrechte sowie das Kinder- und Jugend-
hilfegesetz eingegangen, die in der Umweltbildungsdebatte bisher kaum eine
Rolle spielten. Auf einer konkreteren Argumentationsebene werden padago-
gisch-partizipatorische Ansdtze und Probleme in 3.7 in differenzierender
Absicht diskutiert: Drei Handlungsebenen der Partizipation von Kindern und
Jugendlichen und verschiedene Grade der Partizipation bis hin zur gemein-
samen Planung mit Erwachsenen auf lokaler Ebene (,,Treppe der Partizipa-
tion*) sowie Konsequenzen fiir eine Schulreform (Offnung der Schule). Nach
einem historisch-paddagogischen Exkurs (3.8) werden in 3.9 Beispiele und
Konzepte aus der Umweltbildung vorgestellt und die schon erwidhnten Ten-
denzen der Partizipationsdebatte der Umweltbildung sowie mdgliche Konse-
quenzen dieses Kapitels fiir den Schulbereich diskutiert (3.10).

3.1 Partizipation in der Agenda 21

Bereits das Inhaltsverzeichnis der insgesamt 40 umfangreiche Kapitel um-
fassende Agenda 21, die ein allgemeines Handlungsprogramm?® der Staaten-
gemeinschaft darstellt, zeigt deutlich, daf3 die Partizipation als Beteiligung an
politischen Entscheidungsprozessen dort ein groes Gewicht hat: Der ganze
Teil III, der mit ,,Starkung der Rolle wichtiger Gruppen* iiberschrieben ist
und in der Prdambel Kapitel 23 begriindet wird, beschéftigt sich in jedem
seiner Kapitel mit einer solchen Gruppe: Frauen; Kinder und Jugendliche;
eingeborene Bevolkerungsgruppen; nichtstaatliche Organisationen (NGO)S;

5  Neben der Agenda 21 hat die Weltkonferenz von Rio die Janeiro im Jahre 1992 noch drei
Konventionen verabschiedet: die Klimaschutz-, Artenschutz- und Waldkonvention. Darin ver-
pflichten sich die Staaten, die Emissionen von Treibhausgasen weltweit auf den Stand von 1990
zuriickzuftihren, festgelegte Schritte gegen die Abnahme der Biodiversitdt durchzufiihren und
die Regenwilder zu schiitzen und 6kologisch zu bewirtschaften. Diese Konventionen sind im
Unterschied zur Agenda 21 vdlkerrechtlich verbindlich. Auch ist die Deklaration von Rio zu
erwihnen, die 27 Prinzipien fiir eine Grundlegung der die allgemeinen Ziele des Sustainable
Development darstellenden dkologischen Rechte und Pflichten der Menschheit enthalt.

6  NGOs (= Nongovernmental Organizations) sind die neuen, organisierten Akteure, die auf
globaler Ebene bereits kriftig das Geschehen mitbestimmen und dadurch dabei sind, welt-
weit ein neues Politikmodell zu etablieren, aber auch lokal starker Bedeutung zu gewinnen.
In der deutschen Ubersetzung der Agenda 21 wird zutreffender von nichtstaatlichen Orga-
nisationen gesprochen bzw. von Nichtregierungsorganisationen (NROs).
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Kommunen; Arbeitnehmer; Privatwirtschaft; Wissenschaft und Technik
sowie Bauern. Auf einige dieser Gruppen wird in den folgenden
Abschnitten eingegangen. Haufig im Text der Agenda2l zu lesende
Formulierungen zur Partizipation lauten: Umfassende Beteiligung aller
beteiligten Krifte; Beteiligung von Biirgergruppen an
Entscheidungsprozessen; Beteiligung von betroffenen Individuen, Gruppen,
Organisationen;  Beteiligung von  Basisinitiativen, = Frauengruppen,
Jugendlichen, eingeborenen Gemeinschaften; Dezentralisierung der
Entscheidungsfindung auf der untersten Ebene; aktive Einbeziehung der
Menschen; Unterstiitzung und Beteiligung der Bevolkerung u. . Es fillt auf,
daB die Partizipationsforderung ausdriicklich in den Kontext demokratischer
Regierungsformen gestellt wird. Dies alles ist iiberraschend, auch wenn es
sich nicht um ein volkerrechtlich verbindliches Dokument handelt:

-~ Fast alle Regierungen dieser Welt haben damit ein Dokument unter-
zeichnet, dessen Handlungsempfehlungen in diametralen Gegensatz zur
politischen und gesellschaftlichen Verfassung dieser Staaten steht: In
ihrer iiberwiegenden Mehrheit handelt es sich bei den Teilnehmerstaaten
um undemokratische oder autoritire Systeme. Auch die derzeitige Reali-
tit in den westlich-demokratisch verfafiten Staaten ist weit von solchen
Partizipationsforderungen entfernt.

—  Sehr unterschiedliche soziale Gruppen und Organisationen, deren Rolle
gestirkt werden soll, werden gleichrangig nebeneinandergestellt (z. B.
,Privatwirtschaft einschlielich transnationaler Unternehmen).

Zum besseren Verstdndnis dieser demokratischen Qualitdt der Agenda 21
und der neuen Vorstellung einer globalen Gesellschaftsentwicklung, die
einen sehr harmonistischen und vielleicht unrealistischen Eindruck erweckt,
wird zunidchst ein Blick auf die Vor- und Entstehungsgeschichte der
Agenda 21 und der zugrundeliegenden Nachhaltigkeitsidee geworfen.”

3.1.1 Zur Vorgeschichte der Agenda 21

In den 50er und 60er Jahren trat durch einige schwerwiegende Umweltkata-
strophen in den industrialisierten Staaten auf internationaler Ebene das
Thema Umweltschutz allméhlich ins politische BewuBtsein. Eine Initiative
vor allem der skandinavischen Staaten und der USA trug das neue Problem-
feld in die Vereinten Nationen, die 1972 in Stockholm die erste UN-

7  Fir die elementaren Informationen zur Agenda 21 und ihrer Vorgeschichte gibt es
unterschiedliche Quellen; eine besonders iibersichtliche Darstellung findet sich in Heim-
volkshochschule Stephanstift (1997), auf die ich mich hier mehrfach beziehe. Die Entwick-
lung der Idee und des Begriffes Sustainable Development und die Analyse der dahinter
stehenden realen Probleme findet sich differenziert bei Kopfmiiller (1993).
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Umweltkonferenz (United Nations Conference on the Human Environment)
einberiefen und ein erstes Aktionsprogramm verabschiedeten.® Die wissen-
schaftliche und politische Debatte war in der Folgezeit, in der der ,Olpreis-
schock® von 1973 die 6ffentliche Meinung sehr bewegte, gepréigt von der
in

Kapitel 2 erwéhnten Studie Grenzen des Wachstums des Club of Rome, die
auf Basis bestimmter Annahmen den 6kologischen Kollaps prognostizierte.’
Wihrend die Industriestaaten UmweltschutzmaBnahmen vereinbaren
wollten, hatten die Dritte-Welt-Staaten verstdndlicherweise Interesse, sich
6konomisch zu entwickeln und den Lebensstandard zu erhéhen. Trotz dieses
Gegensatzes konnte man sich 1972 auf den Action Plan for the Human Envi-
ronment einigen, dessen unterstiitzende Maflnahmen auch Bildung, Ausbil-
dung und Information der Offentlichkeit umfafBten.”® Die Ten-Years-After-
Konferenz im Jahre 1982 klarte endgiiltig, dall das Umweltaktionsprogramm
aufgrund des Nord-Siid-Konfliktes und der schlechten wirtschaftlichen Situa-
tion vieler Entwicklungsstaaten ungeeignet war. Auch der Okumenische Rat
der Kirchen hat sich ab 1983 in Weltkonferenzen und Vollversammlungen
mit wechselnden Zusammensetzungen von Mitgliedskirchen diesen Themen
einschlieBlich der Friedensproblematik gewidmet und ist intern massiv auf
den Widerspruch zwischen den Vertretern des ,Siidens® und des ,Nordens*
gestoBen. Eine Einigung ist bis heute nicht erzielt.!! Es mufte also eine neue
Strategie gefunden werden, die wirtschaftliche Entwicklung und Umwelt-
schutz integrieren sollte. Die eigens dafiir eingerichtete Weltkommission fiir
Umwelt und Entwicklung legte den nach der Vorsitzenden benannten Brundt-
land-Bericht Our Common Future vor. Der dort entstandene Begriff Sustain-
able Development (Nachhaltige Entwicklung), der seither die weltoffentliche
und wissenschaftliche Debatte um Umwelt und Entwicklung bestimmt, hatte
damals folgende Bedeutung, die bis heute am haufigsten verwendet wird:

8 1970 gab es auch schon Konferenzen der UNESCO (Man and Biosphere) und der World
Conservation Union (s. Michelsen 1998b, S. 27 u. Knoll, J. 1997).

9  Weitere dhnliche und einfluBireiche Studien folgten, z. B. in den USA Global 2000 (1981)
und in der damaligen UDSSR Bestushew-Lada (1986). Eine kritische Bilanz verschiedener
Weltmodelle dieser Zeit findet sich bei Griin/Wiener (1984).

10  Dies wurde auch der internationale Startimpuls fiir die Environmental Education und weiteren
internationalen Konferenzen, z. B. in Tiflis 1978 (UNESCO 1979). Fiir Deutschland formu-
lierte in Miinchen im gleichen Jahr eine Tagung erste Empfehlungen fiir Umwelt(schutz)erzie-
hung (s. 2.2), in denen — wie ich bereits eingangs dieses Kapitels erwéhnt habe — auch bereits
Partizipationsmotive eine Rolle spielten.

11 Dieses scheint mir iiber den Nord-Siid- Konflikt hinaus ein Problem der Konkurrenz zwi-
schen den Mitgliedskirchen zu sein, ihrer wenig demokratischen Strukturen und ihren unter-
schiedlichen, stark normativ-religios geprigten Grundlagen, die Kompromisse sehr erschweren.
Informationen zum konziliaren Prozef3 finden sich bei GoBBmann (1999) und Sauer (1999).
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Nachhaltige Entwicklung ist eine Entwicklung, die den Bediirfnissen der heutigen Genera-
tion entspricht, ohne die Moglichkeiten zukiinftiger Generationen zu gefdhrden, ihre
eigenen Bediirfnisse und ihren Lebensstil zu wihlen. Die Forderung, diese Entwicklung
dauerhaft zu gestalten, gilt fiir alle Linder und Menschen. (Hauff 1987)12

Es waren politische Organisationen, die in den 80er Jahren das Konzept der
Nachhaltigen Entwicklung formuliert und die beriihmte Weltkonferenz fiir
Umwelt und Entwicklung in Rio de Janeiro 1992 mit vorbereitet und getragen
hatten.!* Damit gelangte die globale Umwelt- und Entwicklungsdebatte zu
einem ersten gemeinsamen Hohepunkt und fand ihren Niederschlag in der
Weltoffentlichkeit. Die Konferenz selbst war Ausdruck einer neuen Form
der Partizipation auf internationaler Ebene: Zu den Regierungsvertretungen
aus ca. 180 Staaten kamen Hunderte von Vertretern der Organisationen der
UN, Lokalbeh6rden, vom Handel und der Industrie, der Wissenschaft, den
NGOs und anderen Gruppen. Parallel dazu veranstaltete das ‘92 Global
Forum zu Umwelt- und Entwicklungsthemen Sitzungen, Vorlesungen,
Seminare und Ausstellungen, die von 18.000 Teilnehmenden aus 166
Staaten sowie 400.000 weiteren Gésten besucht wurden. 8.000 Journalisten
berichteten in alle Welt. Diese Form der Veranstaltung und Partizipation
sollte in den folgenden Jahren Modell fiir weitere Weltkonferenzen von UN-
Organisationen werden, die in einem inhaltlichen Zusammenhang zur
Nachhaltigkeit standen:

- Weltmenschenrechtskonferenz in Wien (1993)

-~ Weltbevolkerungskonferenz in Kairo (1994)

-~ Weltsozialkonferenz in Kopenhagen (1995)

—  Weltklimakonferenz in Berlin (1995)

- Weltfrauenkonferenz in Peking (1995)

-~ Welterndherungskonferenz in Rom (1996)

-~ Weltsiedlungskonferenz - Habitat II in Ankara (1996)

—  Rio + 5 Folgekonferenz von Rio zur Uberpriifung der Umsetzung der
Agenda 21 (Klimaschutz) in Kioto (1997)

- Konferenzen der CSD'* zu Themen der Agenda 21 (1998 u. 1999).

12 Dies ist die deutsche Fassung des Brundtland-Berichts.

13 Darunter waren die International Union for the Conservation of Nature and Natural
Resources (IUCN) mit ihrer World Conservation Strategy von 1980, die erwdhnte World
Commission on Environment and Development (WCED) unter Leitung von G. H. Brundt-
land, die ihren Endbericht 1987 vorlegte, das United Nations Environment Programm
(UNEP), der World Wildlife Fund (WWF), die Weltbank, die US Agency for International
Development, vergleichbare Institutionen aus Kanada und Schweden, das World Resources
Institute, das International Institute for Environment and Development und Biirgerinitia-
tiven-Vereinigungen wie die Global Tomorrow Coalition (GTC), s. Huber (1995b).

14 Die Commission for Sustainable Development (CSD) wurde 1992 in Rio de Janeiro von der
UN gegriindet. 53 Staaten gehdren der CSD an. Sie soll den Stand der weltweiten Bemiihungen
standig bilanzieren, die Regierungen zum stirkeren Engagement im Kontext der — volker-
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Aus Sicht der engagierten Vertreter der Idee des Sustainable Development
erzielten diese Konferenzen sowohl inhaltlich als auch unter dem Gesichts-
punkt weitreichender Partizipation lediglich erniichternde Ergebnisse. Aber
immerhin: Es wurde eine weltweite 6ffentliche Debatte initiiert, deren Ergeb-
nisse nun konkretisiert und vor allem in praktisches Handeln umgesetzt
werden miissen. '3

Der Begriff Nachhaltigkeit stammt aus dem Problembereich der Forst-
wirtschaft des 18. Jahrhunderts (Waldraubbau in Europa), wurde spéter auf
andere Ressourcenbereiche iibertragen und 1980 erstmals mit Entwicklung
als Sustainable Development in Zusammenhang gebracht. Huber (1995b)
illustriert dies durch die Formel, die ich hier als These ausweise:'¢

These 3.2  Ecological Sustainability + Economic Development (+ Equity)
= Sustainable development

Angesichts der inzwischen weltweit anerkannten Globalitit der
Okologischen Krise und der gleichzeitigen und damit zusammenhéngenden
Verschérfung sozialer Ungleichheit im Nord-Siid-Verhiltnis erscheint eine
konsequente nachhaltige Entwicklung, die einschneidende
Verhaltensverdnderungen  aller  Beteiligten  impliziert,  einerseits
unausweichlich. Aufgrund der heterogenen Interessenstruktur der Beteiligten
erweist sich andererseits die dazu erforderliche Einigung auf einer
Handlungsebene als sehr schwierig, die konkreter als obige Formel sein
miiite. Auf der Ebene des Nord-Siid-Konfliktes war dieses Problem von
Anfang an vorhanden. Schon jetzt liegen aus den unterschiedlichen Quellen
eine  Vielzahl von Interpretationen und Verstindnissen dieses
zukunftstriachtigen Konzeptes der Nachhaltigen Entwicklung vor, die z. T.
auch widerspriichlich zueinander sind.'” Allein in der internationalen
wissenschaftlichen Diskussion sind nach Kreibich (1996, S. 40) schon

rechtlich nicht verbindlichen — Agenda 21 gewinnen, die Arbeit der internationalen Gremien
vernetzen und in ihrem inhaltlichen Arbeitsprogramm systematisch die einzelnen Themen der
Agenda 21 bearbeiten. Im Jahr 2000 stehen die Handels- und Finanzpolitik, Landwirtschaft
sowie Wilder auf der Tagesordnung (Forum Umwelt & Entwicklung 1999, S. 8).

15 Zu den meisten dieser Aktivitdten hat in Deutschland das Forum Umwelt & Entwicklung
(weitere Informationen in FuBinote 21), auf das weiter unten noch eingegangen wird, um-
fangreiches Material herausgebracht und sich selbst an der konzeptionellen Entwicklung
und Vorbereitung in Deutschland mafigeblich beteiligt. Kurzinformationen sind in WBGU
(1997) in dem Kapitel iiber internationale Politik zum Globalen Wandel zu finden.

16 Wegen der angestrebten Verteilungsgerechtigkeit miiite es eigentlich besser, aber um-
standlicher heilen: Sustainable and Equitable Development.

17 Vgl. die inzwischen in Deutschland vorliegenden Studien zur nachhaltigen Entwicklung:
BUND/MISEREOR (1996), Umweltbundesamt (1997) u. a. Wilhelmi (1998, 238f) nennt
weitere Studien, unter anderem von der Industriegewerkschaft Chemie-Papier-Keramik und
dem Umweltverband WWF und betont die konzeptionelle Unterschiedlichkeiten (,,viele
Wege fiithren nach Rom ...*).
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Anfang der 90er Jahre 70 (!) unterschiedliche Definitionen gefunden worden.
Mit der begriiBenswerten Verbreitung der Nachhaltigkeitsidee wichst die
Zahl ihrer wunterschiedlichen inhaltlichen Bestimmungen und der
Umsetzungsvorschldge weiter an. Dieser Umstand 146t die Idee der
Nachhaltigkeit unklar und diffus, manchem als Grundlagenbegriff auch
ungeeignet erscheinen.'”® Andere sehen gerade in dieser Offenheit gute
Voraussetzung fiir eine demokratische Zukunftsentwicklung. Meiner
Auffassung nach muf} sich eine heterogene und plurale Weltgesellschaft
notwendig in einer entsprechenden Vielfalt von Begriffen und
Widerspriichen zur Nachhaltigkeit niederschlagen. Diese Situation kann und
soll iiber die anzustrebenden und zu verstirkenden Verstdndigungsprozesse
nie ganz aufgehoben werden. Die damit einhergehende Offenheit der
Begriffe ist zwar einerseits Quelle des Mif- und Nichtverstehens,
andererseits Voraussetzung fiir eine Verstindigung im Sinne einer
AnschluBfahigkeit (vgl. 1.1.3) und eines (nichtrelativistischen) verstindi-
gungsorientierten Pluralismus (Abschnitte 2.6.3 und 2.6.4, These 2.5).
Dieser erfordert zum einen begrenzte begriffliche Gemeinsamkeiten, die
beim Ubergang auf abstraktere Betrachtungsebenen erzielt werden konnen.
Zum anderen setzt dies einen politischen Willen voraus, moglichst
weitgehende kooperative und partizipative Losungen im differenzierten
Interesse aller Beteiligten anzustreben. Ob dabei immer Win-Win-Lsungen
zu erreichen sind, bei der also alle gewinnen, wie spieltheoretische
Konfliktbewiltigungstheorien dies voraussetzen, ist sehr umstritten.!”
Vermutlich wird es ganz ohne ,Verlierer® einer nachhaltigen Entwicklung
nicht gehen. Eine Festlegung auf einen eindeutigen Begriff von Sustainable
Development hitte dagegen in der logischen Konsequenz eine Einheitlichkeit
der Entwicklungsstrategie und damit der darauf basierenden normativen
Bildungsvorstellung zur Folge. Beide konnten nur mit ,Gewalt® und/oder
vermutlichen geringem Erfolg in der Realitdt durchgesetzt werden. Dies
wiirde wiederum fundamental dem Partizipationsgedanken widersprechen,
soweit dieser — wie in dieser Arbeit (s. 3.2) — als eigenstindiges Prinzip
verstanden wird.?

18 Differenziertere Kritik dullerte beispielsweise Kopfmiiller (1995, S. 113) und findet sich in
weiteren Aufsdtzen derselben Zeitschrift: Wechselwirkung 61 (1993). Bis heute gibt es
grundsitzliche bis ablehnende Kritik am Sustainable Development, meist aus der
Perspektive der entwicklungspolitischen Gruppen (vgl. Eblinghaus/Stickler 1996).

19 Vgl. dazu Renn (1996a, S. 97ff), der die vor allem in den USA entwickelten theoretischen
Ansitze als verkiirzt kritisiert.

20 Zur Demokratiefrage in einer nachhaltigen Entwicklung s. z. B. Burmeister/Canzler (1996),
Politische Okologie 46 (1996).
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4. Konstruktivismen

In 1.2 wurde in Anlehnung an de Haan (1998a, S. 31f) angenommen, dal3 der
Konstruktivismus zu den Trends der Modernisierung und der nachhaltigen
Entwicklung zéhlt, an denen sich die Anschlulfahigkeit der
Umweltbildung erweisen muf3. In Kapitel 2 und 3 habe ich gezeigt, dal3 es
weder von der Umweltbildung noch von der Nachhaltigkeit oder von
(reflexiver) Modernisierung eine einheitliche Vorstellung gibt. Ein genauer
Blick auf den Konstruktivismus zeigt dhnliches: eine hochdifferenzierte und
heterogene ,,Konstruktivismus-Landschaft”, die Diesbergen (1998, S. 161)
gar ,,Dschungel” nennt.! Selbst der Radikale Konstruktivismus?, der durch
seine Verneinung der Existenz einer objektiven Realitdt oder durch die These
von der Erfindung der Wirklichkeit® bekannt und breit rezipiert wurde,
erweist sich keineswegs als einheitlich. Die entscheidenden Unterschiede
der verschiedenen Richtungen des Konstruktivismus liegen in der Frage,
was unter der Wirklichkeit als eine vom Menschen konstruierte Wirklichkeit
genau zu verstehen oder wer Subjekt ist (Individuum, soziale oder
soziokulturelle Gruppe, allgemeines Kollektivsubjekt oder gar von Menschen
,gemachte gesellschaftliche Strukturen).*

Fiir welchen speziellen Konstruktivismus gilt nun diese Trend-These?
Oder gilt sie etwa fiir die Gesamtheit der Konstruktivismen? Fiir die Frage
nach unseren Wirklichkeitskonstruktionen sowie nach ihrer Angemessenheit
bzw. AnschluBfédhigkeit fiir die hier zur Debatte stehende Umweltbildung im
Kontext einer nachhaltigen Entwicklung besteht also Kldrungsbedarf in dif-
ferenzierender Absicht, zumal die Reflexion von den erkenntnistheoretischen
Grundlagen und Fragen der Gegenstandskonstitution in dem bisherigen um-
weltpddagogischen Diskurs noch kaum diskutiert wurden (vgl. de Haan/
Bolscho 2000).

1 Eine begriffliche Uneinheitlichkeit gibt es bei der Verwendung von konstruktiv und
konstruktivistisch.

2 Z.B. Watzlawick (1997a), von Foerster/von Glasersfeld u.a. (1997), von Glasersfeld
(1997) Schmidt, S. J. (1996a u. 1996b).

3 Leider wird die niitzliche begriffliche Unterscheidung und Bezeichnung zwischen einer
(subjektunabhingigen objektiven) Realitdt, also der ontologischen Ebene und der (sub-
jektiven) Wirklichkeit als der phdnomenalen Welt nicht allgemein beniitzt.

4 Die Ergebnisse der Tagung Umweltbildung und Konstruktivismus der DGfE vom
November 1998 konnten hier nicht mehr beriicksichtigt werden, weil der Tagungsband (de
Haan/Bolscho (2000) erst lange nach Abschlufl dieser Arbeit als Habilitationsschrift
(August 1999) erschien. Die Langfassung dieses Kapitels (ca. 60 Seiten), das auf einem
Vortrag auf dieser Tagung basiert, ist in diesem Tagungsband als selbstindiger Aufsatz
erschienen. Es wurden hier nur einige Uberlegungen in gekiirzter Formulierung sowie
Ergebnisse iibernommen. Auf die detaillierte Darstellung der verschiedenen erwéhnten
Konstruktivismen sowie auf den grofiten Teil der Literaturangaben wurde hier verzichtet.
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Die Umweltbildung hat in ihrer bisherigen Geschichte eine Vielfalt von
Zugingen zur Natur und Umwelt hervorgebracht (vgl. Kapitel 2). Die
Wissenschaften haben einschlieBlich ihrer interdisziplindren Ansdtze kaum
eindeutige Zustandsanalysen der Welt erzielt, geschweige denn einheitliche
Bewertungen oder gar gemeinsame Ldosungswege. Man kann all diese péad-
agogischen und wissenschaftlichen Zuginge als Wege zu unterschiedlichen
Konstruktionen von Wirklichkeit interpretieren, die oft untereinander unver-
einbar sind. Dies zeigt, dal im Bereich der Umweltbildung gute Chancen
bestehen, an den neueren Konstruktivismus-Diskurs anzukniipfen.

Das Postulat einer grundsétzlichen Konstruktivitdt unserer Erkenntnisse
erhilt erheblichen Aufschwung durch den sich in den letzten Jahren entwik-
kelnden, weltweiten Diskurs {iber Sustainable Development, der die Integra-
tion dkologischer, 6konomischer und sozialer Dimensionen® intendiert und in
dem sich eine Vielzahl von unterschiedlichen, ja z. T. gegensitzlichen
Interessen artikulieren, was sich insgesamt in einer langsam und sich wider-
spriichlich entfaltenden Praxis einer nachhaltigen Entwicklung niederschlagt.
Einerseits werden neue Begriffe (z. B. Sustainability) und MaBstébe kreiert,
iiber die Konsense und gemeinsame Wirklichkeitskonstruktionen hergestellt
werden. Dies Begriffe miissen notwendig sehr abstrakt ausfallen.® Anderer-
seits kommen bei diesen Prozessen die z. T. uniiberbriickbaren Differenzen
und Auffassungen deutlicher denn je zum Vorschein. Verstirkt wird diese
Tendenz durch das in der Agenda 21 weltpolitisch festgeschriebene Prinzip
der Partizipation, das auf allen Handlungsebenen von lokal bis global
Anwendung finden soll. Trotz bestehender Herrschafts- und Dominanz-
verhiltnisse wird es im Rahmen der Entfaltung der Partizipation immer
weniger moglich sein, da einzelne Sichtweisen unangefochten
iiberregionale oder gar weltweite Monopolanspriiche erheben oder gar
durchsetzen konnen. Diese Uberlegungen einer méglichen Entwicklung
fiihren zu der zentralen These dieses Kapitels.

These 4.1 Die welthistorische Tendenz zur nachhaltigen Entwicklung
fordert konstruktivistisches Denken, wenn sie soziokulturelle
Pluralitdt und gesellschaftliche Individualisierung als auch
gemeinschaftliches, partizipatives Handeln und eine umfas-
sende Demokratisierung umfaft.

Offen bleibt zunichst noch, welche Art des konstruktivistischen Denkens fiir
welche nachhaltige Entwicklung ,passend® ist. Eine vorschnelle und

5 In Kapitel 3.2.1 und 3.3.2 wurde im Sinne einer differenzierenden Erweiterung zusétzlich
eine partizipatorische und eine bildungsbezogene Dimension hinzugefiigt sowie die
kulturelle Dimension als weitere Option genannt.

6  S.die Herstellung eines ,grofiten gemeinsamen Nenners* in Kapitel 3.2.
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unreflektierte Fixierung auf den Radikalen Konstruktivismus, der derzeit die
verschiedenen Diskurse dominiert, mufl vermieden werden, da dessen priméar
auf das Individuum fixierte philosophische Ausrichtung nicht zur
nachhaltigen  Entwicklung ,palit; es bestehen sogar partielle
Unvereinbarkeiten.” Gesucht sind also im weitesten Sinne sozial orientierte
Konstruktivismuskonzepte, die eine bessere Anschluflfahigkeit an die
Nachhaltigkeit und Umweltbildung erwarten lassen.® Hierfiir gibt es aus
mindestens drei Theorierichtungen Kandidaten: der ,Gesellschaftskritische
Konstruktivismus®, der  Methodische  Kulturalismus und  der
Sozialpsychologische Konstruktivismus.'°

Dal} irgendwann ein allgemeiner, transdisziplindrer!' Begriff des Kon-
struktivismus durch Konsensbildung in einer pluralen Gesellschaft entstehen
wird oder kann, ist unwahrscheinlich. Eher ist ein Fortbestehen der
grundsdtzlichen Pluralitdt von Zugingen zu erwarten und vielleicht ein
,konstruktivistisches Rahmenkonzept‘. Hinsichtlich des Verhéltnisses zu der
Natur und der nachhaltigen Entwicklung konnte dies in Richtung eines
sozialokologischen Konstruktivismus gehen, der meine
erkenntnistheoretische Konsequenz darstellt (4.4).

Nach einem kurzen Blick auf den Konstruktivismusdiskurs in der Pad-
agogik (4.5) werden in 4.6 einige vorliufige Uberlegungen fiir die schulische
Umweltbildung im Kontext einer Lokalen Agenda 21 angestellt.

7 S. Becker (2000d, Abschnitt 6, These 4.2). Gleichwohl hat der Radikale Konstruktivimus
mit seinen provokanten und grundlegenden Uberlegungen und Kritiken das Nachdenken
iber die bislang hdufig zu wenig beriicksichtigte individuelle und kommunikative
Dimension der Wirklichkeitskonstruktionen gefordert, gerade auch in der Umweltbildung
und ihrer Theorie.

8  In meinem Aufsatz (Becker 2000d) wurden bereits die wichtigsten Konstruktivismus-Dis-
kurse und konstruktivismusrelevante Ansétze danach tiberpriift, inwieweit sie Anschluf3fa-
higkeit und Relevanz fiir eine zukunftsorientierte Umweltbildung bzw. eine Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung haben. Die dort vorgenommene Gliederung in 10 Abschnitte
orientierte sich an identifizierbaren Diskussionsstrangen und an der historischen Abfolge: 1.
Konstruktivistische Kunst und konstruktive Mathematik, 2. ,Reformpddagogischer
Konstruktivismus®, 3. Sozial- und erziehungswissenschaftlicher Konstruktivismus der 70er
Jahre, 4. Materialistische Erkenntniskritik in den 70er Jahren, 5. Methodischer Kulturalis-
mus, 6. Radikaler Konstruktivismus, 7. Sozialer und psychologischer Konstruktivismus, 8.
Gesellschaftliche Naturverhéltnisse, 9. Sozialokologischer Konstruktivismus, 10. Pddago-
gischer Konstruktivismus der 90er Jahre. Bei den in einfache Anfiihrungsstriche gesetzten
Diskussionsstrangen handelt es sich um blofie Arbeitsbezeichnungen.

9  Er bezeichnet eine Zusammenfassung der Diskussionsstréange 4 und 8 in Becker (2000d),
s. vorige FuBinote.

10 Auch hinsichtlich dieser drei Diskussionsstrdnge mochte ich mich auf einige ausgewdhlte
Aspekte und die Wiedergabe von Ergebnissen beschrinken. Es sei hier nochmals auf die
Langfassung (ca. 60 S.) dieses Kapitels (Becker 2000d) verwiesen.

11 Zum Begriff Transdisziplinaritdt s. Mittelstra3 (1995) und Becker (1996a).
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4.1 ,Gesellschaftskritischer Konstruktivismus*

Es geht hier um die gesellschaftskritische Erkenntniskritik der Naturwissen-
schaften der 70er Jahre einerseits und um die soziologische Thematisierung
des Verhiltnisses von Natur und Gesellschaft Ende der 90er Jahre anderer-
seits, zwischen denen es theoretische Verbindungen gibt. Obwohl in diesen
Diskursen der Begriff Konstruktivismus nicht verwendet, z. T. sogar eine
Abgrenzung gegeniiber vorliegenden Konstruktivismuskonzepten vorge-
nommen wurde, geben diese Diskursen wichtige Impulse fiir einen neuen,
sozial orientierten Konstruktivismus im Kontext der Umweltbildung.

Die Kritiken an den Naturwissenschaften, die auf Basis verschiedener
Varianten der Kritischen Theorie der Frankfurter Schule'? ab Ende der 60er
Jahre erfolgten, thematisierten das gesellschaftlich herrschende und von
Menschen gemachte Verhéltnis zur Natur, einschlieBlich der Formen der
Naturerkenntnis. Diese Erkenntniskritik stellte das Wertfreiheitspostulat der
Naturwissenschaften und deren Objektivititsanspruch  (,,Kritik der
biirgerlichen Naturwissenschaften®) sehr grundlegend (also radikal) in Frage.
Die Denk- und Erkenntnisformen wurden in unterschiedlicher Weise mittels
gesellschaftstheoretischer und historischer Analysen aus den herrschenden
und kritisierten Formen der biirgerlichen oder kapitalistischen Gesellschaft
deduziert. Dabei wurde der Zusammenhang zwischen Gesellschafts- und
Denkformen nicht als bewuBter Prozel von und zwischen Menschen
gedacht, sondern als Prozef3, der sich beim Handeln ,,hinter dem Riicken* der
Menschen unter bestimmten gesellschaftlichen Bedingungen einstellt. In
diesem Sinne sind die naturwissenschaftlichen Denk- bzw. Erkenntnisformen
soziale ,Konstruktionen®, die sich jedoch ,anonym‘ durchsetzen und auf
denen wiederum die naturwissenschaftlichen Wirklichkeitskonstruktionen
beruhen.!

Im Kontext der zunehmenden oOffentlichen Thematisierung der
Okologischen Krise riickten in den 80er Jahren neue, meist aus 6kologischen
Erkenntnissen der Naturwissenschaften stammende Naturbegriffe als Leitbilder
fiir politische und wissenschaftliche Perspektiven in den Vordergrund, die
jedoch hinsichtlich ihres gesellschaftstheoretischen Reflexionsgrades hinter
obige Einsichten der 70er Jahre zuriickfielen. Die Ansdtze eines neuen
Verhéltnisses zur Natur, die man als Entwiirfe zukiinftiger und alternativer

12 Der wichtigste Vertreter und Impulsgeber dieser Wissenschafts- und Erkenntniskritik war
A. Sohn-Rethel (z. B. 1970).

13 Aus einem Teil dieser Ansidtze wurden auch pddagogische Konsequenzen gezogen und
didaktische Modelle entwickelt, insbesondere das historisch-genetische Prinzip fiir die
naturwissenschaftliche Fachdidaktik, z. B. Pukies (1979). Zu eigenen friihen Uberlegungen,
die sich bereits auch auf die 6kologische Krise bezogen, s. Becker (1985 u. 1986b).
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Wirklichkeitskonstruktionen auffassen kann, waren fiir die Umweltbildung von
groflem Belang. Der damalige okologische Naturalismus forderte jedoch neue
Gegenbewegungen heraus, z.B. den Kulturalismus (4.2), aber auch
sozialwissenschaftliche =~ Ansdtze = und  Modelle  gesellschafilicher
Naturverhdltnisse. Dabei dauerte es aus disziplininternen Griinden sehr lange
bis die Sozialwissenschaften sich mit dem Thema Natur oder Okologie in einer
Weise beschiftigten, die iliber die symbolische und kommunikative (z.B.
Luhmann 1986) oder politische Ebene (Beck 1986ff) hinausgeht. In dem
Sammelband von Brand (1998a), bei Gorg (1999) und Jahn/ Wehling (1998)
werden wichtige Ansétze formuliert, die sich in verschiedener Form auf das
Interaktionsverhaltnis zwischen Natur und Gesellschaft einlassen, das vor allem
durch menschliches Handeln bestimmt wird. Gleichzeitig soll damit die
unfruchtbare Konfrontation zwischen konstruktivistischen und realistischen
Positionen iiberwunden werden. Gorg (1999), der einen nicht vollstindig
aufhebbaren Widerspruch zwischen einer semantischen und einer praktischen
Konstruktion des Verhiltnisses zur Natur sieht, denkt die Unterscheidung
zwischen sozialen und nicht-sozialen Prozessen als Vermittlungsverhéltnis. Die
absolute Unterscheidung bzw. Trennung zwischen individuell oder sozial
konstruierter Wirklichkeit und objektiver, d. h. subjektunabhingiger Realitit
verliert ihre Relevanz. Nach Gorg (1998, S. 69) muf3 die Gestaltung gesell-
schaftlicher Naturverhiltnisse als gesellschaftlicher Erfahrungs- und
LernprozeB konzipiert werden, der nicht nur von spezifischen kulturellen und
institutionell verankerten Deutungsmustern abhingig ist, sondern auch von
ungleich verteilten Machtpotentialen und Durchsetzungschancen.

Auch Jahn und Wehling (1998, S.75ff) gehen aus von einem
Vermittlungsverhéltnis, einer ,komplexen, koevolutiven Prozeldynamik
zwischen Gesellschaften und ihren natiirlichen Umwelten* und stellen dies in
den Mittelpunkt ihrer Theorie der gesellschaftlichen Naturverhdltnisse.
Unter gesellschaftlichen Naturverhdltnissen wird ganz allgemein die
Gesamtheit der Formen und Praktiken verstanden, in und mit denen
Gesellschaften in  unterschiedlichen = Handlungsbereichen  (Arbeit,
Fortpflanzung, Erndhrung, Fortbewegung usw.) ihr Verhéltnis zur dufleren
wie inneren Natur auf materiellen und symbolischen Ebenen sowie deren
Zusammenhdnge und Beziehungen untereinander regulieren. Natur und
Gesellschaft werden in diesem Konzept als ,,unterschiedliche, unterscheidbare
und in sich differenzierte Pole eines dynamischen, prozessierenden
Vermittlungszusammenhangs* (Jahn/Wehling 1998, S. 82) begriffen, der
zwar unterschiedlich gestaltet sein kann, aber nach keiner Seite einseitig
auflosbar ist. Innerhalb dieses Zusammenhangs werden unterschiedliche
soziale und naturale Elemente prozefShaft miteinander verkniipft, verkoppelt,
vernetzt und zugleich ,.erzeugt”. Gesellschaft ist ebenso in sich differenziert
wie Natur: In verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen, von unterschied-
lichen Akteuren und auf unterschiedlichen Handlungsniveaus werden
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naturale Elemente — sei es geplant oder als nicht-intendierte Nebenfolge — in
soziale Prozesse und Zusammenhidnge eingebunden. Zusammenhang und
Differenz von Natur und Gesellschaft sind Produkt der jeweiligen
historischen Entwicklung. Zwischen den verschiedenen Formen und
Komponenten dieser soziokulturell differenzierten Naturverhiltnisse gibt es
vielfdltige Zusammenhinge, Dominanzbeziehungen und Widerspriiche.

Die Unterscheidung zwischen materiellen und symbolischen Aspekten
der gesellschaftlichen Naturverhéltnisse ist nach Jahn und Wehling (1998,
S. 84) weder deckungsgleich mit der Differenz von Natur und Gesellschaft
noch mit der Gegeniiberstellung von Realitét und sozialer Konstruktion. Die
okologische Krisendynamik und ihre Symptome werden als Krise der gesell-
schaftlichen Naturverhéltnisse in ihrer Gesamtheit verstanden. In seiner
handlungsbezogenen Ausrichtung zielt das Konzept der gesellschaftlichen
Naturverhéltnisse auch auf die Frage, wie unterschiedliche, plurale Natur-
verhiltnisse in den gegenwértigen Gesellschaften 6konomisch, wissenschaft-
lich-technisch, politisch etc. reguliert und transformiert werden kdnnen und
welche (Riick)Wirkungen und (Neben)Folgen dies haben kdonnte. Auf den
ersten Blick scheint der Begriff der Regulation eine inhaltliche Néhe zum
Begriff der Konstruktion im Sinne eines Realisierungsprinzips der 70er Jahre
zu haben (s. Becker 2000d, Abschnitt 3). Fiir die Regulation wird jedoch
kein zentraler Akteur mehr vorausgesetzt; es existiert auch keine
iibergreifende kulturelle Idee eines (angemessenen) Verhiltnisses der
Gesellschaft zur Natur (vgl. auch Kapitel 3). Die zukunftsfahige Regulierung
gesellschaftlicher Naturverhéltnisse wird deshalb in den verschiedenen
Handlungsfeldern in sehr unterschiedlichen, ja gegensédtzlichen Formen
erfolgen, sie realisiert sich durch das Aufeinandertreffen heterogener sozialer
Praktiken von verschiedenen Akteuren und Akteursgruppen. Dominante
Akteure, hegemoniale Strukturen auf materieller und symbolischer Ebene
und daraus entstehende Konflikte sind dabei gekennzeichnet (s. Agenda 21
und Lokale Agenda 21 in Kapitel 3). Auf den verschiedenen Ebenen — von
der Mikro- bis zu Makroebene'* — gibt es spezifische, kulturell eingespielte
Regulationsmuster, die sich gegenseitig beeinflussen, jedoch nicht immer
intentional, sondern vielfach als nichtintendiertes Resultat sozialer Praktiken,
die unmittelbar ganz anderen Interessen und symbolischen Orientierungen
folgen konnen.

14 Vgl. das von mir erweiterte, sozialpsychologische Modell von Frindte als Tabelle in 4.3.

248



4.2 Methodischer Kulturalismus

Der Methodische Konstruktivismus der Erlanger Schule ist wegen seiner
Beschiftigung mit wissenschaftlicher Naturerkenntnis potentiell fiir den
Konstruktivismus in der Umweltbildung interessant. Wichtiger ist jedoch der
daraus entstandene Methodische Kulturalismus, der
Ankniipfungsmoglichkeiten fiir die Fundierung und Fortentwicklung einer
kulturorientierten Umweltbildung erhoffen 14Bt. Gemeinsam ist beiden
Richtungen der Anspruch einer methodischen Fundierung von Wissenschaft:
Mathematik und Physik, spédter auch andere naturwissenschaftliche
Disziplinen sollten auf Basis eines vorwissenschaftlichen Handelns definiert
werden bzw. definierbar sein, das sich nach Zwecken und Mitteln beurteilen
1aBt. Das Ergebnis war im wesentlichen eine sehr disziplinnahe, kritische und
konstruktive, = wissenschaftstheoretische  Instanz ~ gegeniiber  diesen
Fachwissenschaften. Im Methodischen Kulturalismus wurde die Begrenzung
der wissenschafts-, ja  erkenntnistheoretischen  Fundierung  der
Naturwissenschaften auf vorwissenschaftliches Handeln zugunsten eines
weiten  Kulturverstindnisses  aufgegeben, das die vor- und
aullerwissenschaftliche Praxis und die Lebenswelt von Handlungs- und
Kommunikationsgemeinschaften umfaf3t. Hinsichtlich der methodischen
Rekonstruktion der jeweiligen Wissenschaft werden drei Stufen
unterschieden: Konstitution, Konstruktion und Reflexion (Janich 1996, S. 67-
72).

Wissenschaftliche Erkenntnisse, die Konstruktionen, werden als Kultur-
leistungen, d. h. als Handlungsprodukte unter sich wandelnden, historischen
Bedingungen interpretiert und im Rahmen einer Mittel-Zweck-Rationalitdt
einer instrumentalistischen Wahrheitstheorie und einem ethischen Rechtferti-
gungsdiskurs unterworfen: Zweck der Rekonstruktion ist die Rechtfertigung
von Erkenntnissen und Orientierungen aus tatsichlichen Praxen.

Der Kulturalismus definiert sich als dritte Richtung zwischen Natura-
lismus und Kulturrelativismus, und kritisiert beide grundlegend (Hart-
mann/Janich 1996b). Die kulturalistische Erkenntnisposition 148t sich auf
naturwissenschaftlich-dkologische Erkenntnisse erweitern. Nach Hartmann
und Janich (1996b, S. 15) werden ,,Naturphdnomene als erlittene, erkannte
oder beschriebene auf handelnde und erkennende menschliche Subjekte
bezogen und damit (erkannte) Natur als kulturabhingiger Gegenstand
begriffen.“ Dieser Versuch und Anspruch des Methodischen
Kulturalismus, seinen Gegenstandsbereich auf Okologie oder andere
interdisziplindre Bereiche zu erweitern, birgt meiner Ansicht nach
theoretische und praktische Probleme. Denn es handelt sich im Unterschied
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5. Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung

In diesem abschlieBenden Kapitel wird die Rekonstruktion der Umweltbil-
dung in Kapitel 2 fortgesetzt: Es geht nun um die Phase der umweltpddago-
gischen Diskussion seit Mitte der 90er Jahre, in der damit begonnen wurde,
die Konsequenzen des Nachhaltigkeitsdiskurses und der Agenda 21 zu re-
flektieren. Dabei kann auf der grundlegenden Funktionsbestimmung der
Bildung im Rahmen einer nachhaltigen Entwicklung aufgebaut werden, die
unter dem Aspekt Partizipation bereits in Kapitel 3, insbesondere in 3.3 ge-
leistet wurde.

In der Anfangsphase (bis ca. 1997) wird die sich abzeichnende Neuori-
entierung der Umweltbildung durchaus kontrovers diskutiert (5.1). Es ent-
steht das Problem, daf3 in dem sich durchsetzenden Begriff Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung der Umwelt(bildungs)bereich eindeutig dominiert. Ex-
emplarisch wird deshalb vor allem der Stand der Diskussion der Eine-Welt-
Bildung und seine Verbindungen zum Umweltbereich hergestellt (5.2.1).

Die bereits in 1.3.2 erwédhnte schnelle institutionelle Karriere des Beg-
riffs Bildung fiir nachhaltige Entwicklung wird in 5.3 nochmals aufgenom-
men und einer kritischen Wiirdigung unterzogen (5.3). Leitend ist dabei die
Dialektik von politischer Instrumentalisierung von (Umwelt)Bildung und der
Chance ihrer padagogischen Fortentwicklung.

In 5.4 wird die nachhaltige Entwicklung als Teil einer reflexiven Mo-
dernisierung der Gesellschaft diskutiert und kritisch Bezug genommen auf
die bereits erwihnten basalen Theoreme von de Haan sowie ein Vergleich
zur gesellschaftskritischen Umweltbildung der 80er Jahre vorgenommen.

Die Frage nach der Wirksamkeit der Umweltbildung ist Hauptfrage der
im deutlichen Aufschwung befindlichen empirischen Umweltbildungsfor-
schung und wird insofern als spezifisches Thema der nachhaltigen Entwick-
lung und einer allgemeinen Modernisierungsstrategie interpretiert. Dieses
Thema ist in den letzten Jahren verstirkt rezipiert worden. In 5.5 werden
kurz einige Ergebnisse der Forschungen der Umweltpsychologie und
-soziologie und ihre moglichen Konsequenzen dargestellt.

In 5.6 wird die Diskussion um Schliisselqualifikationen, -kompetenzen
bzw. zu erwerbende zentrale Fahigkeiten auf den Kontext der nachhaltigen
Entwicklung systematisch fortentwickelt und auf die schulische Allgemein-
bildung sowie den Ansatz von Klafki bezogen. Dieser Abschnitt vollzieht
gleichzeitig den Ubergang zu den weiteren stiirker schulbezogenen Abschnit-
ten dieses abschlieBenden Kapitels.

Im Exkurs 5.7 wird gepriift, inwieweit Gieseckes scharfe Kritik (Gie-
secke 1998) an Klafkis bildungstheoretischen Ansatz fiir die Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung Bedeutung hat, insbesondere hinsichtlich der
Epochaltypischen Schliisselprobleme und der Fahigkeiten/Kompetenzen.
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In Ankniipfung an allgemeine padagogische Erorterungen der LA 21 aus
Kapitel 3 werden die Konsequenzen fiir die Schule diskutiert (5.8) und zwar
unter der Frage: Chance oder Uberforderung? AnschlieBend wird die inhalt-
liche und prozessuale Konsequenz einer lokalen Curriculumentwicklung auf
mehreren Handlungsebenen in einen grofleren Zusammenhang gestellt (5.9).
Die immer wieder angesprochene Frage nach einer lokalen padagogischen
Infrastruktur als Voraussetzung erfolgreicher Umweltbildung auf lokaler und
stadtischer Ebene schlieB3t dies Kapitel und die Gesamtarbeit ab (5.10).

5.1 Nachhaltige Umweltbildung — der Anfang

Hinsichtlich der Konferenz von Rio de Janeiro 1992 setzte die umweltpad-
agogische Diskussion zum Sustainable Development zeitverzogert! ein. Zu-
nichst muBten erst einmal Grundsatzfragen diskutiert werden.? Dabei bestand
weitgehende Einigkeit unter den Teilnehmerinnen und Teilnehmern des Dis-
kurses darin, da eine nachhaltige Entwicklung? bedeutende globale Vision
und Herausforderung fiir die weitere gesellschaftliche Entwicklung in fast

1 Wie bereits in 2.7 erwiihnt, gab es schon friiher vereinzelte AuBerung in Richtung Nachhal-
tigkeit: Reichel (1993, S. 32) forderte 1992 als Vertreter des Bundesministeriums fiir Bil-
dung und Wissenschaft, kurz nach der Weltumweltkonferenz in Rio de Janeiro, die 6kono-
mischen, sozialen und politischen Implikationen 6kologischen Denkens und Handelns in
der Umweltbildung zu thematisieren.

2 Eine grofer Teil der schriftlichen Umweltbildungsdebatte zur nachhaltigen Entwicklung
fand seit ca. 1995 in der Verbandszeitschrift der Deutschen Gesellschaft fiir Umwelterzie-
hung (DGU-Nachrichten) statt. Dieses begrenzte Forum hat die gesellschaftliche Verbrei-
tung der Idee einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung iiber den Kreis von organisierten
Umweltbildungsexperten nicht optimal gefordert, aber es gab kein alternatives Medium da-
fir. Aulerdem fanden zahlreiche Tagungen zu diesem Themenkomplex statt, die sowohl
von der DGU als auch der erst 1997 gegriindeten AG Umweltbildung in der Deutschen Ge-
sellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) organisiert und durchgefiihrt wurden und
entsprechende Publikationen zur Folge gehabt haben. Auch im engeren und kleineren Kreis
derjenigen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, die sich tiberhaupt mit Umweltbil-
dung beschiftigen, hat der Diskurs also erst relativ spét und in kleinen Kreisen eingesetzt.
Daneben sind noch die Gesellschaft fiir berufliche Umweltbildung (GBU) und die Arbeits-
gemeinschaft Natur- und Umweltbildung (ANU) zu nennen, die mit der DGU 1998 ein ge-
meinsames Konzept zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung entwickelt und herausge-
geben haben: Bildungsprogramm fiir nachhaltige Entwicklung in der Bundesrepublik
Deutschland. Im wissenschaftlichen Bereich entwickeln sich seit 1998 zwischen der AG
Umweltbildung der DG{E und Teilen der umweltbezogen arbeitenden Sektionen der Deut-
schen Gesellschaft fiir Soziologie (DGS) und der Deutschen Gesellschaft fiir Psychologie
(DGPs) erste Formen der iiberfilligen Zusammenarbeit (s. Fufinote 30).

3 Vor allem in der Anfangszeit wurden dafiir etliche begrifflichen Bezeichnungen verwendet,
wie dauerhaft-umweltgerechte und zukunftsfahige Entwicklung (s. FuBinote 37 in 3.1.3).
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allen ihren Dimensionen ist.* Umstrittener war, ob, inwieweit und wie die
Nachhaltigkeitsdebatte und insbesondere die Agenda 21 neue und sinnvolle
Perspektiven fiir die Umweltbildung bieten kann. Insgesamt ging es in einer
ersten Phase zwischen 1995 und 1997 vorrangig um folgende Fragekomple-
xe einer zukiinftigen Umweltbildung:>

- Kann Nachhaltigkeit fiir die Umweltbildung ein Leitbild darstellen?
—  Ist ein neues Bildungskonzept notwendig?

—  MuB Ethik oder Utilitarismus als Grundlage dienen?

- Welche Kompetenzen sind anzustreben?

Wihrend die ersten beiden Themen aus meiner Sicht inzwischen weitgehend
entschieden sind (s. 5.1.1 und 5.1.2), handelt es sich bei den beiden anderen
Punkte um offene, erst ansatzweise diskutierte Fragen. Auf die Frage nach
Ethik und Utilitarismus wird nur kurz eingegangen (5.1.4), die Thematik der
Kompetenzen wird in 5.6 ausfiihrlich behandelt.

5.1.1 Leitbild Nachhaltigkeit?

Apel (1997a) nannte den Versuch, mit dem Konzept der Nachhaltigkeit zu
einer ,,Runderneuerung® der seiner Auffassung nach krinkelnden Umweltbil-
dung zu kommen und mit den ,,hehren Vorstellungen der Agenda 21 wirklich
frischen Schwung in die Bildungsarbeit zu bringen®, ein ,,neues Konzept zur
falschen Zeit“. Seine Kritik ist allerdings aus der spezifischen Perspektive
des Weiterbildungsmarktes formuliert, der sich im Umbruch befindet.

Grundlegender war die dezidiert padagogische Kritik von Bolscho (1996
u. 1998a), die besagt, dal Nachhaltigkeit kein Leitbild sein soll. AuBerdem
kann sie aus einer umweltpsychologischen Perspektive kein Leitbild in dem
Sinne sein, ,,daf sich umweltgerechtes Handeln aus diesem Konzept ableiten
lieBe. Die Kontextabhingigkeit von Nachhaltigkeit, ersichtlich in Lebens-
stilen und kultureller Eingebundenheit, erfordert eine Differenzierung des
Sustainable Ethos* (Bolscho 1998a, S. 172) und ansonsten eine Teilhabe am
ProzeB der nachhaltigen Entwicklung.

Hier zeigt sich, dal die Antwort auf die Frage der moglichen Leitbild-
funktion des Nachhaltigkeitsbegriffs vom zugrundegelegten Leitbildbegriff
abhingt. Ein allzu normatives Verstindnis von Leitbildern ist angesichts der
in Kapitel 3 dargestellten Vielfalt der Vorstellungen und Praxisansétzen

4 Z.B.Jides (1995) und Ilien (1996). Ob Sustainable Development moglicherweise die Rolle
von Ideen und Utopien des 19. und 20. Jahrhunderts einnimmt und sogar an diesen Ideen im
Sinne einer Okologischen Perspektivenerweiterung ankniipfen kann (ReiBmann 1996),
scheint mir eine zu historisch-harmonistische und optimistische Interpretation angesichts
der langen Diskussion iiber einen notwendigen historischen Bruch oder Neuanfang.

5 Mit dem damaligen Diskussionsstand und den genannten Punkten habe ich mich in Becker
(1997a) beschiftigt. Die Argumente sind im wesentlichen diesem Aufsatz entnommen.
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schon politisch nicht mit dem Partizipations- und Pluralismusgebot und der
Perspektive einer kritischen Bildung (Kapitel 2) zu vereinbaren. Angesichts
der Pluralitdt der bisherigen Ansdtze der Umweltbildung (s. Kapitel 2) wire
der Versuch einer Durchsetzung bestimmter Leitbilder ohnehin aussichtslos.
Ganz im Sinne meines eigenen (Umwelt)Bildungsverstéindnisses ist es des-
halb, wenn Bolscho statt dessen dafiir pladiert, Nachhaltigkeit als ,,Plattform
fiir Umweltbildung® zu verstehen. Im Sinne v. Hentigs bietet Nachhaltigkeit
»geeignete Anldsse®, die fiir die Lebenswelt der Lernenden von Bedeutung
sind, so daB sie in einem situations-, handlungs- und problemorientierten
Unterricht aufgegriffen werden kénnen und sollten. Es geht um ,,education
on and not for Sustainable Development™ wie Jickling schon 1991 for-
mulierte (Bolscho 1998a S. 173ff).6

Wihrend die Unschirfe der zentralen Begriffe des Nachhaltigkeitsdis-
kurses in einigen Diskussionsbeitridgen als dringend zu beseitigender Mangel
oder als Begriindung fiir grundlegende Zweifel an der Eignung dieser Begrif-
fe angesehen wurde, interpretieren andere denselben Umstand als notwen-
diges Phanomen einer welt- bzw. innergesellschaftlichen Differenzierung
(vgl. Kapitel 3) und als Chance und Rahmen einer demokratischen, pluralen
Entwicklung. Es besteht die Gefahr einer folgenlosen Beliebigkeit und damit
Bedeutungslosigkeit des Nachhaltigkeitsbegriffs.”

Die Diskurse iiber mogliche Leitbilder nachhaltiger Entwicklung und
den Grad ihrer Verbindlichkeit und padagogischen Operationalisierbarkeit
zeigen, daB} insbesondere fiir Umweltbildung eine harmonistisch verstandene
Konsensmoglichkeit, -fahigkeit und -notwendigkeit nicht vorausgesetzt wer-
den darf. Es kann deshalb nur um einen ergebnisoffenen, gesellschaftlichen
Such- und Lernprozell gehen, der kommunikativ und partizipativ angelegt
werden muf}. Verstdndigungsorientierung als gemeinsamer Wille moglichst
vieler gesellschaftlichen Akteure, einen mdglichst weitgehenden Konsens
iiber nachhaltige Entwicklung und ihre Leitbilder zu erzielen, scheint mir
unter folgender Voraussetzung anstrebenswert und auch erreichbar zu sein:
Das gegenseitige Anerkennen und Tolerieren vorhandener und nichtiiber-
briickbarer oder auch noch nichtiiberbriickbarer pluraler Differenzen aus
Griinden der Transparenz muf3 vor allem als Ausdruck eines demokratischen

6  Diese Formulierung Jicklings sollte zu denken geben hinsichtlich des sich inzwischen
durchsetzenden Begriffes Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. Auf die Begriffswahl wird
in 5.1.3 noch kritisch eingegangen.

7 Auch Klafki (1997, S. 14ff) hatte sich inzwischen mit der Nachhaltigkeitsdebatte und den
dort diskutierten Leitbildern beschiftigt: Die Themen der Studie Zukunftsfihiges Deutsch-
land des Wuppertalinstituts (BUND/MISEREOR 1996) sieht er als Schwerpunktsetzung
innerhalb seines Kataloges von epochaltypischen Schliisselproblemen. Die Leitbilder der
Studie bzw. des ersten didaktischen Vorschlages dazu (Landesinstitut fiir Schule und Wei-
terbildung NRW 1997) bringt Klafki vor allem mit moglichen tatigkeits- bzw. handlungs-
orientierten Methoden in Verbindung, z. B. Formen des Sich-Informierens, des Verarbei-
tens usw.
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Pluralismus gegeben sein (vgl. 2.6.4). Unter bestimmten Bedingungen kann
sogar eine bewufite und betonte ,,Differenzpflege (de Haan 1994) sinnvoll
sein, da dies als Instrument der Anregung von Verdnderungen dienen kann.

Solche gesellschaftlich offenen pluralen Entwicklungs- und Lernprozes-
se sind nicht identisch mit organisierter Bildung. Sie bilden jedoch einen
Rahmen, der es zum Gliick erschwert, ja sinnlos macht, institutionalisierte
Bildung fiir extern gesetzte gesellschaftliche Zwecke, insbesondere fiir be-
stimmte Konkretisierungen der Vision der Nachhaltigkeit zu instrumentali-
sieren.® So gesehen sind die oben erwidhnten berechtigten Bedenken von
Bolscho, die ich selbst in dieser Arbeit mehrfach unter dem Stichwort In-
strumentalisierung der Bildung kritische angesprochen habe, moglicherweise
in der Praxis kein wirkliches Problem. Gleichzeitig erzeugt ein gesellschaftli-
cher Kontext einer nachhaltigen Entwicklung gilinstige Bedingungen fiir die
Aneignung von ,nachhaltigkeitsfreundlichen‘ Handlungsdispositionen und
Einstellungen und fiir eine héhere Wahrscheinlichkeit fiir soziokulturell bzw.
entlang von Lebensstilen differenziertes tatsdchliches zukunftsfahiges Ver-
halten. Insofern ist vielleicht gerade eine nicht instrumentell angelegte Bil-
dung in einer Lerngesellschaft eine wichtige ,Humanressource‘ und ein
,Innovationsfaktor® ersten Ranges und erfiillt insofern indirekt doch gesell-
schaftliche Funktionen.

5.1.2 Neues Bildungskonzept?

Die Antwort auf die Frage nach der Notwendigkeit eines neuen (Um-
welt)Bildungskonzepts héngt ab vom jeweiligen Ausgangspunkt bzw. Ver-
gleichskonzept. Zum Beispiel handelt es sich beim Ubergang von einem rein
naturbezogenen Umweltbildungskonzept zu einer Orientierung auf Nachhal-
tigkeit, die der Beriicksichtung anderer, gesellschaftlicher Dimensionen be-
darf, um einen sehr grundsdtzlichen Bruch. Ganz anders sieht es bei einem
soziokulturell ausgerichteten Umweltbildungskonzept aus, das einer nachhal-
tigen Entwicklung von vornherein viel ,ndher‘ steht. Dennoch kann keiner
der vor 1995 entwickelten Ansétze beanspruchen, ohne Verdnderung die
Funktionen einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung wahrnehmen zu kon-
nen. In diesem Zusammenhang bietet der Bildungsansatz von Klafki (1993)
insofern ein konzeptionelles Potential, als er sich inhaltlich immerhin schon an
epochaltypischen Schliisselproblemen orientiert hat. Damit wird nicht nur be-

8  Vor jeglicher Instrumentalisierung mochte auch Speichert (1995) die Umweltbildung
bewahren: Er formuliert dies ausgerechnet in der wohl mit instrumenteller Absicht in Auf-
trag gegebenen sog. Machbarkeitsstudie zur Vermittlung der Ergebnisse der Wuppertal-
studie Zukunftsfihiges Deutschland (BUND/MISEREOR 1996). Vielleicht wurde die Stu-
die wegen dieses Widerspruchs nicht veroffentlicht! Vgl. Landesinstitut fiir Schule und
Weiterbildung NRW (1997).

265



ne Modelle geben:

- Die jeweils hoheren Ebenen stellen lediglich Rahmen mit Empfehlungs-
und Unterstlitzungsfunktion dar.

- Partizipationsstrategien ermdglichen, dafl auch Erfahrungen aus der Pra-
xis zu Verdnderungen der hoheren Curriculumebenen beitragen konnen

—  Insgesamt kann das curriculare Gesamtgefiige nur als dynamischer, nicht
widerspruchsfrei ablaufender ProzeB gedacht und organisiert werden.

Zusammenfassend mochte ich folgende These formulieren:

These 5.8  Fiir eine erfolgreiche schulische Umweltbildung im Kontext
der nachhaltigen Entwicklung ist eine offene Curriculument-
wicklung auf allen Ebenen eine zentrale Aufgabe. Besondere
Bedeutung hat die lokale und einzelschulbezogene Ebene.

Ohne Zweifel erfordert die curriculare Entfaltung der Umweltbildung eine
breite wissenschaftliche Professionalisierung auf interdisziplinédrer Basis. Sie
muf} auch die bisher eher am Rande stehenden Erziehungswissenschaften und
Fachdidaktiken in ihrer Gesamtheit einbeziehen sowie enge Kooperation mit der
schulischen und regionalen Praxis pflegen. Fiir die Auswahl lokaler Themen-
bereiche wird es nur bedingt allgemeine wissenschaftliche Kriterien geben
konnen, die hinsichtlich des Konkretisierungsgrades etwa iiber die Themen-
bereiche der Empfehlungen des Niedersidchsischen Kultusministeriums
hinausgehen. Anders sieht es bei der curricularen und didaktischen Themen-
konstruktion aus, bei der z. B. auch Schliisselkompetenzen (5.6) eine Rolle
spielen sollten.

Neben personlichem Engagement von Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftlern vor Ort ist ein Diskurs innerhalb der Wissenschaften und zwischen
ihren Disziplinen iiber ein neues Selbstverstdndnis angesichts zunehmender
Menschheits- und Weltprobleme, aber auch gegeniiber ihren lokalen Aus-
drucksformen und spezifischen Problemlagen iiberfillig. AuBerdem ist auch
eine solche Tendenzen fordernde und impulssetzende Wissenschaftspolitik
im Geiste einer nachhaltigen Entwicklung erforderlich, die bisher allenfalls
in Ansétzen zu erkennen ist.

5.10 Lokale (umwelt)pidagogische Infrastruktur

AuBer den schon angesprochenen allgemeinen politischen, bildungspolitischen
und wissenschaftlichen Rahmenbedingungen geht es lokal und regional vor
allem um die vier folgenden Ebenen, die in der Vergangenheit unterschitzt
wurden und fiir die bildungspolitisch und péadagogisch viel zu wenig getan
wurde:

1. das lokale und regionale Umfeld, zu dem auch eine Lokale Agenda 21
gehort.
2. die pddagogische Infrastruktur der Region, d. h. beispielsweise Unter-
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