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Jurgen Rost

Umweltbildung

ZEP

- Bildung fur

nachhaltige Entwicklung

Was macht den Unterschied?

Zusammenfassung: Geht es bei der Bildung fiir eine nach-
haltige Entwicklung um des Kaisers neue Kleider,
die alten Gedanken der Umweltbildung neu bemdnteln?
Schaut man sich an, was unter der Fahne der nachhaltigen
Entwicklung in den Schulen passiert, so findet man dort
viele Dinge, die engagierte Umweltbildner schon immer ge-
macht oder gefordert

die nur

haben. Spricht man mit Lehrern, die
schon seit Jahren gute Umwelterziehung betreiben, so stof3t
man auf Unverstindnis, warum dasselbe nun "Bildung fiir
eine nachhaltige Entwicklung"” heiflen soll. Der vorliegen-
de Beitrag will zeigen, dass Bildung fiir eine nachhaltige
Entwicklung gegeniiber herkommlicher Umweltbildung tat-

sdchlich eine neue Qualitit hat.

Umweltbildung und Umwelterziehung haben léngst ihren
Zenit tberschritten, so die einhellige Meinung von vielen
Bildungsfachleuten, die in den Ministerien und Landes-
instituten mit Innovationen in unserem Bildungssystem be-
fasst sind. "Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung" scheint
die Nachfolgerin zu sein, wird aber allzu oft fiir eine Wort-
hiilse gehalten, wie schon der Oberbegriff "sustainable
development" selbst. Wie kann man ein neues Bildungs-
konzept auf einem allgemein-politischen Begriff griinden, der
selbst 10 Jahre nach seiner Finfiihrung als Leitbild fiir globale
Entwicklungsprozesse so schillernd und vage bleibt, wie er
schon damals sein musste, um die Zustimmung mdglichst
vieler Staaten zu erlangen?

Doch auch von einem Begriff, der in vielen Verwendungs-
zusammenhédngen noch undefiniert und schillernd ist (vgl.
Jiides 2001), konnen positive Impulse fiir das Bildungswesen
ausgehen. "Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung" ist
eben kein neuer Anstrich fiir das sinkende Schiff der Umwelt-
bildung, sondern beinhaltet einen Bildungsanspruch, der eine
zentrale Rolle in der weiteren Entwicklung unseres Bildungs-
wesens spielen wird (vgl. Habrich 1999). Das Konzept der
Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung hat eine weitere
Facette neben der Umweltbildung, ndmlich das Konzept des
globalen Lernens, das von Scheunpflug und Schrock als die
"padagogische Reaktion auf die Entwicklungstatsache zur
Weltgesellschaft" charakterisiert wird (2000, S. 10). Globales
Lernen als padagogisches Konzept in der Globalisierungs-
debatte (Scheunpflug/Hirsch 2000) wird in Kapitel 2 und 3
dieses Beitrags aufgegriffen. Zunéchst werden die zentralen

Probleme dargestellt, die die Umwelterziehung in den vergan-
genen drei Jahrzehnten nicht 16sen konnte und woran sie
vielleicht gescheitert ist. Abschnitt 2 befasst sich mit dem
Bildungskonzept fiir eine nachhaltige Entwicklung, wéhrend
Abschnitt 3 die Frage thematisiert, ob mit diesem Bildungs-
konzept eine neue Didaktik gefordert ist.

Sechs ungeloste Probleme der
klassischen Umwelterziechung

Motivierung zum "richtigen" Handeln

Der Anspruch der Umwelterziehung ist von jeher, die Schii-
ler dazu zu bringen, sich so zu verhalten, dass Schaden von
unserer Umwelt ferngehalten wird und aus unserer geschadig-
ten Welt eine bessere Welt wird. Das Verhalten der Schiiler
als zentrale Zielkategorie padagogischer Einflussnahme er-
gibt sich aus der Historie der Umwelterziehung als Reaktion
auf die offentlich diskutierte Umweltkrise der siebziger Jahre
(vgl. v. Weizsicker 1993). Olkrise, Atommiill, saurer Regen,
Gewisserverschmutzung, Rodung des Regenwaldes, Auto-
abgase, Landschaftsverbrauch, Reduktion der Artenvielfalt
und Miillentsorgung sind Anlass genug, auf unsere Schiiler
in einer Weise padagogisch einzuwirken, dass sie sich spéter
einmal besser verhalten als die Generation ihrer Lehrer. Mochte
man sich auch noch dariiber streiten, was getan werden miiss-
te, war man sich doch dariiber einig, dass etwas geschehen
muss. Der Erfolg von unterrichtlichen Maflnahmen der Um-
welterziehung sollte daran gemessen werden, in welchem
Ausmal} die Schiiler ihr eigenes Handeln veréndern, sich
umweltbewusst verhalten und aus ihrem Wissen die vermeint-
lich zwingenden Konsequenzen fiir ihr eigenes Tun ziehen
(vgl. Rode 2001).

An einem solchen Anspruch kann ein padagogisches Kon-
zept nur scheitern. Dutzende von empirischen Studien zur
Wirkung von Umwelterziehung belegen, dass zwar das Um-
weltbewusstsein infolge von Unterricht steigt, sich das Ver-
halten der Schiiler aber nicht in groem Ausmalf dndert (vgl.
Lehmann 1999, Krumm 1996). Dabei war die piddagogische
Theorie so einfach: Soll das Handeln der Schiiler verandert
werden, so muss man bereits im Unterricht handeln. Das Prin-
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zip des handlungsorientierten Unterrichts wurde zum Gesetz
und scheiterte an seiner Einfachheit. Als ein erstes Problem,
das die Umwelterziehung nicht wirklich 16sen konnte, kann
die Motivierung der Schiiler zum "richtigen Handeln" gelten
(vgl. Rost 1999).

Umgang mit Komplexitdt

Seit Frederic Vester und Dietrich Dorner wissen wir, dass
Menschen offenbar Probleme haben, in komplexen, sich ent-
wickelnden Systemen zu denken (vgl. Dorner 1989). Schon
die Extrapolation nicht-linearer Entwicklungsverldufe berei-
tet uns Schwierigkeiten, umso gravierender die Probleme,
wenn mehr als zwei Variablen miteinander verkniipft sind,
komplexe Wechselwirkungen oder gar Systemeinbriiche im
Sinne der Chaostheorie auftreten. Okologische Systeme, die
es in einem relativ stabilen Gleichgewicht zu halten gilt, stel-
len das Paradigma dar, in dem sich die geistigen Fahigkeiten
zum Umgang mit Komplexitit offenbaren. Aus "Lohausen"
(Dorner 1983) wurde "Sim-City" und unsere Kids lernten spie-
lerisch, die komplexesten Systeme auf dem Computer auszu-
balancieren. Den Umgang mit Komplexitét lernten sie nicht.

Der Ansatz, komplexe Systeme steuern zu lernen, in dem
man eben dieses Verhalten am Computer iibt, erwies sich als
ebenso kurzschliissig wie die Philosophie des handlungs-
orientierten Unterrichts. Unsere Schiiler sind keine Biirger-
meister, Ressourcenverteiler oder mit Allmacht ausgestattete
Systemadministratoren. Sie leben in komplexen Systemen,
haben aber bestenfalls die Entscheidungsfreiheit, chlor-
gebleichtes oder Umweltpapier zu kaufen.

Denken in komplexen Systemen ist eine zentrale Ziel-
kategorie der Umwelterziehung. Nur im Rahmen eines dyna-
mischen Systems kann man verstehen, warum ein See um-
kippt, ein Wald stirbt und der Laubfrosch bei uns so gut wie
ausgestorben ist. Aber wissen wir wirklich, was der Umgang
mit Komplexitét als Bildungsziel bedeutet? Welche Qualifika-
tionen muss ein Schiiler haben, damit er sich in einer komple-
xen Welt zurechtfindet? Wie vermittelt man ihnen diese Qua-
lifikationen? Das Spielen am Computer kann's doch nicht ge-
wesen sein. Als ein zweites, bislang ungeldstes Problem der
Umwelterziehung muss daher der Umgang mit Komplexitt
gelten - und wie man ihn lehrt und lernt.

Werteerziehung

Man schiitzt nur was man liebt und man liebt nur was man
kennt. So lautet ein Credo, das nicht nur Umweltschiitzer als
logisch zwingend ansehen. Man kann aus diesem Prinzip
ebenso die Notwendigkeit einer gro3eren Formen- und Arten-
kenntnis der Schiiler ableiten (vgl. Mayer 1992), wie die Rolle
der Naturerfahrung fiir einen schonenden Umgang mit der
Natur begriinden (vgl. Lude 2001). Vermittelnde Grofe zwi-
schen padagogischer Einflussnahme und nachweisbaren
Wirkungen von Umwelterziehung sind dabei die Wert-
haltungen der Schiiler. Die Schiiler sind es, die die Natur als
erhaltenswertes Gut zu schétzen lernen miissen und die Leh-
rer sind es, die ein Stiick Werteerziehung zu leisten haben.
Aber wie lehrt man Werte im Unterricht?

Nicht alles, was man ndher kennen lernt, liebt man deshalb
mehr - oft ist das Gegenteil der Fall. Auch wenn die Schiiler
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eine intakte Natur als wertvoll ansehen, so haben sie eine
Menge anderer Werte in ihren Képfen und Herzen, mit denen
der Wert der Umwelt konkurrieren muss. Uberzeugende Ansiit-
ze der Werteerzichung jenseits der vielgeschméhten Streichel-
padagogik hat die Umwelterziehung nicht entwickelt. Dies wird
als drittes ungeldstes Problem der Umwelterziehung angese-
hen.

Umgang mit polyvalenten Entscheidungs-
Situationen

Aus dem zweiten Problem, dem Umgang mit Komplexitit,
und dem dritten, die Orientierung an Werten, ergibt sich als
viertes Problem die Frage, wie man in einer komplexen Situati-
on entscheidet, wenn sehr viele unterschiedliche Wertvor-
stellungen miteinander konkurrieren. Der Widerspruch zwi-
schen Okologie und Okonomie thematisiert einen mittlerweile
schon klassisch zu nennenden dualen Konflikt zwischen zwei
Wertesystemen. Arbeitspldtze gegen saubere Luft, Lebens-
qualitdt kontra Artenvielfalt - das sind zugespitzte Konflikte,
die uns inzwischen nicht mehr abschrecken. Fiir die Verein-
barkeit von Okologie und Okonomie gibt es viele Beispiele.
Lebensqualitit muss nicht im Widerspruch zur Natur stehen.

Aber es gibt Situationen, in denen sehr viel mehr Wertvor-
stellungen miteinander konkurrieren und bei einem Entschei-
dungsprozess gleichzeitig berticksichtigt werden miissen. War
es vor zwanzig Jahren noch klar, dass Windkraftanlagen die
okologische Alternative zu Kernkraftwerken darstellen, so sind
es heute wiederum die Umweltschiitzer, die gegen die Wind-
parks in Dithmarschen und im Wattenmeer Sturm laufen. Res-
sourcenschonung, Vogelschutz, Larmbeldstigung und Land-
schaftsisthetik stellen Wertekategorien dar, die es gegenein-
ander abzuwégen gilt, wenn man zu einer Entscheidung tiber
den Standort von Windkraftanlagen gelangen will.

Was man in der Entscheidungstheorie als multiattributive
Entscheidungen bezeichnet und man in diesem Zusammen-
hang auch als Bewertung polyvalenter Situationen beschrei-
ben kann, stellt eine intellektuelle Herausforderung nicht nur
fiir Schiiler dar. Es sind nicht die einfachen "Widerspriiche"
zwischen Umwelt und Kommerz, wie einst zwischen Kapital
und Arbeit, die zu 16sen etwas von der Entscheidung zwi-
schen gut und bdse an sich hat. Der Schutz der Umwelt ist
nicht mehr ein klar definiertes Entscheidungskriterium, das
man mehr oder weniger beriicksichtigen kann. Bei vielen um-
weltrelevanten Entscheidungen sind mehrere Werte gegen-
einander abzuwégen und zu gewichten, von denen oft nicht
einmal feststeht, ob sie pro oder contra Umweltschutz ausge-
richtet sind. Oder wie soll man z.B. Argumente zur Landschafts-
asthetik einordnen, die von Stadtarchitekten ebenso ins Feld
gefithrt werden wie von Protagonisten der Biosphiren-
reservate.

In der Umwelterziehung wurde der Umgang mit polyvalen-
ten Entscheidungssituationen striflich vernachléssigt. Bei
aller Betonung des generellen Wertes einer intakten Natur
und heilen Umwelt hat die Umwelterzichung weitgehend iiber-
sehen, dass es auch unter diesem gemeinsamen Dach einander
widerstreitende Wertvorstellungen gibt und dass es Modelle
der Einbeziehung und Abwigung vieler Wertvorstellungen
geben muss, um als Individuum die "richtige Entscheidung"
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zu treffen. Hierin wird ein viertes Problem der klassischen
Umwelterziehung gesehen.

Positive Ziele

Weniger die Umwelterzichung als vielmehr die gesamte 6f-
fentliche Debatte um den Umweltschutz hat dem ungeziigel-
ten Wachstum, das von Kapitalinteressen, nationalen Inter-
essen und technologischer Entwicklung angetrieben wurde,
die Ideen des Nullwachstums und der Grenzen des Wachs-
tums entgegengesetzt. Umweltschutz heift Bremsen, Verlang-
samen, Stillstand und Bewahren des status quo, jede Neue-
rung ist potentiell gefahrlich, jeder Fortschritt ist ein Riick-
schritt der Natur. Eine solche Mentalitéit ist eine schlechte
Basis fiir neue Bildungskonzepte.

Die Umwelterziehung klassischer Pragung hatte keine wirk-
lichen Zielkriterien fiir die weitere Entwicklung unserer Ge-
sellschaft. Das Ziel der Erhaltung einer intakten Umwelt ist im
guten Sinne konservativ und damit riickwérts gewandt auf
die Erhaltung oder die Wiederherstellung von Bestehendem
oder verloren Gegangenem ausgerichtet. Natiirlich hat die
Umwelterziehung auch positive Zielvisionen, die einer riick-
sichtsvollen Gesellschaft, eines wertschiatzenden Umgangs
mit der Natur und eines Lebens im Einklang und in Harmonie
mit der Natur. Aber kdnnen sich solche Bildungsziele behaup-
ten gegeniiber den Anforderungen des Informationszeitalters,
der rapiden Beschleunigung technologischer Entwicklungen,
der sich entwickelnden Wissensgesellschaft und der Globali-
sierungstendenzen (vgl. Hornstein 2001)? Nach welchen Ziel-
kriterien wéhlt die Umweltbildung Inhalte aus, die den Schii-
lern mit auf den Lebensweg gegeben werden? Wer die massi-
ve Bedrohung unserer globalen Lebensgrundlage verleug-
net, wie es immerhin viele der groBen Industrienationen tun,
kann mit einem Bildungskonzept, das auf die Erhaltung der
Natur ausgerichtet ist, nicht operieren. Als fiinfte Problematik
der Umwelterziehung kann daher der Mangel an positiven
Zielkriterien gelten.

Wissenskanon und Kompetenzorientierung

Wir erleben derzeit eine - wenn auch noch zaghafte - Re-
naissance des Bildungsbiirgertums, und das ist gut so und
langst tiberfallig. Das Buch von Gerster und Niirnberger (2001)
"Der Erziehungsnotstand" ist ein eindriicklicher Beleg fiir diese
Behauptung. Die Ergebnisse von TIMSS (Third International
Mathematics and Science Study, vgl. Baumert 1997) haben
die Offentlichkeit und die Politiker ebenso wach geriittelt, wie
Ende der 1950er Jahre der Sputnik-Schock nach dem ersten
erfolgreichen Start eines Satelliten durch die Sowjetunion.
Dass Deutschlands Schiiler im mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Bereich tatsdchlich nur unteres Mittelmalf} sind,
ist schockierend; solch einen Bildungsnotstand kann sich
eine Industrienation wie die unsere einfach nicht leisten.

Nachdem die Umwelterziehung in unzéhligen empirischen
Untersuchungen feststellen musste, das Wissen allein nicht
zu einem besseren Handeln der Schiiler fiihrt, hat sie ein Pro-
blem mit der Wissensvermittlung als Bildungsaufgabe. Viele
Studien zur Wirkung von Umwelterziehung haben gar nicht
erst erhoben, was die Schiiler gelernt und an Wissen erwor-
ben haben. Zu sehr standen Einstellungsanderungen, Natur-
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erleben und Handlungserprobung im Vordergrund. Es hat sich
kein Kanon an Wissensinhalten herausgebildet, der notwen-
dig oder gar unabdingbar fiir die Erreichung der Bildungs-
ziele von Umweltbildung ist. Die Umwelterziehung droht die
Chance zu verpassen, am sich abzeichnenden Aufstieg
kompetenzorientierter Bildungskonzepte zu partizipieren. Die-
se Beflirchtung macht den sechsten und letzten hier genann-
ten Problembereich aus.

Das Bildungskonzept fiir eine nachhal-
tige Entwicklung

Bildungskonzepte miissen zukiinftige Entwicklungen the-
matisieren, um iberzeugend und richtungsweisend sein zu
konnen. Der Begrift der Informationsgesellschaft  tut dies,
dem die mit der Potenzierung von Ubertragungsgeschwin-
digkeit und Speicherkapazitit verbundene neue Qualitéit der
Verfligbarkeit von Informationen fiir die Bildung unserer Kin-
der betont wird. Der Begriff der Wissensgesellschaft tut dies,
indem das Wissen als an Bedeutung gewinnender Faktor des
menschlichen Kapitals neben den Produktionsmitteln und der
Arbeitskraft hervorgehoben wird. Wissen ist das menschli-
che Kapital schlechthin und angesichts des rapiden Anstiegs
der Menge an Wissen durch Forschung und technologische
Entwicklung kommt den Fahigkeiten der Schiiler, sich immer
neues Wissen anzueignen, eine wachsende Bedeutung zu
(vgl. BMBF 1998). Die Forderung der Kompetenz und Moti-
vation zum lebenslangen Lernen ist eine Konsequenz aus
dem Bildungskonzept der Wissensgesellschaft.

Der Begriff der nachhaltigen Entwicklung beinhaltet den
Entwicklungsaspekt sogar im Namen. Es geht nicht um Stag-
nation oder Wachstum, es geht nicht um Beibehalten oder
Verdandern, sondern es geht darum, dass sich das Gesamt-
system unseres globalen Zusammenlebens stdndig weiter-
entwickelt und dass wir Kriterien brauchen, anhand derer wir
die Entwicklung bewerten und beeinflussen kdnnen. Dabei
ist der Fokus der zukiinftigen Entwicklung ein anderer als die
durch die Informationstechnologie eingeleitete zweite indus-
trielle Revolution oder die Folgen der Wissensexplosion. Ein
Fokus der nachhaltigen Entwicklung ist die Globalisierung,
die derzeit in allen unseren Lebensbereichen stattfindet (vgl.
Hornstein 2001, Scheunpflug/Hirsch 2000). Dabei meint
Globalisierung nicht nur die Entwicklung des internationalen
Marktes und der zwischenstaatlichen Wirtschaftsbezieh-
ungen. Globalisierung findet im Tourismus, in der Kommuni-
kation, in den Medien, den Kiinsten und dem Informations-
austausch statt, aber auch bei politischen Konflikten, Krisen,
Kriminalitit und Terrorismus. Bildung fiir eine nachhaltige
Entwicklung soll sicherstellen, dass nachfolgende Generatio-
nen mit den Prozessen der Globalisierung umgehen kdnnen,
steuernd eingreifen konnen und Fehlentwicklungen oder
Katastrophen zu verhindern wissen.

—-

Das Besondere an dieser entwicklungsorientierten Kon-
zeption von Bildung ist, dass Werte bereits im Konzept mit
vorgegeben sind, d. h. die Entwicklung soll nachhaltig sein
und den nachfolgenden Generationen die gleichen Lebens-
chancen bieten, wie der derzeitigen Generation. Das ist anders

n-
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bei anderen Bildungskonzepten. Von der Informations-
gesellschaft wird nicht gesagt, ob sie gut oder schlecht ist.
Man geht eher davon aus, dass die kaum noch zu bewiltigen-
de Informationsflut ein notwendiges Ubel ist und man mit der
Redundanz und mangelhaften Qualitét der verfligbaren In-
formation zu leben lernen muss. Das Konzept der Wissens-
gesellschaft scheint dagegen die alte paddagogische Wert-
vorstellung des "Wissen ist Macht" aufleben zu lassen. Als
Anforderung an die Bildungsplanung stellt sie allerdings das
schier unlosbare Problem auszuwihlen, welche Wissensinhalte
externen Speichern und Expertensystemen iiberlassen blei-
ben konnen und welche Eingang in die Kopfe der Kinder
finden sollten.

Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung beinhaltet den
moralischen Imperativ, sich riicksichtsvoll gegeniiber ande-
ren Nationen und nachfolgenden Generationen zu verhalten
und ist daher als werteorientiert zu kennzeichnen. Als zen-
trale Wertkategorie wird ein Gerechtigkeitsprinzip zwischen
den Generationen aber auch zwischen den Mitgliedern ver-
schiedener Bevolkerungsgruppen, Staaten und Erdteile in-
nerhalb einer Generation angesprochen. Jeder muss den glei-
chen Zugang zu global begrenzten Ressourcen haben, darf
den globalen Lebensraum in gleichem (minimal zu haltendem)
Umfang verschmutzen und muss in gleichem Umfang dafiir
Sorge tragen, dass nachfolgende Generationen ein dhnlich
reichhaltiges Angebot an Ressourcen vorfinden. Da wir derzeit
noch weit entfernt von einer derartigen Verteilungsgerechtig-
keit sind, sind Entwicklungsprozesse danach zu beurteilen,
ob sie die Verwirklichung eines solchen Gerechtigkeitsprin-
zips wenigstens als Zielvorstellung anstreben. Das ist
durchaus nicht selbstverstdndlich. Einige der hochentwickel-
ten Industriestaaten scheinen cher ein leistungsorientiertes
Gerechtigkeitsprinzip zu verfolgen und demjenigen einen ho-
heren Ressourcenverbrauch und eine grofere Emissionsrate
zuzubilligen, der mehr leistet, sprich mehr produziert.

Die Entwicklung unseres globalen Systems in Richtung
auf seine Nachhaltigkeit zu beeinflussen, setzt grofles Wis-
sen und vielfaltige Kompetenzen voraus. Ein Bildungskonzept
zur nachhaltigen Entwicklung ist daher nicht nur entwick-
lungs- und werteorientiert, sondern auch kompetenzorientiert.
De Haan/Harenberg (1999) haben als zentrale Kategorie einer
Bildung fiir Nachhaltigkeit die Gestaltungskompetenz be-
nannt. Dies ist ein sehr komplexes Konstrukt und beinhaltet
so schwierige Konzepte wie Handlungskompetenz und Be-
wertungskompetenz als Komponenten. Scheunpflug/Schrock
(2000) stellen im Rahmen globalen Lernens Kompetenzkon-
zepte in den Vordergrund, die Ausdruck der Erhohung der
Eigenkomplexitdt sind und verkiirzt auch als Kompetenz zum
Umgang mit Komplexitét bezeichnet werden konnen. Mit dem
Anspruch, die Gestaltungskompetenz oder die Kompetenz
zum Umgang mit Komplexitét der Schiiler zu fordern, entfaltet
sich jedoch ein leistungsorientiertes Bildungskonzept, das
weit iiber die Verfiigbarkeit von Wissen und die Ausbildung
basaler Kulturtechniken anderer Bildungskonzeptionen hin-
ausgeht. Von den Schiilern wird mehr verlangt als der Erwerb
von Grundfertigkeiten und Allgemeinwissen. Und es wird et-
was Konkreteres verlangt als die Erreichung metakognitiver
Lernziele wie ein hohes Niveau des sachbezogenen Interes-
ses oder die Fahigkeit selbstdndig zu lermen. Vielmehr bedarf
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es anspruchsvoller kognitiver Qualifikationen und Kompe-
tenzen, um die Zukunft aktiv gestalten zu kénnen und globale
Entwicklungen in ihrer Komplexitdt erfassen und bewertend
begleiten zu konnen.

Braucht Bildung fiir eine nachhaltige
Entwicklung eine neue Didaktik?

Gibt es tiberhaupt noch wirklich neue didaktische Ansit-
ze? Ist nicht alles, was an der Schule sinnvoller Weise ge-
macht werden sollte, bereits einmal gesagt, aufgeschrieben
und ausprobiert worden? Nein, nicht dass alle guten didakti-
schen Ansitze bereits zum Standardrepertoire unserer Schu-
len gehdren. Davon sind wir meilenweit entfernt. Aber die
Liste vielversprechender Ansétze ist lang und wartet nur dar-
auf, konsequent in guten Unterricht umgesetzt zu werden:

- Interdisziplindrer und fécheriibergreifender Unterricht,

- handlungsorientierter und problem-orientierter Unterricht,

- sinnliche Erfahrung und Medienkompetenz,

- Kompetenzerleben und Gruppenarbeit,

-Alltagsbezug und Partizipation,

- lebensweltliche Anbindung und Abstraktion,

- learning by doing und learn to learn,

- Interesse und Autonomieerleben,

- conceptual change und konstruktivistischer Unterricht,

- Metakognitionen und entdeckendes Lernen,

- Projektarbeit und Schiilerfirmen,

- knowing that und knowing how,

- ganzheitliche Erfahrung und analytisches Denken.

Hat Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung einen didak-
tischen Anspruch, der sich durch die vielen existierenden di-
daktischen Ansdtze nicht abdecken ldsst? Gib es Aspekte,
hinsichtlich derer das Arsenal didaktischer Mdglichkeiten de-
fizitar ist?

Scheunpflug und Schrock (2000) entwickeln eine "didakti-
sche Minimalperspektive" fiir globales Lernen, die sich auf-
grund ihres recht hohen Anspruchs aus Lehrersicht dann
doch eher einer "Maximalperspektive" annéhert. Die Kompe-
tenzorientierung einer Bildung fiir Nachhaltigkeit wird in die-
sem Ansatz ganz deutlich: "Globales Lernen muss die Kom-
petenzen vermitteln, sich in der Weltgesellschaft zu bewe-
gen" (ebd. S. 16). Obwohl die Zielperspektive, "sich in der
Weltgesellschaft bewegen zu konnen", noch etwas beschei-
dener ist, als diese "mitzugestalten" (de Haan und Harenberg
1999), ist hier wie dort das Arsenal an Teilkompetenzen, iiber
die der Schiiler verfligen muss, beeindruckend und erinnert
mehr an eine Liste von Kompetenzen, {iber die die derzeitige
Erwachsenenwelt mit Sicherheit nicht verfiigt.

Jede neue Bildungskonzeption muss wohl die besten und
bewihrtesten didaktischen Ansdtze herkémmlicher Bildungs-
konzeptionen fiir sich in Anspruch nehmen, will sie glaub-
wiirdig bleiben. Kein neues Bildungskonzept kann und wird
die Didaktik von Grund auf revolutionieren. Aber vielleicht
kommt jedes Mal ein neuer Baustein hinzu, der spezifisch ist
fir das neue Bildungskonzept, so wie aus der Konzeption der
Informationsgesellschaft die Medienkompetenz oder die
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computer-literacy entstanden sind und aus der Konzeption
der Wissensgesellschaft die Lernkompetenz. Im vorangehen-
den Kapitel wurde die Bildung fiir eine nachhaltige Entwick-
lung als entwicklungs-, werte- und kompetenzorientiert cha-
rakterisiert. Tatsdchlich scheint mir die Kompetenz, Entwick-
lungen zu bewerten eine zentrale Schliisselkategorie zu sein,
die bisher noch nicht in ausreichendem Maf3 Gegenstand di-
daktischer Bemiihungen war.

Natiirlich gab es didaktische Konzeptionen zur ethischen
Bewertung und zum moralischen Urteil - auch im Rahmen von
Schule (z.B. HoBle 2001). Dennoch stellt ein Begriff wie Werte-
erziehung eine oft gehorte Forderung an Schule dar, die bis
heute wohl deshalb unerfiillt geblieben ist, weil {iberzeugen-
de didaktische Ansitze, aber auch eine pddagogische Legiti-
mation fiir "Werteerziechung" fehlen.

Die Férderung von Bewertungskompetenz heif3t nicht, dass
den Schiilern Werte "beigebracht" werden sollen. Da lésst
sich Bewertungskompetenz schon eher fordern, indem man
Unterricht ziber ethische Urteile und moralische Argumenta-
tionen macht. Aber ist es nicht ein didaktisches Grundprinzip,
dass man diejenigen Prozesse, die der Schiiler lernen soll,
auch tatséchlich im Unterricht durchlaufen ldsst? Das Prinzip
"I hear-I forget, I see -I remember, I do -I know" gilt auch
fir die Entwicklung von Bewertungskompetenz. Schiiler er-
werben die Kompetenz, komplexe Entwicklungen anhand ih-
rer eigenen Wertvorstellungen zu bewerten, indem sie es tun,
oder indem man sie es tun ldsst.

Schiiler sollten in der Schule gefordert sein, Entscheidungs-
und Handlungsalternativen gegeneinander abzuwégen, sich
dabei der involvierten Wertvorstellungen bewusst zu werden
und hypothetische oder tatsdchliche Entscheidungen auf-
grund einer persdnlichen Gewichtung vorzunehmen. Hierfiir
mag es viele didaktische Ansatzpunkte geben. Ein vielver-
sprechender Ansatzpunkt besteht darin, mit den Schiilern
komplexere Umweltentwicklungen auf der Grundlage soge-
nannter Nachhaltigkeitsindikatoren zu bewerten. Nachhaltig-
keitsindikatoren sind ein analytisches Instrument, die Komple-
xitét eines Umweltbereiches und seiner Entwicklung mit Hilfe
einer iliberschaubaren Anzahl von messbaren Grofien zu be-
schreiben. Die Abbildung einer Umweltentwicklung durch
Verdanderung dieser Indikatoren stellt einen analytischen
Zugang zur Bewertungsproblematik dar.

Daneben gibt es auch ganzheitliche Zugénge, komplexe
Entwicklungen zu bewerten, z.B. den Syndromansatz (vgl.
Reusswig 1998), der derzeit auch im Rahmen des BLK- Pro-
gramms Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung erprobt
wird (vgl. Skaumal 2002). Ersten Erfahrungen nach gestaltet
sich der ganzheitliche Zugang aber schwieriger fiir die Schii-
ler als der analytische.

An dieser Stelle sollte nicht so sehr einzelnen unterrichtli-
chen Mafinahmen das Wort geredet werden als vielmehr dem
didaktischen Prinzip, die Kompetenz, komplexe Entwicklun-
gen zu bewerten, dadurch zu fordern, dass man genau diese
Bewertung von Entwicklungen im Unterricht durchfiihrt. Dabei
ist es nicht das Ziel, dass alle Schiiler zu derselben Bewer-
tung gelangen und schon gar nicht notwendigerweise zu der,
die der Lehrer hat. Der Prozess, erworbenes Wissen um kom-
plexe Systemzusammenhénge und -entwicklungen mit den
eigenen Wertvorstellungen zu verkniipfen und so zu einer
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Bewertung der Entwicklung zu gelangen, stellt vielmehr selbst
das Lernziel dar. Angesichts der in unserer Kultur veranker-
ten Trennung von naturwissenschaftlichem Wissen und sub-
jektiven Werten, mangelt es an der Kompetenz, beides auf-
einander zu beziehen und in komplexen Entscheidungssitu-
ationen Wissen und Werte heranzuziehen (vgl. Rost 2001).

Fazit

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist entwicklungs-,
werte- und kompetenzorientiert, wihrend die klassische Um-
weltbildung eher konservierend, monovalent (der Schutz der
Natur als oberster Wert) und handlungsorientiert war. Die
padagogische Herausforderung besteht darin, die Kompe-
tenz der Schiiler zu férdern, ihre eigenen Werte und Wertvor-
stellungen bewusst in ihre Entscheidungen und in ihr Han-
deln einflieen zu lassen. Diese Kompetenz wird auf unserem
Weg in die Weltgesellschaft deshalb immer wichtiger, weil die
Situationen komplexer werden, Entwicklungen immer starker
von (zumeist politischen) Entscheidungen beeinflusst und
gesteuert werden und von jedem Entwicklungsschritt ver-
schiedene, moglicherweise widersprechende Wertvorstellun-
gen gleichzeitig betroffen sind.

Die eingangs genannten sechs ungeldsten Probleme der
Umwelterziechung sind durch das Konzept der Bildung fiir
eine nachhaltige Entwicklung weder geldst worden noch als
Probleme verschwunden. Natiirlich stellt sich auch im Rah-
men von Bildung fiir Nachhaltigkeit die Aufgabe, die Schiiler
zum Handeln zu motivieren, ihnen den Umgang mit komple-
xen Systemen zu lehren und die Achtung vor der Natur beizu-
bringen. Die Perspektive der Bildung fiir Nachhaltigkeit ist
jedoch fundamentaler und setzt neue Akzente:

- Die Zielorientierung an der Vision einer sich nachhaltig
entwickelnden Gesellschaft macht die eigene Zukunft der
Schiiler zum sinnstiftenden Moment von Bildungsprozessen.

- Werteerziehung erstreckt sich nicht im Nachvollziehen
anerkannter gesellschaftlicher Normen, sondern umfasst das
Erlernen des Umgangs mit vielen, auch einander widerspre-
chenden Wertvorstellungen.

- Derartige Bildungsziele sind nur zu erreichen, wenn man
die Schiiler darin unterstiitzt und fordert, sehr anspruchsvol-
le Kompetenzen zu entwickeln - Kompetenzen, die in der der-
zeitigen Generation der Erwachsenen hochst defizitidr ausge-
pragt sind.
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