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Einleitung:
Umwelt, Mitwelt, Lebenswelt im Sachunterricht

Helmut Schreier, Universitit Hamburg

Die in diesem Buch zusammengestellten Texte gehen in ihrer urspriingli-
chen Gestalt - sie sind fiir die Publikation iiberarbeitet worden - auf Referate
zuriick, die wihrend der Jahrestagung der GDSU im Mirz 1998 in Erfurt
vorgetragen wurden. Die Herausgeber haben sie aus der Fiille der Vorlagen
im Hinblick auf das Tagungsthema ausgewihlt.

Zur Sache ,,Orientierungen fiir den Sachunterricht*

Auf den ersten Blick scheint das Thema ,,Umwelt — Mitwelt — Lebenswelt*
jenen weiten Horizont aufzuspannen, der die verwirrende und uneindeutige
Vielfalt des Sachunterrichts bezeichnet, — unseres Faches, das als einziges
ohne Bezug zu einer bestimmten Bezugsdisziplin auskommen muf3. So spie-
gelt Sachunterricht im Raum der Schule wie kein zweites Fach jene Vieldeu-
tigkeit und Vielfalt der Betrachtungsweisen, jene seltsame Wechselseitigkeit
und Durchdringung der Perspektiven, die das Leben in den modernen oder
postmodernen Gesellschaften kennzeichnet und seine aktuelle Problematik
ausmacht. Es ist zu hoffen, dal es auf der gesellschaftlichen Ebene gelingt,
die Vielfalt der Kulturen, Traditionen und Perspektiven als Reichtum wahr-
zunehmen und diesen ins Spiel der gesellschaftlichen Krifte einzubringen,
ohne daB die Menschen der Gefahr anheimfallen, klischeeartige Denkmuster
zu libernehmen, wie sie ihnen etwa von seiten der Massenmedien und ande-
ren schrecklichen Vereinfachern angeboten werden. Wir beabsichtigen,
durch den Sachunterricht einen — vielleicht unbedeutenden, aber wer kénnte
sich anheischig machen, alle Folgen eines Engagements zu iiberblicken? —
Beitrag zu leisten, um Menschenbildung im Sinne der Entbindung des
Reichtums der Erfahrung zu fordern und zu tragen.



Vielfalt

In zweierlei Hinsicht kénnen die im vorliegenden Band versammelten Texte
AufschluB dariiber geben, in welcher Richtung einem so verstandenen Sach-
unterricht nachzugehen wire: Lateral die angemessene Gliederung des wei-
ten Bezugsfeldes, vertikal die Tiefendimension der Begriffe und Leitvorstel-
lungen, unter die wir unsere Arbeit stellen.

Jeder der drei Begriffe aus dem Tagungsthema entfaltet in pidagogischer
Hinsicht eine ihm eigene Dynamik.

,Umwelt tritt demgemiB hervor als Bewegung vom ,,Umweltschutz* zur
,Umwelterziehung* zur ,,Okologischen Bildung* zur ,,Umweltbildung* und
schlieBlich — wahrscheinlich ein vorldufiger, kein endgiiltiger Abschluff —
zur ,Bildung fiir Nachhaltigkeit. Diese Entwicklung entspricht einem
Argumentationszusammenhang, der im vorliegenden Buch auf vielfaltige
Weise entfaltet und belegt ist: Unter bildungs- und globalpolitischer Per-
spektive, die durch die Darstellung der japanischen Situation eine interessan-
te Illustration erfihrt, unter didaktischer und unter praxisnaher Sicht; der
Komplex ,.Nachhaltigkeit” wird hier in einiger Breite fiir den Sachunterricht
erstmals aufgeschlossen und vorgestellt.

»Mitwelt* wiirde auf den Versuch hinauslaufen, die Zweiteilung der Welt in
eine (streng voneinander getrennte) Subjekt- und Objektseite zugunsten
einer Verwandtschaftsvorstellung aller Lebewesen zu iiberwinden, — und wo
wire, so konnten Didaktiker des Sachunterrichts rhetorisch fragen, ein
geeigneterer Ausgangspunkt fiir eine solche Rekonstruktion als bei dem
noch ungeschiedenen Weltbild der Kinder mit dessen animistischen und zu
Anthropomorphismen neigenden Kennzeichen?

Das Thema ist bei den Vortrigen der Erfurter Tagung allerdings lediglich im
Zusammenhang der Orientierungen ,,Umwelt” und ,,Lebenswelt* angeklun-
gen. Die Gliederung des vorliegenden Bandes spart den Begriff deswegen aus.

,,Lebenswelt* entspricht in unserem Kontext der Hoffnung, durch Abwen-
dung von den Fachdisziplinen und ihren Lehrgingen und Vorgaben und
durch Hinwendung zum Leben der Kinder selbst eine Ausgangsbasis fiir den
Sachunterricht zu gewinnen. Der Vorschlag hat vielleicht einfach deshalb
etwas Bestechendes, weil er einer alten Vorstellung folgt, derzufolge zwei
Zuginge zum Weltverstindnis gegeneinander ausgespielt werden, ein erster,
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bei dem wir uns mit den Dingen unmittelbar einlassen, und ein zweiter, bei
dem wir uns mit dem Studium dessen befassen, was andere iiber diese Dinge
herausgefunden haben. ,,Grau, teurer Freund, ist alle Theorie“, sagt Mephi-
sto zu dem ratsuchenden Studenten im ‘Faust’, ,,Und griin des Lebens gold-
ner Baum.*

DaB diese Hoffnung auch von den in unserem Band vertretenen Autoren
nicht ohne Beimischung von Skepsis vorgetragen wird, macht die Auseinan-
dersetzung mit der Idee nicht weniger reizvoll, zumal sie in verwandten Dis-
kursen (man denke an den Vorschlag, den Sachunterricht durch eine an den
Interessen der Kinder orientierte ,,Welterkundung* zu ersetzen) aktuell ist.

Allerdings liefert die Orientierung an der Lebenswelt einleuchtende MaBsti-
be fiir die kritische Betrachtung des Lehrplans. Es ist nicht notig, das Gebiu-
de einer didaktischen Theorie zu errichten, um etwa darauf hinzuweisen, daf3
die technische Seite der Lebenswirklichkeit in der Theorie und in der ver-
breiteten Praxis des Sachunterrichts nicht in dem MaB und in der Intensitit
bearbeitet wird, wie es deren Bedeutung im Alltag der Kinder und ihrer
Eltern entspricht. Ahnlich plausibel ist der Ansatz einer Mobilitétserziehung,
die sich aus der Analyse der Defizite einer Verkehrserzichung entwickelt,
die der Situation im Alltag der Kinder und der Bedeutung der Verkehrspoli-
tik fiir die Gesellschaft nicht ldnger gerecht wird.

Keiner der eingeschlagenen Wege miindet in ein Programm. Man mag dar-
aus einen Vorwurf erheben. Wahrscheinlich wire es moglich, fiir jeden der
Beziige die Konturen von Zielvorstellungen zu ermitteln, zu operationalisie-
ren und in einer Sequenz vom Einfachen zum Komplexen unterzubringen,
die dann mit passenden Lernelementen bestiickt wird. Liegt aber darin ein
Versdumnis, daB wir, die wir die Entwicklung des Sachunterrichts vertreten,
unseren Ehrgeiz nicht auf die Entwicklung derartiger Sequenzen richten,
sondern es bei Erorterungen, Uberlegungen und Vorschligen belassen, die
jeweils viel Raum fiir flexible Ausgestaltung bieten?

Ich méchte zu bedenken geben, daB die verbreitete Vorstellung, derzufolge
didaktische Uberlegungen auf ein Curriculum oder ein Programm hinauszu-
laufen hitten, das als Vorlage fiir die Entwicklung der didaktischen Diskus-
sion und fiir die Umsetzung im Unterricht dient, fiir die Sache des Sachun-
terrichts vielleicht einen Holzweg bezeichnet. Vielleicht ist der weniger hier-
archisch angelegte Weg auch der gangbarere und weiterfiihrende, der auf die
fortgefiihrte Bildung derjenigen Menschen abzielt, die an dem Diskurs iiber
die eigene Sache teilhaben, damit sie das in den Ambivalenzen der entgegen-
tretenden Situationen Angemessene zu tun verstehen und dafiir auch die
Verantwortung zu iibernehmen in der Lage sind.



Die dialektische Verschrinkung der drei Begriffe — ,Lebenswelt , Mitwelt*
und ,,Umwelt* iiberschneiden einander selbstverstindlich — deutet tiberdies
darauf hin, da wir es mit einem Kontinuum zu tun haben, das unter einen
Oberbegriff subsumiert werden kann. Ich fiir meine Person vermag fiir die-
sen Zweck keinen geeigneteren als den der Erfahrung im Sinne des Instru-
mentalismus von John Dewey zu sehen: Erziehung als Instrument einer wei-
teren und tieferen Erfahrung. Bei der Gliederung des Buches sind die beiden
Beitrége, die es unternehmen, eine begriffliche Klammer der vorherrschend
erorterten Orientierungen ,,Umwelt” und ,.Lebenswelt zu liefern, unter der
Uberschrift ,,Zur Orientierung der Orientierungen® vorangestellt worden. Es
ist sicher nicht {ibertrieben, gerade von diesen Ertrterungen Ankniipfungs-
punkte fiir eine grundlegende Theorie des Sachunterrichts zu erwarten.
Obwohl nahezu alle Beitrdge einen theoretischen Anspruch erheben, kon-
zentriert sich das, was ich als ,,Tiefe* der Begrifflichkeit bezeichne, auf die
beiden ausgewihlten Texte.

Tiefe

Geht man von der Notwendigkeit aus, langfristig wirksame Orientierungen
fiir unser Fach zu entwickeln, so ist die Tiefendimension besonders wichtig,
die den drei Orientierungs-Begriffen innewohnt und in der Suche nach sol-
chen Metaphern zum Ausdruck kommt, unter denen die Orientierungen an
HSumwelt”, | Mitwelt” oder ,.Lebenswelt” zusammengefalit werden konnen.
Sie sind als wegweisende Leitvorstellungen oder Leitkonzepte fiir unser
didaktisches Geschift besonders geeignet.

Mit einer besonderen ,, Anstrengung des Begriffes” geht Ulrich Gebhard der
Metaphernbildung und Symbolisierung als menschlichen Formen des Welt-
bezuges nach. Er arbeitet die vermittelnde Rolle des Symbols heraus, die
,Zwischen Innen und AuBen, zwischen Wissenschaft und Lebenswelt, zwi-
. schen Subjektivierung und Objektivierung, zwischen subjektivem Sinnbe-
diirfnis und den niichternen Fakten der Welt, zwischen Bedeutung und Infor-
mation, zwischen Symbol und dem Symbolisierten® die dualistische Teilung
der Welt iiberwindet. Diese — auf auBerordentlich hohem Syntheseniveau
vorgetragene — Argumentation kann als Auffiacherung und Operationalisie-
rung des Begriffes ,,Sache” gelesen werden: Die (angemessene) Metapher,
das (origindre) Symbol umschreiben aus der Sicht der Philosophie des Sym-
bolismus und einer fortentwickelten Psychoanalyse genau jene Auseinander-
setzung mit der Welt, die wir in unserem Begriff der ,,Sache* aufgehoben
sehen. Die besondere Leistung des Symbolbegriffes fiir unsere Didaktik
besteht darin, Ansichten und Probleme in den Horizont des Bewufitseins zu
riicken, die uns ohne den Riickgriff auf die Sprache jener Disziplinen kaum
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zuginglich wiren: Beim Unterrichtsmaterial, bei den Unterrichtsgesprachen,
bei den im Unterricht eingesetzten Bildern und Texten, mit den Unterrichts-
einheiten und -projekten werden gewissermaBlen zwischen den Zeilen Sinn-
angebote in Gestalt von umfassenden Metaphern und Symbolen transpor-
tiert, und wir miissen uns fragen, welche Botschaft der Sachunterricht auf
dieser Ebene vermittelt. Geben wir den Kindern Bilder des Untergangs, wie
dies nolens volens in manchen Einheiten zur Umwelterziehung wihrend der
achtziger Jahre zu beobachten war, oder Bilder, die dazu beitragen, das
Unvertraute der Welt in einem ermutigenden Sinn vertraut zu machen? Wie
gehen wir mit den Ambivalenzen von Affirmation und Kritik um? In wel-
chen Metaphern konnen wir den Kindern vermitteln, dafl die Welt eine
unheimliche und beunruhigende Seite hat, daf es aber trotzdem gut ist, hier
zu sein? Fiir den didaktischen Diskurs liegt eine gewisse Notwendigkeit
darin, die Aufmerksamkeit auf diese Meta-Ebene des didaktischen Handelns
zu richten, weil hier die Uberschneidung mit dem pidagogischen Handeln
liegt, und weil die spezifische Verankerung, der die Didaktik des Sachunter-
richts bedarf, eher mit diesen sachunterrichtsspezifisch-padagogischen Pro-
blemen als mit den didaktischen Problemen der einzelnen Fachdidaktiken zu
tun hat, die durch ihr Verhiltnis zu einer bestimmten Bezugsdisziplin
geprigt sind.

Die Aufficherung des Begriffes ,,Sache®, die Hasse in seinem Beitrag vor-
nimmt, ist u.a. deshalb von besonderem Interesse, weil die Metaphorik der
postmodernen Philosophie, die dieser Verfasser ins Spiel bringt, ein neues
Licht auf die Problemzusammenhinge wirft, die wir seit langem diskutieren.
Etwa jene Unmittelbarkeit der Sach-Begegnung, die Comenius gefordert
hat, wenn er darauf beharrte, da3 die Menschen ihre Weisheit nicht aus
Biichern, sondern aus Eichen und Buchen gewinnen sollten, und die uns aus
Martin Wagenscheins Versuchen zur Rettung der Phanomene in einer ande-
ren Spielart vertraut ist, welche wiederum in den letzten Jahren von Horst
Rumpf aufgegriffen wurde, der den verweilenden, offenen Blick und
Umgang anstelle des Drills zum raschen Wiedererkennen fordert: Sie
gewinnt in der postmodernen Terminologie eine erneute Aktualitdt, wenn
der Begriff der ,,Passage™ im Sinne eines Spazierganges ausgelegt erscheint,
bei dem uns die Dinge als sich selbst darstellende Erscheinungen gegeniiber-
treten, die unsere Wahrnehmung ebenso prigen wie sie von uns wahrneh-
mend hergestellt werden. Interessant fiir unseren didaktischen Diskurs
erscheint immer wieder vor allem die Entfaltung des zentral bedeutsamen
Begriffs ,,Sache®. Im Positionspapier der GDSU ist die Mittlerrolle des
Begriffs betont worden, dessen Bedeutung keineswegs mit ,.Ding*
deckungsgleich ist, sondern eher auf eine ,Interaktion” hinausléduft und ein
titiges Verhdltnis zur Welt bezeichnet. Hasse deckt nun eine weitere

11



interessante Facette des Sachbegriffes auf, indem er zeigt, daB ein warnen-
des, zu Vorsicht anhaltendes, ungefiahres Moment in die Wortbedeutung hin-
einspielt. Die Ndhe zum Wort ,,Wahrnehmung®, die er im Verlauf seiner
Argumentation aufbaut, macht das umfassende und noch nicht von bestimm-
ten fachlichen Sichtweisen gepragte Bild der ,,Sache®, wie sie zuerst begeg-
net, plausibel. Zwar ist kein Blick frei von den Mustern, die durch Kultur
und Gesellschaft vermittelt und eingeprégt sind, aber der Weg vom Ding
zum Phénomen zur Fachperspektive enthilt an seinem Ausgangspunkt der
Sachbegegnung die Moglichkeit einer umfassenden, verweilenden, sich ein-
lassenden, den Dingen und Sachverhalten nachlauschenden Erfahrung wie
ein Versprechen. Darin liegt der besondere Reiz allen Sachunterrichts und
der Grund fiir die besondere Dignitit unserer didaktischen Disziplin. Sie
erschopft sich nicht in einem propéddeutischen Sinn, indem sie Kinder
,-abholt“, wie hdufig formuliert wird, um sie gewissermaBen bei den Fichern
abzuliefern, sondern enthélt im Keim samtliche Moglichkeiten interdiszi-
plindrer, fachiibergreifender, ganzheitlich-umfassender Ansitze, die den
Diskurs und den Fortschritt der Wissenschaften ebenso prigen wie das diszi-
plinire Verfahren der einzelnen Ficher im einzelnen.

In eigener Sache

Vor dem Abschlul der Arbeiten an diesem Buch starb der Mitherausgeber
und Geschiftsfithrer der GDSU, Dr. Hans Baier. Es erscheint angemessen,
sein Leben und Werk an dieser Stelle zu wiirdigen.

Hans Baier wurde 1942 in Teplitz-Schonau (heute zur Tschechischen Repu-
blik gehorend) geboren, er wuchs in Bufleben bei Gotha auf, studierte
Pidagogik und Biologie zuerst am Piddagogischen Institut Miihlhausen, dann
an der Pddagogischen Hochschule Potsdam.

Er arbeitete seit 1964 zuerst als Lehrer in Eisenach, und von 1969 bis 74 an
einer Sekundarschule in Dar-es-Salaam in Tansania. 1978 promovierte er in
Potsdam iiber ein biologisches Thema, ,,Untersuchungen zum EinfluB ver-
schiedener Kulturmedien, Kulturbedingungen und herbizider Substanzen auf
Anzucht, Wachstum und Morphogenese von Zell- und Gewebekulturen®,
und ging anschlieBend bis 1981 nach Athiopien, wo er bei der Entwicklung
von Lehrplidnen fiir Biologie und Sachunterricht mit dem Akzent auf der
Umwelterziehung in der Primarstufe mitarbeitete. Nach Thiiringen zuriick-
gekehrt, war er zuerst als Stellvertreter des Direktors an der Padagogischen
Schule fiir Kindergértnerinnen in Gotha titig, dann als Dozent am Institut fiir
Lehrerbildung in Eisenach, wo er die Ficher Pidagogik, Heimatkunde
und Schulgarten unterrichtete. Als Fachbereichsleiter organisierte er die
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Angliederung der Institute fiir Lehrerbildung an die Padagogische Hoch-
schule, und anschlieBend im Friihjahr 1990 die Uberleitung der Thiiringer
Institute in die Hochschulausbildung.

Gleichzeitig schrieb er seine Habilitationsschrift zum Thema ,,Umwelter-
ziehung in der Vorschule — methodische Grundlagen der Verhaltensbil-
dung®, die 1990 von der PH Erfurt/Miihlhausen angenommen wurde und in
die Konzeption eines neuen Ausbildungsfaches ,,Umwelterziehung* miinde-
te. In dieser Schrift unternahm er die Vermittlung von Aussagen aus dem
theoretischen Gefiige der Titigkeitstheorie, wie sie fiir den piddagogischen
Diskurs in der DDR maBgeblich waren, mit pidagogisch-psychologischen
Ansitzen aus dem Diskurs der Bundesrepublik, wie er vor allem mit den
Namen von Piaget und Aebli verbunden ist. GewissermaBen als Schufifdden
zu diesen Kettfiiden verarbeitete er in dem Gewebe seines Textes die Positi-
onsbestimmungen zur Umwelterziehung aus den internationalen Konferen-
zen der siebziger und achtziger Jahre. So entstand ein Begriffsgefiige von
groBer Komplexitit, in dessen Zentrum die Auseinandersetzung mit den
ethischen Implikationen der Umwelterziehungs-Debatte lag. Fiir Hans Baier
bedeuteten Erziehungsprozesse wesentlich Prozesse der Auseinandersetzung
und Bearbeitung von normativen Anspriichen. Immer wieder griff er zur
Leitvorstellung einer ,minimalistischen Ethik“, d.h. einer Ethik, die auf die
Verantwortung der einzelnen fiir das abzielt, was tatsichlich im Bereich
ihrer jeweiligen Verantwortung liegt und ihrem EinfluB zuginglich ist. Das
Gegenstiick einer maximalistischen Ethik mit jenem iiberhohten Anspruch,
der jeden fiir alles verantwortlich sehen méchte, lehnte Baier ab. Auf diese
Weise gelangte er zur Notwendigkeit der Beriicksichtigung der jeweils spe-
zifischen Lage, in der sich jeder befindet. Und gleichzeitig kam er auf die-
sem Weg zu einer Schliisselfunktion des Schulgartens fiir die Umwelt- und
Mitwelterziehung: Die gegenwirtige Situation der meisten Kinder macht die
sorgfiltig arrangierte Betitigung im Schulgarten zur einzigen Chance fiir
den Aufbau von Einsichten und normgeleiteten Verhaltensmustern im Hin-
blick auf die Natur. Es ist vor allem diese Einsicht, die Hans Baier im Lauf
der neunziger Jahre als Hochschuldozent an der PH Erfurt durch seine Mit-
arbeit in zahlreichen Arbeitsgruppen und Kommissionen und mit einer
Reihe von Publikationen zu verbreiten unternahm.

Im Mirz 1997 wurde er zum Geschiftsfithrer der GDSU gewihit. Die Auf-
gabe verlangt die Fihigkeit des Uberblicks und der Vorausschau. Hans Baier
war eine Personlichkeit, die bei dem organisatorischen Akzent dieser Aufga-
be jene Tugenden nie aus dem Auge verlor, die Aristoteles als Freundlich-
keit, Aufrichtigkeit und Heiterkeit bezeichnet hat. Als Geschiiftsfiihrer der
GDSU hat er auf seine einmalige Weise einen Beitrag zur Uberwindung der
Distanzen geleistet, die zwischen den sog. alten und den sog. neuen
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Bundeslidndern liegen. Indem er das Management unserer fachdidaktischen
Gesellschaft kompetent, engagiert und freundlich betrieb, stellte er eine
deutsche Realitit her, in der Ost und West in der Tat Partner waren.

Die Teilnehmenden der Jahrestagung 1998, aus der der vorliegende Band
hervorgegangen ist, und deren Organisation im wesentlichen in seinen Hén-
den lag, haben das besondere Talent Hans Baiers erfahren. Die ihm am nich-
sten waren, sagen, daf} sein hauptsichliches Merkmal die Hilfsbereitschaft
gewesen sei. Selbst am Ende, im Krankenhaus, diktierte er noch Gutachten
und Referenzen fiir die — wie er es verstand — ihm anvertrauten Studieren-
den, damit diese keinen Nachteil hitten. Er hinterlidBt seine Witwe, zwei
erwachsene Kinder und zwei Enkelkinder.

Er sammelte tausend Dinge, die er in seiner Wohnung um sich arrangierte,
afrikanische Schnitzereien, Trophien, Gewebe, Gefifle, — eine Welt, die das
Fernste umschloB, und doch mit dem Blick aus dem Fenster auf die Wart-
burg, diese deutscheste aller Landschaften, einen Gleichklang mit dem néihe-
sten Raum herstellte. ,,Heimat“ war ein Wort, das er nicht vermied. Es
bedeutete fiir ihn, den in Teplitz-Schonau geborenen, in Thiiringen aufge-
wachsenen, weitgereisten Intellektuellen und Naturliebhaber, weder das
Kennzeichen eines beschrinkten Horizonts noch eine Lizenz zur Ausgren-
zung von anderen, sondern den aktuellen Ort, an dem durch Anstrengung
und Gnade in einem etwas zum Vorschein kommen kann, das keine bloBe
Hlusion ist: Die Moglichkeit, fiir den Augenblick des Seins etwas zu gewin-
nen, das uns Menschen strenggenommen nicht zusteht, eine bleibende Statt.




Die Schule im Schulgarten.
Zum Verhiltnis Umwelterziehung, Schule und
Schulgarten

Perspektiven fiir einen Erlebnis-, Erfahrungs- und
Handlungsraum in der natiirlichen Umwelt

Hans Baier

1. Das Problem

Mit dem Schulgarten zu umweltgerechtem Handeln?

Hilft der Schulgarten die offensichtlichen Defizite gegenwdrtiger umwelter-
zieherischer Bemiihungen zu beheben?

Ist der Schulgarten vielleicht der Lernort einer modernen kologischen
Erziehung?

Warum mu8 dann die Existenz des Schulgartens an den Schulen im Ubergang
zum Jahr 2000 immer wieder neu hinterfragt oder sogar angezweifelt werden?

Diese und dhnliche Fragen sind Inhalt von Diskussionen um den Lernort
Schulgarten in letzter Zeit. Erinnert sei unter anderem an die Beitrige von
Schwier und Wittkowske in der Zeitschrift ,,Grundschulunterricht und den
Vortrag von Baier auf der Jahrestagung der GDSU 1997 in Kiel (Schwier
1997, S. 37 ff; Wittkowske 1997, S.5 ff).

Im Bemiihen um die Erhaltung des Schulgartens aus umwelterzieherischer
Verantwortung heraus bedarf es dieser Aufmerksamkeit sicher mit Recht.
Allen vorgetragenen Argumentationen kann man gut folgen. Ja, man muf3
sie vertreten, wenn man davon iiberzeug ist, dal Schulgarten und Schulgar-
tenunterricht gerade heute, wo sich Grenzen und Defizite bisheriger Um-
welterziehung zeigen, in die padagogische Diskussion mehr denn je einzube-
ziehen sind.

Dabei ist nicht nur deren Erhalt, sondern auch deren Ausbau und stirkere
Gewichtung im Grundschulunterricht in Erwigung zu ziehen. Man miite
sagen — und hier soll das Thema etwas provozieren — die modeme zeit-
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gemiBe Schule gehort in einen Schulgarten. Nur dann lassen sich die Aufga-
ben der Umwelterziehung ernsthaft betreiben. Deshalb sollen in diesem Bei-
trag aus verschiedenen Blickwinkeln der Schulgarten als Lernort und der
Schulgartenunterricht umweltpadagogisch begriindet werden. Dabei war
man bei der Betrachtung dieser Probleme einmal schon viel weiter und sah
den Schulgarten als unverzichtbaren Teil der Schule:

,.Die Betrachtungen und Beobachtungen, welche der Schulgarten gestattet,
sind durch kein anderes Mittel in gleicher Weise zu regeln und zusammen-
zufassen; denn die theoretische Verarbeitung des gewonnenen Materials
erweitert den Gesichtskreis, indem sie die tdglichen Erfahrungen in einen
inneren Zusammenhang bringt und hierdurch die Anschauungs- und Beob-
achtungsfihigkeit erhoht. Es 148t sich an die Gartenarbeit nicht nur der viel-
seitig naturkundliche, sondern auch der kulturhistorische Unterricht an-
schlieBen. ... Obgleich die Gartenarbeit aus ZweckmaiBigkeitstitigkeiten
besteht und auf konkrete Gegenstiande praktisch bezieht, so fiihrt sie doch
dem weltkundlichen Unterricht in der Schule tédglich neues Material zu und
gibt und erhélt die notwendige Anschaulichkeit und Frische” (Georgens
1873, S. 8; Rechtschreibung verandert). .

Als Georgens im Jahr 1873 den Volksschulgarten forderte, kannte man noch
keine Umweltprobleme. Der Schulgarten solite neben der Naturerziehung der
Gemeinschafts- und Arbeitserziehung dienen. Trotzdem ist die padagogische
Weitsicht zu bewundern. Die detaillierten Begriindungen zur Gestaltung von
Schulgérten und Schulgartenunterricht sind auch heute noch diskussionswiir-
dig. Sehr nachdenklich mufl man aber werden, wenn man bedenkt, da dieser
Schulgarten und das Konzept des Schulgartenunterrichts ein Exponat
PreuBens zur Wiener Weltausstellung vor iiber 100 Jahren waren und wir
heute um die nackte Existenz von Fach und Garten kdmpfen und dabei
gleichzeitig in einem haufig beschworenen ,,6kologischen Zeitalter” leben.

Die Problemlage der bisherigen Umwelterziehung

Uber Jahre hinweg bemiihten sich die Lehrer in allen Schultypen, sicher in
besonderem Mafle in der Grundschule, unter Nutzung einer groBen Zahl
unterschiedlicher didaktischer und methodischer Konzepte und vielfiltiger
Unterrichtsmaterialien und Medien, Umwelterziehung in ihre pidagogische
Arbeit einzubeziehen und Schiiler zu umweltgerechtem Verhalten zu befihi-
gen. Dieses Verhalten sollte sich schlieBlich auch im aktiven Handeln
niederschlagen.

Abgesehen von kurzfristig sichtbaren Teilerfolgen finden die Ergebnisse
unserer fast immer doch ernsthaft betriebenen Umwelterzichung langfristig
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nicht in manifest gewordenem richtigem umweltgerechtem Verhalten ihren
Niederschlag. Verstirkt werden diese umwelterzieherischen Defizite noch
durch den Mangel oder das beinahe vollige Fehlen von priméren Erfahrun-
gen, die Kinder in der natiirlichen Umwelt gewinnen kénnen. Die Folgen
sind, trotz gestiegener Sensibilitit gegeniiber Umweltproblemen, trotz einer
Zunahme von Wissen iiber multifunktionale Zusammenhinge in der natiirli-
chen Umwelt, weiter falsches, unverniinftiges, die Umwelt schiddigendes
Verhalten; bewuBtes oder unbewuBtes Fehlverhalten. Durch dieses wichst
die Gefahr einer irreversiblen Zerstorung der natiirlichen Lebensgrundlage
des Menschen und der anderen Lebewesen stindig.

Was kinnen nun der Schulgarten und das Fach Schulgartenunterricht
leisten, um dieses Fehlverhalten abzubauen und umuweltgerechtes Verhalten
anzubahnen?

Als gesichert gilt, daB die konkrete Erfahrungs- und Lebensumwelt der
Schiiler einen wesentlichen Einflu} auf die Ausprigung von 6kologischen
Kenntnissen, umweltorientierten Einstellungen und Wertvorstellungen
besitzt. Das Erleben von Primirerfahrungen iiber die Umwelt durch das
Tasten, Riechen, Schmecken, Sehen, das eigene Titigsein mit seinen Hand-
lungsergebnissen und dem Erkennen der eigenen Stellung im Beziehungsge-
fiige Mensch — Natur kann durch keine noch so interessant und anschaulich
gestaltete Sekundirerfahrung ersetzt werden. Es ist deshalb nur folgerichtig,
daB unter den verschiedenen Zielstellungen, die fiir das Unterrichtsfach Hei-
mat- und Sachkunde und speziell in Thiiringen auch fiir das Fach Schulgar-
ten in der Grundschule sowie fiir die Umwelterziehung im weitesten Sinn
stehen, folgende unbestritten hervorzuheben sind:

+ fiir Kinder die Voraussetzung schaffen, mit ihrer natiirlichen Umwelt in
enge Beziehung zu treten

* den Kindern eine freie Entfaltung in ihrem Lebensraum zu ermdglichen
* die Kinder zum ErschlieBen ihrer Lebenswelt zu befahigen

* den Lernort Schule als Quelle fiir den Gewinn umweltbezogener Kennt-
nisse zu nutzen

* die Kinder zu richtigem Verhalten in der Umwelt zu animieren

» den Lebensraum Schule mit den spezifischen Moglichkeiten der Lernorte
im naturrdumlichen Umfeld und im besonderen des Lernortes Schulgar-
ten als Handlungsraum zu erleben und

¢ die natiirliche Umwelt in diesen Lernorten als erhaltenswerte, schutzbe-
diirftige, nutzungsfiahige und verinderbare Umwelt zu begreifen.

17



Offensichtlich ist, daB die Annidherung an diese Ziele vom Lemort (Schul-
umwelt) als Erfahrungs- und Handlungsraum eine besondere Qualitit erfor-
dert. So sollten Schiiler 6kologische Erfahrungen sammeln, beim eigenen
okologischen Gestalten Verantwortung wahrnehmen und Handlungskonse-
quenz erleben kdnnen (Baier 1995, S.7). Die Schule im Schulgarten schafft
Voraussetzungen dafiir, daB Kinder unter diesen verschiedenen Zielstellun-
gen mit ihrer natiirlichen Umwelt in enge Beziechungen treten konnen und
daB sie den Lernortkomplex Schule/Schulgarten als Erlebnis, Erfahrungs-
und Handlungsraum annehmen konnen. Eine Okologisierung der Schule und
des Schullebens ist letztlich nur in einem solchen Lernortkomplex méglich
und wahrscheinlich liefert dieser einen geeigneten Losungsansatz fiir eine
erfolgreiche schulische Umwelterziehung.

Nur der Schulgarten bietet hierfiir den Raum und der Schulgartenunterricht
die Zeit.

2. Der Mensch als bio-psycho-soziales Wesen

Bereits Pestalozzi bezeichnete mit seinem anthropologischen Grundbegriff
,Menschnatur” den Menschen:

¢ als Werk der Natur, infolgedessen den Menschen die Zwinge der Not-
wendigkeit und der alltdglichen Existenz beherrschen (Pestalozzi verwen-
det hierfiir auch den Begriff ,, Tiernatur)

» als Werk der Gesellschaft, wodurch er mit Wissen ausgestattet zur geisti-
gen Befreiung gefiihrt werden kann, und

» als Werk seiner selbst, das ihm durch freie EntschluBbildung und Ent-
scheidung zur Selbstiiberwindung die wirkliche Freiheit gibt (Pestalozzi
1797, S. 541 1.).

Betrachten wir diese vor fast genau zweihundert Jahren vorgetragene Sicht
des Menschen und die fiir unsere heutigen umwelterzieherischen Uberlegun-
gen angemessene Perspektive, so kann Pestalozzi durchaus auch im Hinblick
auf eine lebenslange Umwelterziehung Anregungen bieten. Tatsdchlich ist
der Mensch in seiner nackten Existenz, das heifit zur Aufrechterhaltung der
Lebensprozesse Stoffwechsel, Wachstum, Vermehrung, Reizbarkeit und
Bewegung, abhingig von der natiirlichen Umwelt, von deren abiotischen
und biotischen Komponenten.

Der Mensch braucht eine in seinem genotypischen Toleranzbereich liegende
abiotische und biotische Umwelt, denn seine ckologische Potenz ist gene-
tisch fixiert. Er ist ein biologisches Wesen und bedarf der natiirlichen

18



Umwelt fiir seine Existenz. Ohne natiirliche Umwelt mit addquaten Lebens-
bedingungen gibt es keine Uberlebensmoglichkeit fiir das biologische Wesen
Mensch und die Menschheit und auch allen anderen Lebens auf der Erde.

Der Mensch ist jedoch fihig, seine Umwelt zu gestalten, sie seinen Bediirf-
nissen entsprechend zu verindern und sich so auch die unwirtliche Natur
untertan zu machen, um sie als Lebensraum zu nutzen. Die hohere Ner-
ventitigkeit, die Denkprozesse, die Fahigkeit zu eigener Reflexion und
sprachlicher Kommunikation sowie zu Analyse und Synthese befihigen ihn,
seine eigene Stellung in der Natur auszumachen, die vielfiltigen Wechselbe-
ziehungen eines Okosystem zu erkennen und seine Position in diesem Netz-
werk zu bestimmen. Als psychischem Wesen, zu Denken und Sprache fahig,
gelingt dem Menschen das Erfassen von Zusammenhéngen; er erlangt die
Fihigkeit zu antizipatorischer Tatigkeit und damit die Moglichkeit der
bewulBten zielgerichteten Gestaltung der Umwelt.

Aus den beiden bisher betrachteten Aspekten, dem biologischen und dem
psychischen, kann bereits geschlossen werden, da der Mensch nicht in der
Lage ist, einzeln oder vereinzelt zu leben. Letztlich waren die phylogeneti-
sche Herausbildung des Psychischen wie auch seine ontogenetische Entfal-
tung einem Einzelindividuum unmdoglich. Nur dem Menschen eigen sind
aber die an die menschliche Gesellschaft gebundenen Prozesse der Soziali-
sation und Enkulturation, durch die im Laufe der Geschichte die in den
jeweiligen Kulturkreisen entstandenen Wert- und Normensysteme, die kul-
turspezifischen Verhaltensmuster, der iiber Generationen angehiufte Erfah-
rungsschatz, das Wissen, einschlieBlich der Kulturtechniken, an die Folgege-
neration weitergegeben werden. Als sozialem Wesen Mensch steht diesem
mit iiber Generationen von Populationen angehduftem Erfahrungsschatz ein
Selektionsvorteil zur Verfiigung, der den Nachteil einer nur mittelméBigen
biologischen Leistungsfahigkeit aufwiegt und der Gattung Mensch seine
augenblicklich dominierende Stellung unter den Lebewesen verschaffte.

Fazit: Der Mensch als bio-psycho-soziales Wesen ist biologisch von seiner
Umwelt abhéngig, aber in der Lage, sie zu erkennen, iiber sie dsthetisch und
rational zu reflektieren, mit ihr zu planen, in ihr titig zu werden und in
gemeinschaftlichem Wirken sie auch zu veréndern. Sozialisation und Enkul-
turation erscheinen durch Perpetuierung, Anreichern und Variieren des
menschlichen Erfahrungsschatzes bisher als Selektionsvorteil des Men-
schen. Sie sicherten phylogenetische Entwicklung in der letzten Phase der
Anthropogenese und ermoglichen ontogenetische Entfaltung.

Doch warum fiigt dieses sozialisierte und kultivierte Wesen Mensch der
Umwelt Schaden zu und zerstort sie irreversibel trotz dieses Erkenntnis-
vorteils?

19



Wodurch kann man sicher massenhaft auftretendem umweltzerstorerischem
Handeln Einhalt gebieten ?

(Denn umweltzerstorerisches Handeln ist, weil auf die Vernichtung der
natiirlichen Lebensvoraussetzungen gerichtet, eine Gefihrdung des Fortbe-
standes der Art Mensch.)

Ergibt sich nicht aus diesen sich in den Fragen widerspiegelnden Bedin-
gungsgefiigen der Zwang zum Handeln und letztlich die Pflicht fiir den
Pddagogen, zur Umwelterziehung mit dem Ziel umweltgerechtes Handeln zu
initiieren?

Weitere Fragen leiten sich hieraus ab:

»  Welche Elemente im Sozialisationsgefiige des Kindes sind verlorengegangen?

» Welche Elemente im Sozialisationsgefiige des Menschen miissen aktiviert
oder bewufit gemacht und durch welche muf3 es wieder angereichert und
so umwelterzieherisch genutzt werden?

*  Welche Lernorte wirken forderlich auf das umwelterzieherische Anliegen?

Sicher ist, daB einige iiber das sozio-kulturelle Umfeld geprédgten Verhal-
tensweisen bereits im friihesten Kindesalter manifest werden, ohne daf
bewuBte Erziehung oder gar zielgerichtete Umwelterziehung iiberhaupt
begonnen haben (Garten der Familie, des Kindergartens, Schulgarten).
Diese Fragen und daraus abzuleitende Aufgaben implizieren die Notwendig-
keit, sich entwicklungspsychologischen, handlungstheoretischen und ethi-
schen Problemen der Umwelterziehung zuzuwenden, nach Losungsmdglich-
keiten zu suchen und auch der Frage nachzugehen, wie umweltgerechtes
Handeln geférdert werden kann, und ob Umwelterziehung in einem Lernort-
komplex Schule/Schulgarten zur Pflicht wird oder als Verpflichtung fiir den
Erzieher aufzufassen ist. Dabei gilt: Umweltprobleme sind Zukunftsproble-
me und werden in jedem Fall das weitere Leben der Kinder beeinflussen, die
heute in den Schulen am Unterricht teilhaben. Umweltgerechtes Verhalten
als Ziel von Bildung und Erziehung anzunehmen, ist daher fiir die aktuelle
Lebensphase Kindheit im Heute und Hier wie auch fiir das zukiinftige Leben
und die Sicherung der biologischen Existenzgrundlage im Dann und Dort
von Bedeutung. Die Voraussetzungen dafiir vorzubereiten, ist Pflicht des
Erziehers.
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3. Zum Verhiiltnis von Problemsituation,
Umweltproblem und losbarer Aufgabe

In unserer Umwelt wirken viele Systeme unterschiedlich hierarchisch geord-
net zusammen und bestimmen deren Entwicklung. Die grundlegende Funkti-
onseinheit ist das Okosystem, in dem sich durch Populationen von Organis-
men und deren abiotischen Umwelt ein Wirkungsgefiige bildet, das relativ
eigenstindig, offen und zur Selbstregulation fahig ist. Daher gelten auch fiir
diese Systeme (Okosystem, Population) Aussagen der allgemeinen Theorie
nichtlinearer Systeme. Ein solches System, in unserem Fall ein Okosystem,
ist eine abgrenzbare, relativ bestindige Einheit von Elementen und Bezie-
hungen, die bestimmten GesetzmiBigkeiten unterliegen (beim Okosystem
Schulteich oder Hecke sind es abiotische Faktoren wie Wasser, Luft, Boden,
deren stoffliche Komponenten in bestimmten Konzentrationen, pH-Wert,
Licht, Temperatur und biotische Faktoren wie Pflanzen, Tiere, Mikroorga-
nismen und so weiter). Der Zustand eines Systems ist durch die momentanen
Werte aller Zustandsgrofien determiniert. Es gibt zudem eine minimale not-
wendige Anzahl von Zustandsgrofien (6kologische Toleranz der in Teich
und Hecke lebenden Tiere und Pflanzen und deren Anzahl). Die Art der
Anordnung, der Verkniipfung und des Zusammenwirkens der Elemente
bestimmt die Struktur eines Systems. Durch diese Wirkungsbeziehungen
werden bestimmte Zustidnde bevorzugt, die die Funktion des Systems
bestimmen. (Der Teich oder die Hecke zum Beispiel sind charakterisiert
durch Stoff- und Energiekreisldufe zwischen den Produzenten, den Konsu-
menten, den Reduzenten, durch Nahrungsketten, Ein- und Austrige). Die
Systemdynamik wird durch Beziehungen in der inneren Struktur, der Riick-
kopplungen zwischen den Elementen und durch #uBere Einwirkungen
bestimmt. Die hier betrachteten Systeme besitzen eine Eigendynamik, durch
die sich langfristig ihr Idealzustand einstellt. (Wenn sich im Teich oder in
der Hecke einmal ein 6kologisches Beziehungsgefiige entwickelt hat und die
Vernetzungen in dieser Funktionseinheit aufgebaut sind, dann existieren sie
fiir eine lange Zeit stabil.) Ein stabiles System kann kleine Storungen des
Zustandes abfangen und ausgleichen.

Da es sich bei diesen Systemen um nichtlineare Systeme handelt, kénnen sie
mehrere stabile Gleichgewichte annehmen. Starke Storungen des Zustandes
bewirken eine Verinderung des Gleichgewichtes, das System kippt in ein
anderes Gleichgewicht. Ein System , kippt”, wenn Parameter des Systems kriti-
sche Werte iiberschreiten. Es ist dann nicht mehr in den alten Zustand riick-
fiihrbar. Ein System A ist solange stabil, bis sich ein wesentlicher Bestim-
mungsfaktor dieses Systems dndert, dann wird es labil und veréndert sich irre-
versibel in das System B. Der bereits erwihnte Teich in unserem Schulgelidnde
wird durch Stickstoffeintrag, von uns lange nicht wahrehmbar, langsam
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verdndert. SchlieBlich verandern sich durch Eutrophierung die stofflichen Ver-
hiltnisse dramatisch, so daf} dieses Okosystem , kippt” und keine Lebensbedin-
gungen mehr fiir zuvor dort vorgefundenen Arten vorhanden sind (Baier 1995).

Das eben Beschriebene bezeichnet eine Problemsituation. Sie entsteht, ob
erkannt oder unerkannt, und ihre Folgen sind in der Erdgeschichte bis in die
jiingste Zeit nachvollziehbar. Bekannte Beispiele sind spektakulire Ereignis-
se in der Erdgeschichte, die Folgen von Warm- und Eiszeiten auf Vegetation
und Fauna in den heute gemiBigten Klimazonen und nun, bereits anthropo-
gen bedingt, das Entstehen der Kulturlandschaft in Mitteleuropa und das
damit verbundene Zuriickdringen der Waldokosysteme. Erinnert sei schlieB3-
lich auch an das euphorische Begriien der Stoffgruppe der Fluor-Chlor-
Kohlenwasserstoffe und ihren massenhaften Einsatz ohne deren fatale 6ko-
logischen Folgen bei der Zerstorung des Ozons zu kennen, ja damals nicht
einmal analysieren zu kénnen.

Die Ursachen, die zur Verdnderung der Bestimmungsfaktoren in einem
System fiithren, konnen also dem System immanent oder anthropogener
Natur sein. Mit der Zunahme der Globalisierung von Handlungswirkungen
des Menschen werden anthropogene Ausldser fiir Problemsituationen
zunehmend global systembedrohend.

Da eine Problemsituation unabhéngig von unserer Wahrnehmung entstehen
kann und sich auch ihre Folgen vielleicht mangels Kenntnisstand nicht
sofort offenbaren, wird sie uns auch nicht automatisch von selbst bewuft.
Jedoch erst beim Erkennen einer Problemsituation, und hierfiir sind
Kenntnisse in vielen Bereichen (Analysetechnik, Wahrnehmungsfihigkeit,
Fihigkeit vernetzt zu denken und andere) erforderlich, wird diese fiir uns
zum Problem (Dittrich 1989, S. 67). Das Problem muB aber, um negativen
Auswirkungen der Verinderungen von Lebensgemeinschaften zu begegnen,
zur losbaren Aufgabe werden.

Welche Bedingungen miissen dafiir erfiillt sein?

* Das Problem muB technisch 16sbar und

+ Okonomisch realisierbar sein.

» Seine Losung muB politisch gewollt sein.

* Die Fihigkeit zur Losung,

* der Wille und die Bereitschaft des Einzelnen zur Losung miissen entwickelt
sowie

» Kompetenzen zur Bewiltigung des Problems vorhanden sein.

Unschwer 148t sich erkennen, da8 hier in jedem Fall Bildung und Erziehung
gefordert sind und der Schulgarten dafiir den geeigneten Raum bietet.
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Im Lernort Schulgarten werden Kinder mit einfachen Problemsituationen
aus der natiirlichen Umwelt konfrontiert. Hier konnen Kinder solche Pro-
blemsituationen analysieren, Probleme formulieren und Handlungserforder-
nisse ableiten. Dieser Handlungsalgorithmus ist selbst beim Begriinden jeder
PflegemaBBnahme im Schulgarten erforderlich und kann somit erfahren und
geiibt werden.

4. Umweltbezogene Verantwortungsethik aus der Sicht
einer minimalistischen Verantwortungsethik

Wenn man nach Griinden umweltschiadlichen Verhaltens sucht, so wird ganz
sicher eine These lauten:

Kinder wissen zwar vieles, sind jedoch iiberfordert, Verantwortung aus die-
sem Wissen abzuleiten und Verantwortung wahrzunehmen. Fiir ein Schul-
kind, aber auch fiir uns alle ist in vielen lebensweltlichen Beziigen diese
Annahme durchaus zutreffend, denken wir nur an einen solchen Appell wie:
,, Wir miissen uns alle fiir unsere Umwelt verantwortlich fiihlen.” Diese For-
derung entspringt einer verantwortungsethischen Denkrichtung, die sich fiir
die Umwelterziehung, und nicht nur fiir diese, in mehrfacher Hinsicht als
ungeeignet, unvorteilhaft, nicht umsetzbar, ja schadlich erwiesen hat, der
Maximalistischen Verantwortungsethik (Seve 1985, S. 234). Hierbei soll
jeder fiir alles verantwortlich sein. Die Formulierungen: — ,,Wir miissen uns
alle...” und — ,,unsere Umwelt...” sind so allgemein in dem Ansprechen von
Verantwortungstragern wie im Abgrenzen des Verantwortungsbereiches,
daB sich kaum jemand verbindlich angesprochen fiihlt und wenn, dann kann
er in dem diffusen Bereich ,,unsere Umwelt” kaum EinfluB nehmen. Maxi-
malistische Verantwortungsethik fiihrt letztlich zu Verantwortungsiiberla-
stung des Einzelnen, zu MiBlerfolgen beim Handeln, zu Unmiindigkeit, da
auf tibergeordnete Koordination gewartet wird, und schlieBlich zu kollekti-
ver Verantwortungslosigkeit.

Minimalistische Verantwortungsethik dagegen fordert vom Einzelnen: ,,Ich
bin fiir alles verantwortlich, worauf ich einwirken kann; nur fiir dieses, aber
fiir dieses alles.” Sie orientiert sich so am Uberschaubaren und sollte der
Maxime folgen: ,,Ich bin in meinem persénlichen Umfeld fiir alles, worin ich
titig werden kann, zum Schutz, zum Erhalt und zur vorratspfleglichen Nut-
zung der natiirlichen Umwelt voll verantwortlich” (Baier 1990, S. 358).

Das ist eine Verantwortungsethik, wie sie ein Grundschulkind beim konkre-
ten Pflegen von Pflanzen im Lernort Schulgarten wahrnehmen kann und
auch will — und zwar mit Freude will.

23



5. Handlungstheoretische Uberlegungen fiir ein
umweltfreundliches Verhalten von Grundschulkindern

In Anlehnung an Titigkeits- und Handlungstheorie soll gezeigt werden, daf3
im Schulgarten und durch den Schulgartenunterricht ein umweltfreundliches
Verhalten von Grundschulkindern gefordert werden kann. Die bereits
benannten Defizite konnen aus handlungstheoretischer Sicht mit dem Lern-
ortverbund Schule/Schulgarten gemindert oder iiberwunden werden.

Vier Thesen seien vorangestellt:

1. Defizite der Umwelterziehung sind in einer nicht mehr verfiigharen
Handlungskontrolle beim Handeln in der natiirlichen Umwelt begriindet.

2. Da damit Erfahrungen iiber die Folgen umweltbezogenen Handelns feh-
len, kann demnach nur auf der Grundlage von Werten umweltgerechtes
Handeln ausgelost werden,

3. Nur der Schulgarten bietet Raum und der Schulgartenunterricht die Zeit,
fiir Grundschulkinder praktisch-gegenstindliches Handeln in der natiirli-
chen Umwelt zu erméglichen. (Nebenbei kommt das auch dem psychi-
schen Entwicklungsstand der Kinder in diesem Alter entgegen.)

4. Der damit verbundene Erfahrungs- und Kenntnisgewinn iiber Zusammen-
héinge in der natiirlichen Umwelt ermoglicht es, Einsichten abzuleiten und
damit Handlungsnormen zu begriinden. Somit wird ein Handeln nach
Normen, die aus Einsichten abgeleitet wurden und auf Kenntnissen basie-
ren, moglich.

Richtiges umweltgerechtes Verhalten soll im Sinne dieses Beitrages normge-
rechtes Verhalten sein. Voraussetzung fiir den Erwerb von Normkenntnissen
iiber richtiges Verhalten in der natiirlichen Umwelt ist das Bekanntwerden mit
ihnen, iiber Prozesse der Sozialisation und Enkulturation, also das Angebot,
die Vermittlung und die Festigung von Normwissen. Das Normwissen ergibt
sich aus den in der jeweiligen Altersstufe durch situative Umwelterfahrung,
auch aus dem Sozialisationsgefiige und umwelterziecherisch geplanter Ver-
mittlung erwerbbaren Normen, die ihrerseits ein Abbild gesellschaftlichen
Wissens sowie von Anforderungen und Erwartungshaltungen iiber notwendi-
ges Verhalten darstellen. Es wird davon ausgegangen, da zu Einsichten ver-
kniipfte Sachkenntnisse auch zum sachlogischen Ableiten und Begriinden von
Normen herangezogen werden (Heinzel 1980, 1982, 1988 sowie Heinzel,
Rodiger 1980). Angenommen ist eine hiermit verbundene, sich entwickelnde,
bewuBte Handlungsregulation, so da3 Normkenntnisse und zu Einsichten ver-
bundene Sachkenntnisse bereits beim dlteren Vorschulkind und Grundschul-
kind zu bewuBt richtigem Verhalten fithren kénnen und dann auch Vorausset-
zung fiir ein solches Verhalten sind (siche Abb. 1).
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Norm- Norm Voraussetzung fiir
kenntnis >
- (NK) umweltgerechtes Verhalten

Zu Einsichten verbundene Sachkenntnisse (SK) Norm

SK kausale ‘SK' kausale [SK| finales [Norm Voraussetzung fur
Sach- - =
Rehntie VefrERSp— | Ve{r&;\gp— Urteil umweltgerechtes Verhalteni

Abb. 1 Normkenntnisse (NK) und Sachkenntnisse (SK) als Voraussetzung fur richtiges

umweltgerechts Handeln

Aus dieser handlungstheoretischen Sicht lduft umweltgerechtes, also norm-
gemiBes Handeln dann ab, wenn

die emotionale Bereitschaft zum Handeln vorausgesetzt wird,

das Bediirfnis zum Handeln aus einem in der Umwelt erkannten Wider-
spruch erwichst,

Normkenntnisse vorhanden sind, aktualisiert werden und iiber einen
Bediirfnis-Norm-Vergleich zur Motivbildung fiihren,

mit Sachkenntnissen das Motiv einsichtig bestérkt, eine Entscheidung
iiber die Normeinhaltung getroffen wird,

durch die Einsicht zwingend ein finales Urteil gefillt wird, das richtiges
Verhalten fordert,

alle anderen fiir die Motivierung und Handlungsausfiihrung notwendigen
Komponenten, wie Wert- und Verfahrenskenntnisse bereitgestellt sind
und

die duBeren Bedingungen, der psychische Zustand und die ablaufenden
Prozesse forderlich sind.

In nicht iiberschaubaren Problemfeldern erfordert das umweltgerechte
Handeln Werturteile des Handelnden.

Diese handlungstheoretischen Uberlegungen zur Entstehung und zum Wan-
del okologischer Wertvorstellungen und deren Funktion bei der Auslosung
umweltgerechten Handelns, die Ergebnisse der Chaosforschung beriicksich-
tigen, beziehen sich auf Haken (1981) und Fietkau (1984). Ein von Fietkau
vorgestelltes Handlungsmodell geht davon aus, da Handlungsmuster und
zuordnenbare Wertstrukturen dem Menschen dazu dienen, seine Umwelt zu
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verstehen und erfolgreich in ihr zu handeln, das heifit, seinen Lebensraum
wahrzunehmen, zu analysieren und zu kontrollieren (Fietkau 1984). Ein
Mensch hat dann Kontrolle iiber seinen Lebensraum, wenn er in der Lage ist,
durch sein eigenes Handeln fiir ihn selbst vorhersehbare Wirkungen auf sein
Lebensumfeld zu erreichen, das heiBit, wenn die Konsequenzen seines Han-
delns fiir ihn kalkulierbar sind. Diese Handlungskontrolle ist unter den
gegenwirtigen Bedingungen hochspezialisierter Arbeitsteilung verlorenge-
gangen. Das gilt auch fiir Kinder. Das enge organisatorische Tagesregime
der Familie begrenzt dariiber hinaus die Erfahrungsmoglichkeiten im auBer-
schulischen Wohnumfeld des Kindes. Das Kind lebt verinselt in einer fiir
Naturerfahrung strukturell verarmten Umwelt. Kinder haben immer weniger
Kontakt mit den natiirlichen Grundlagen ihres Lebens, mit Wildpflanzen,
Kulturpflanzen, Kriutern, Baumen und Tieren, mit dem Anbau und der Pro-
duktion von Nahrungsmitteln, der Gewinnung und Verarbeitung von nach-
wachsenden Rohstoffen und so weiter. Sie sind damit im Trend der bereits
erwihnten historischen Entwicklung, bei der direkte Mensch-Natur-Bezie-
hungen und damit verbundene zwangsweise direkte Naturerfahrungen von
indirekten nur iiber Medien vermittelten Erfahrungen abgelost werden. Das
Wissen um die Natur, um 6kologische Zusammenhiénge ist fiir viele, vor
allem fiir Kinder, in einer von Computerspielen und anderen Medien
beherrschten Welt zu einem Wissen aus zweiter Hand geworden: Ein Wis-
sen aus Biichern, Filmen, aus dem Fernsehen, vom Video oder vermittelt
durch den Lehrer.

Die natiirliche Umwelt ist als direkter Erfahrungsraum verlorengegangen.
Emotional gepriigte direkte Wahrnehmungen fehlen fast vollig.

Naturbegegnung, Naturbetrachtung und Naturbeobachtung, Tatigwerden
oder Experimente in der Natur spielen kaum eine oder keine Rolle. Kennt-
nisse iliber Zusammenhinge in der natiirlichen Umwelt konnen nicht im
direkten Erleben und Erfahren gewonnen werden.

Hinzu kommt, daB im Gegensatz zu kognitiven Steuerungsmechanismen
Steuerungen iiber Werte, Gefiihle und Einstellungen psychisch weniger auf-
wendig sind (Fietkau 1984, S.174).

Da der Organismus danach strebt, die Steuerung seiner Handlungen auf
weniger aufwendige Steuerungsebenen zu verlagern, findet ein Wechsel von
kognitiver Steuerung, die ja auch mangels direkter Erfahrungen schwierig
geworden ist, zur Steuerung iiber Einstellungen und Werturteile bis hin zur
Steuerung iiber das reflektorische System statt (Abb. 2).

Wenn also Umweltprobleme und 6kologische Fragen in die Handlungsstruk-
turen des einzelnen eingreifen sollten, das Kind aber die Problemlage nicht
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P
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Abb. 2 Ausléser fir das Handeln in der natiirlichen Umwelt

immer rational bewiltigen und die Handlung vom Kind aber auch nicht in
ihrem Ergebnis mit Konsequenz erlebt werden kann, erhalten in solchen Fél-
len Werte handlungsauslésende Funktion. Als Reaktion auf verlorengegan-
gene Handlungskontrolle werden Handlungen iiber Werte reguliert. Auch in
diesem Fall sind Voraussetzungen fiir den Erwerb von Werten Kenntnisse
dieser Werte iiber die natiirliche Umwelt und das Bekanntwerden mit ihnen
iiber Sozialisation und Enkulturation.

Das Wertewissen ergibt sich, dhnlich des Wissens bei Normen, aus den fiir die
jeweilige Altersstufe situativen Umwelterfahrungen aus dem Sozialisations-
gefiige und aus der umwelterzieherisch geplanten Vermittlung von Werten.
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6. Der Lernortverbund Schule/Schulgarten —
Kern einer handlungsorientierten Umwelterziehung

Als handlungsauslosende Faktoren bleiben
* Werte,
« aus Einsichten abgeleitete Handlungsnormative und

* aus dem Erfahren eigener Handlungskonsequenzen abgeleitete richtige
Verhaltens- beziehungsweise Handlungsmuster.

Diese wirken entweder jede fiir sich oder in unterschiedlicher Synergie beim
richtigen Verhalten in der natiirlichen Umwelt. Da das eigene Erfahren
sicher die stidrkere motivierende Kraft besitzt, wire dem Schaffen von Erleb-
nissen eigener umweltbezogener Handlungsergebnisse die Prioritdt ein-
zurdumen. Im Sinne der bis hierher gefiihrten Diskussion kime dem Schul-
garten dabei eine Hauptfunktion zu.

Fiir Kinder entsteht eine erkennbare Verbindung zwischen dem Ziel der
Handlung, dem Handeln und den Folgen des Handelns. Das heifit, Primérer-
fabrungen iiber Konsequenzen von umweltfreundlichen oder umweltfeindli-
chen Handlungen in der natiirlichen Umwelt sind nun méglich. Die weite
rdumliche und zeitliche Trennung von Wachsen, Verarbeiten, Kauf im
Supermarkt und Verbrauch und damit mangelnde primire Erfahrung iiber
das Erleben der biologischen Abhingigkeit von der natiirlichen Umwelt
allein bei der Erndhrung wiirden abgebaut.

Im Schulgarten kénnen so zum Beispiel beim Sden, Pflegen und Emten von
Radieschen, Mohren oder Zwiebeln dkologische Probleme analysiert, formu-
liert und daraus konkrete Arbeitsaufgaben und Handlungsalgorithmen abge-
leitet, Verantwortung im iiberschaubaren Rahmen iibernommen und durch
erkennbare und iiberschaubare Handlungskonsequenzen erlebt und damit
Erfahrungen tiber richtiges oder falsches Verhalten gewonnen werden. Auch
beim Anbau von Kréutern im Schulgarten und deren Verwendung im Schulle-
ben wird erlebt, erkundet, erkannt und gehandelt (siche Abbildung 2). Uber
das logische Verkniipfen von Sachzusammenhéngen wird dabei auf das Ablei-
ten 6kologisch sinnvollen Handelns gezielt.

Didaktische Ansitze einer zeitgemiflen Umwelterziehung miissen demzufolge:
1. vom Erleben der Bezichungen Kind — Natur und iiberschaubarer Wech-
selbeziehungen in der Natur ausgehen,

2. unmittelbare Anschauung erméglichen,
3. handlungsorientiert sein,

4. nicht allein auf die Vermittlung umweltbezogener Wissensinhalte
gerichtet sein, aber vernetztes Denken erméglichen,

5. emotionale Beziehungen zur Natur férdern helfen,
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6. gleichzeitig oder vordringlich umweltbezogene Einstellungen und Wert-
haltungen vermitteln,

7. Kenntnisse iiber die manuelle und technische Bewiltigung der Tétigkei-
ten bereitstellen,

8. Bedingungen fiir das Einiiben von umweltgerechten Handlungen schaffen,

9. schulische und auBerschulische Angebote und Anreize fiir umweltge-
rechtes Verhalten vorschlagen,

10. auf positive Wertung umweltschonenden Verhaltens orientieren und

11. Konsequenzen des eigenen Verhaltens in der natiirlichen Umwelt
sichtbar machen.

Einen sehr guten Ansatz, diese Forderungen umzusetzen, bietet die Lernortdi-

daktik (Renner, Girtner 1994).Der Lernort kann dabei als ein Ort des Erfahrens
und Lernens von Lebenswelt/Umwelt ,,— pidagogisch gedacht - sein (S.172).

Im Fall des Lernortkomplexes Schule/Schulgarten wird dieser zum Erlebnis,
Erfahrungs- und Handlungsraum und damit zu einem geeigneten Kernbe-
reich fiir eine effektive Umwelterziehung.

Schule, Schulleben und Schulumwelt werden 6kologisiert, indem Schul-
leben, Schulorganisation und AuBengelinde iiber Stoffkreisldufe verbunden

Neubewertung
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zu einer Optimierung von Ver- und Entsorgung fithren kénnen und Schiilern
ebenfalls okologisch bewuBtes Handeln moglich machen. Hier konnen
Schiiler Verantwortung wahrnehmen, den Erfolg oder MiBerfolg ihres ,,ver-
antwortungsvollen Handelns* erleben, das heifit, die Folgen eigenen Han-
delns primér erfahren. Mit dem Erleben der Konsequenzen eigenen Handelns
in der natiirlichen Umwelt gewinnen Kinder wieder Priméarerfahrungen. Die
Erlebnisse dieser Handlungskonsequenzen helfen bei der Neubewertung von
weiterem eigenen Handeln und werden damit entscheidend fiir die Auspré-
gung richtigen umweltfreundlichen Verhaltens bei Schiilern (siche Abb. 3).
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Weltbezug und Symbolisierung.
Zwischen Objektivierung und Subjektivierung

Ulrich Gebhard, Universitit Hamburg

1. ,,Umwelt* und ,,Mitwelt* als Metaphern fiir
komplementiire Arten des Weltbezugs

Wenn wir den Bezug des Menschen zur Welt zum Thema machen, ist es mit
einem bloBen Nachdenken iiber Welt nicht getan. Wenn der Bezug zur Welt
ernsthaft in den Blick genommen werden soll, ist dabei die Subjektseite
ebenso zu bedenken wie die Objektseite.

Dazu kommt, daB Weltbezug und Selbstbezug nicht zwei getrennte Ver-
handlungsgegenstinde sind. Subjekt und Objekt hingen zusammen; das
menschliche Subjekt reflektiert sich stets selber mit, will es iiber seinen
Bezug zur Welt nachdenken. Denn in unseren Weltdeutungen sind unsere
Selbstverstindnisse enthalten, und Selbstreflexion bleibt stets gebunden an
das jeweilige Verstindnis von Welt. Die Geschichte des Naturbegriffs zeigt
diesen Zusammenhang sehr deutlich, nimlich daB8 das, was als Natur als das
scheinbar AuBere und scheinbar Feststehende definiert wurde, stets ein wie
auch immer gebrochener Reflex des menschlichen Selbstverstidndnisses ist.

Die Debatte dariiber, ob eher der Begriff ,,Umwelt* oder eher der Begriff , Mit-
welt“ den Weltbezug des Menschen charakterisiert, ist demzufolge auch weni-
ger eine Debatte iiber die Welt oder die duBere Natur, als vielmehr eine iiber
das menschliche Selbstverstindnis und vor allem eine dariiber, wie sich der
Mensch gegeniiber der Welt verhalten sollte. Umwelt oder Mitwelt sind keine
Begriffe iiber die Welt als vielmehr Begriffe des menschlichen Bezuges zu ihr.

Der Mensch ist Teil der duBeren Welt. Der Mensch ist in der Welt, wobei die
Welt in der Metapher eines unendliches GefdB gedacht ist, in dem alles und
natiirlich auch der Mensch vorkommt (Schulz 1979, S. 86). Interessanter-
weise ist auch die mechanistische Uhrwerkmetapher der Welt eine Metapher
dafiir, daB der Mensch als Teil, als Radchen gewissermafien, der Weltenuhr
gedacht wird, die deshalb auch kein Zifferblatt hat. Dal der Mensch Teil
der Welt ist, ist beim Thema des menschlichen Bezuges zu ihr eine nicht
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hintergehbare Pramisse — ein Gedanke, der gerade im Kontext einer 6kologi-
schen Ethik zentral ist. Zudem ist der Mensch weder als Zentrum noch als
Krone der Welt anzusehen; dies gilt in kosmologischer, in 6kologischer und
in naturgeschichtlicher bzw. evolutionsbiologischer Hinsicht. Diese hier nur
kurz angedeuteten Zusammenhinge werden (zu Recht) zur Begriindung
eines sogenannten ,holistischen* Weltbildes herangezogen (Gorke 1996).

DaB der Mensch ein Wesen ist, das aus der Naturgeschichte hervorgegangen
und demzufolge mit der iibrigen Natur verwandt ist, ist nicht bestreitbar und
wird auch innerhalb der Wissenschaften von niemandem bestritten. Wir miis-
sen allerdings dariiber nachdenken, ob diese faktische Verwandtschaft auch
normative Folgen hat. Meyer-Abich, der den Begriff ,Mitwelt“ zur Kenn-
zeichnung des holistischen Weltbildes eingefiihrt hat, benutzt ihn jedenfalls
so. Auf diese Weise wird das holistische Weltbild zur holistischen Ethik.
,Natiirliche Mitwelt“, schreibt er, ,.ist ein normativer Begriff* (Meyer-Abich
1988/89, S. 137). Danach sei ,,die iibrige Welt natiirliche Mitwelt und unserer
Verfiigung nur soweit anheimgegeben, wie wir dadurch unsererseits der Voll-
endung des Ganzen dienen” (a.a.0., S. 138). ,,Verstehen wir uns selber so, daB§
die Menschheit keine geschlossene Gesellschaft ist, sondern dal wir nur mit
den Pflanzen und den Tieren, zwischen Himmel und Erde, mit Licht und
Wind und Wasser wahrhaft Mensch sein konnen, so ist es keine Frage, diese
alle auch in ihrem Eigenwert gelten zu lassen” (Meyer-Abich 1987, S. 69).

L~Umwelt" dagegen sei der Begriff fiir eine normative Ausrichtung, wonach ,.der
Sinn der Naturgeschichte* darin bestehe, ,,zuguterletzt ein Lebewesen hervorge-
bracht zu haben, den Menschen, das alles zuvor Entstandene seiner eigentlichen
Bestimmung zufiihrt, indem es sich die Welt zu eigen macht und sich dadurch
selbst verwirklicht (a.a.0. S. 138). Als Umwelt sei die Welt Ressource.

Im iibrigen ist der Umweltbegriff von Jakob von Uexkiill, der diesen Begriff
maBgeblich eingefiihrt hat, ein anderer: Uexkiill (1928) spricht von der je
spezifischen Umwelt der einzelnen Lebewesen. Die Umwelt der Ameise ist
eine andere als die des Spitzwegerichs, ist eine andere als die des Menschen.
Die Umwelt, auf die ein spezifisches Lebewesen bezogen ist, ist einzigartig
und paBt perfekt aufgrund evolutionédrer Angepaltheit zu der jeweiligen Sin-
nesausstattung und den jeweiligen Handlungsmoglichkeiten. Uexkiill spricht
in diesem Zusammenhang von der spezifischen Merkwelt, die die Folge der
jeweils spezifischen Sinnesausstattung und der damit zusammenhéngenden
perspektivischen Wahrnehmung ist. Dem entspricht eine ebenso spezifische
Wirkwelt, die die dazu passenden EinfluBmoglichkeiten auf die der Merk-
welt entsprechenden Umweltausschnitte repriasentiert.

Der Kern des Mitweltgedankens hat durchaus Platz in dem Uexkiillschen
Umweltbegriff; denn es gibt viele Umwelten und demzufolge keinen Grund,
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von irgendeiner dieser Umwelten abzusehen. Trotzdem ist es so, daf} die
Wahrnehmung der Welt — die Merkwelt — aus der Perspektive einer einzel-
nen Art natiirlich Umwelt ist. Diese spezifische artzentrierte Umweltbezo-
genheit ist fiir Uexkiill nicht iiberspringbar. Fiir den Menschen bedeutet dies,
daB seine Umweltbezogenheit notwendig anthropozentrisch ist.

Der Hinweis darauf, da Umwelt und Mitwelt als normative Begriffe in die
Okologiedebatte Einzug gehalten haben, ist mir deshalb wichtig, weil die
Begriffe zugleich auch Termini der naturwissenschaftlichen Okologie sind,
vor allem — seit Uexkiill — der Begriff Umwelt. Beide Ebenen miissen unter-
schieden werden, will man nicht im Stile des naturalistischen Fehlschlusses
das Sein mit dem Sollen vermengen — einer Gefahr, auf die angesichts des
aktuellen Naturdiskurses durchaus hinzuweisen ist (Bimbacher 1991,
Gebhard/Langlet 1997, Schiifer 1993). Weder kann das holistische Weltbild
als Begriindung fiir die normativen Implikationen des Begriffs Mitwelt gel-
ten, noch ist der okologische Umweltbegriff eine hinreichende Rechtferti-
gung fiir eine anthropozentrische Ethik. Naturwissenschaftliche Beschrei-
bungen oder Erklirungen der Natur konnen uns die Verantwortung fiir die
Natur und uns selbst nicht abnehmen.

Zuriick zum Thema Weltbezug:

Der Umstand, daB wir Teil der Welt sind, macht es so auBerordentlich kom-
pliziert, zugleich iiber den Bezug zur Welt nachzudenken, wodurch ja eine
Beziechung des Gegeniiber suggeriert wird. Und in der Tat — das markiert die
Sonderstellung des Menschen — ist der Mensch als denkendes Kulturwesen
auch ein produktives und kreatives Gegeniiber der Welt. Arnold Gehlen for-
muliert in seinem Hauptwerk ,.Der Mensch. Seine Natur und seine Stellung
in der Welt*, der Mensch habe keine Umwelt, sondern — da er in keine ein-
gepaBt sei — er schaffe sich seine Umwelt. Und auch Giambattista Vico, der
als einer der Vorldufer des Konstruktivismus gilt, hat mit seinem ,,verum
ipsum factum‘ gemutmaft, daB nur, was wir selber bewirkt haben, uns als
Wirklichkeit bewufSt wird. Die menschliche Umwelt wird sozusagen selbst
gemacht, was als durchaus biologische Aussage aufzufassen ist und Plessner
(1981, S. 385) zu der tiefsinnigen Formulierung bringt, der Mensch sei ,,von
Natur aus kiinstlich*.

Einerseits steht der Mensch der Objektwelt als erkennendes und verindern-
des Wesen gegeniiber und ist insofern von ihr getrennt. Andererseits und
zugleich sind das erkennende und veréindernde Subjekt und der Objektbe-
reich eine Einheit. Bei dem ersten Gedanken 148t sich die Welt treffend mit
dem Begriff ,,Umwelt“ oder besser noch ,,Gegenwelt* bezeichnen, bei dem
zweiten Gedanken mit dem Begriff ,Mitwelt“. Es handelt sich um einen
Dualismus, den Ulrich Kattmann (1997) mit der Formel vom Menschen als
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. Teil und Gegeniiber der Natur” beschrieben hat. So 146t sich auch sein Ver-
héltnis zur Natur immer nur als ein Spannungsverhiltnis begreifen, das
zudem auch nur historisch unter einer sozialpsychologischen Perspektive zu
erfassen ist. Sowohl das menschliche Verhiltnis zur Natur als auch der
Naturbegriff unterliegen jeweils kulturellen Einfliissen und sind keine Kon-
stanten. Es handelt sich immer um von Menschen angeeignete und bereits
reflektierte Natur, die ohne die Beziehung zu ihr gar nicht zu denken ist.

Die Objekthaftigkeit, die Objektivitit der dueren Wirklichkeit ist schwer zu
fassen, da ihr gleichsam die Konstruktionsprinzipien des Subjekts anhaften.
Auch wenn mit diesem Gedanken das Theoriegebdude des Konstruktivis-
mus, demzufolge die Idee einer von unseren Vorstellungen und Bildern
unabhéngigen Welt als nicht haltbar gilt, durchaus beriihrt ist, werde ich in
diesem Aufsatz auf die zum Teil analogen Annahmen des Konstruktivismus
nicht eingehen, auch wenn dieser Vergleich eine lohnende und reizvolle
Aufgabe wire.

Vielmehr will ich zeigen, dal und wie Selbst- und Objektbereich ver-
schrankt sind. Ich und Du, Ich und Welt, Innen und Auflen sind verbunden
und getrennt zugleich. Der englische Kinderanalytiker Winnicott bezeichnet
dieses Phinomen, dal wir unsere psychische Innenwelt, unsere Subjekti-
vitét, von der duleren Welt getrennt halten und zugleich mit ihr in Verbin-
dung bringen miissen, als eine ,,lebenslange psychische Aufgabe“. Ich werde
zu zeigen versuchen, daB bei der Bewiiltigung dieser Aufgabe Symbolisie-
rungen eine zentrale Rolle spielen.

2. Subjektivierung und Objektivierung

Hilfreich in diesem Zusammenhang sind die kulturpsychologischen Unter-
scheidungen von Objektivierung und Subjektivierung (Boesch 1980). Ernst
Boesch akzentuiert diese beiden Weltbeziige als die zwei prinzipiellen
menschlichen Haltungen gegeniiber den Dingen der Welt und entwickelt am
Beispiel des (siamesischen) Hausbaus seine Begrifflichkeit:

,.Das Haus, vom Blitterdach des Buschmanns tiber den Iglu des Eskimos bis
zum klimatisierten Bungalow des Amerikaners, erfiillt immer dieselbe
Funktion: es stabilisiert die Temperatur, die Luftfeuchtigkeit, es schiitzt vor
Wind und Regen. Dadurch entlastet es den Organismus und gewihrt die
Perioden der Ruhe und Erholung, die er benétigt. ... Das Haus ist im Grunde
einfach eine Klimakammer, die zusitzlich auch noch gewisse soziale
Schutzfunktionen zu iibernehmen vermag®“ (Boesch 1980, S. 51). Die
Handlung ,,Haus bauen“ erfordert eine Vielzahl instrumenteller Fihigkeiten:
systematische Beobachtungen der duferen Realitit, technische EinfluBnahme
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auf diese Realitiit, handwerkliches Geschick und vieles mehr. Das Hausbau-
en — also die instrumentelle Verinderung der Realitit im Sinne des Men-
schen — wird um so effektvoller sein, je zutreffender, in gewisser Weise je
»objektiver” die systematisierte Wahrnehmung dieser Realitit ist. Diese Art
von Weltbezug, die die Anpassung des Menschen an seine Umwelt ermog-
licht, nennt Boesch ,,Objektivierung*.

Dieselbe Handlung, deren instrumentelle Bedeutung auBer Frage steht, hat
jedoch zusitzlich und notwendig noch eine subjektiv-funktionale Bedeu-
tung. Das ist zunédchst die Funktionslust, iiber dulere Situationen instrumen-
tell, naturwissenschaftlich-technisch verfiigen zu kénnen. Mehr noch
gehoren dazu die symbolischen Bedeutungen, die menschliche Handlungen
und die Dinge, mit denen wir umgehen, annehmen kénnen. ,,Man beachte,
daB beide, die instrumentale und die funktionale Seite des Handelns, mitein-
ander eng zusammenhingen: das subjektive Funktionserleben mufl um so
hoher valent erscheinen, je wichtiger uns die Instrumentalitdt des Handels
ist, und umgekehrt* (Boesch 1980, S. 53). Mit dem Hausbauen verkniipfen
sich somit notwendig projektive Bedeutungszuschreibungen, die iiber die
objektivierende Dimension hinausgehen, diese jedoch nicht etwa in Frage
stellen oder gar in einem Widerspruch zu ihr stehen. Werte, Phantasien,
Mythenbildungen, Asthetisierungen heften sich an Handlungen und Wahr-
nehmungen und verbinden sich untrennbar mit der instrumentellen Funktion
bzw. der objektivierenden Bedeutung. Diese Art von Weltbezug nennt
Boesch Subjektivierung.

In einem anderen Zusammenhang nennt Boesch (1976) die subjektivieren-
den Bedeutungskonstitutionen ,,Ich-Phantasmen®. Die Dinge der Welt, die
Gegebenheiten der Umwelt sind vor diesem Hintergrund nie nur Objekte —
als solche wiirden sie uns fremd bleiben. Zugleich sind sie oder besser sym-
bolisieren sie projizierte Aspekte des eigenen Ichs — auf diese Weise
erscheint die Umwelt vertraut und mit personlicher Bedeutung versehen. Ein
Haus ist eben nicht nur eine ,,Klimakammer“, sondern zugleich auch ein
»~Zuhause“. Der Architekt beschreibt das Haus anders als derjenige, der in
ihm wohnt. Allerdings: ,,Sobald der Architekt im Hause wohnt, fiillt es sich
auch fiir ihn mit Inhalten und Bedeutungen, die in seinen objektiven Plinen
nirgends erscheinen — obwohl sie, und das ist vielleicht nicht unwichtig,
gerade daraufhin konzipiert worden sind“ (Boesch 1980, S. 62). In unsere
objektivierenden Pline eingewoben sind also unsere subjektivierenden
Bedeutungszuschreibungen; beide Weltbeziige sind zwar analytisch trenn-
bar, sind jedoch in unseren Handlungen und Wahrnehmungen stets vereint,
wobei Boesch zufolge die Subjektivierung gleichsam die Richtung angibt:
,Der Mensch ist nicht zundchst Architekt, ein kiihl-sachlicher Planer, um
dann anschlieBend zum Triaumer zu werden, sondern er ist vor allem
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Traumer, der sich dann zum Architekten entwickeln kann, wenn die Ver-
sachlichung geniigend fortschreitet, jene Objektivierung, die Piaget so schon
beschrieben hat* (Boesch 1980, S. 62).

In gewisser Weise sind diese Weltbeziige in den Piaget'schen Begriffen der
Akkomodation und der Assimilation enthalten. Wichtig jedoch ist der Aspekt,
daB die assimilierende Subjektivierung nicht nur eine entwicklungspsycholo-
gisch frithe Stufe ist (bei Piaget der friihkindliche Egozentrismus, in der Psy-
choanalyse der primére Narzifimus), sondern ein nicht hintergehbarer Weltbe-
zug. Boesch unterscheidet in diesem Zusammenhang die primire kindliche
Subjektivierung von der erwachsenen, sekundiren Subjektivierung: ,,Welches
ist nun die Beziehung zwischen diesen beiden Arten subjektiver Objektwahr-
nehmung? Die erste, die des kindlichen Egozentrismus, vermengt das Innen
mit dem AuBlen, Kausalitét mit Intentionalitéit, organische Genese mit kiinstli-
cher Herstellung, Vorstellungen mit Ereignissen. Der zweite, der sekundiare
Subjektivismus, ist subtiler, schwerer einzusehen. Er besteht nicht in Verken-
nungen der Wirklichkeit, sondern in Symbolisierungen” (Boesch 1980, S. 66).

Im Unterschied zu Boesch glaube ich allerdings, daf§ die strikte Unterschei-
dung in kindliche, die Realitit verkennende und damit in gewisser Weise
falsche Subjektivierung einerseits und erwachsene, symbolisierende Subjek-
tivierung andererseits nicht haltbar ist. Zumindest — und das ist eine der
Haupteinsichten der Psychoanalyse — bleiben die kindlichen Subjektivierun-
gen gewissermaBen als affektive Unterfiitterung auch des erwachsenen
Weltbildes ein Leben lang wirksam. Beide Subjektivierungen versehen die
Realitit mit Bedeutung, sind Symbolisierungsprozesse und zeigen ein
Bediirfnis nach Sinn an. Diese Symbolisierungen vermengen auch nicht das
Innen mit dem AuBen, sondern bringen Innen und AuBien in Verbindung.
Wichtig — insbesondere fiir unsere Umweltbeziehungen — ist, daf8 dadurch
ein Gefiihl der Vertrautheit aufgebaut wird.

Neben der gewissermalen tatsichlichen Bedeutung hat die Umwelt noch eine
symbolische Bedeutung, heften sich an besondere Ausschnitte der Umwelt
Phantasien und Konnotationen. Ein Apfelbaum beispielsweise kann neben der
faktischen Bedeutung, die in Kategorien der Biologie, der Girtnerei, der
Erndhrung usw. beschreibbar ist, ganz andere Phantasien und Konnonationen an
sich binden. Er kann Merkzeichen fiir die Fahigkeit des Kletterns sein, erinnert
vielleicht an den Garten der Kindheit oder an soziale Erfahrungen des Apfel-
klauens. Solche personlichen Assoziationen konnen sich zusitzlich mit kulturell
vermittelten Symbolsystemen verbinden, beim Apfelbaum z.B. mit der Paradies-
geschichte, mit dem Schonheitsurteil des Paris oder mit Schneewittchen.

Subjektivierung und Objektivierung erweisen sich dabei keineswegs als alter-
native Zuginge zu den Dingen der Welt, sondern stets als gleichzeitig bzw.
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komplementir, wobei natiirlich der Schwerpunkt je nach Titigkeit verschoben
sein wird. Der Kiinstler und der Wissenschaftler setzen selbstverstindlich
unterschiedliche Akzente in der Gestaltung ihres Weltbezugs — eine Erfah-
rung, die Robert Musils ,,Mann ohne Eigenschaften folgendes Dilemma for-
mulieren laBt:

,.Ein Mann, der die Wahrheit will, wird Gelehrter; ein Mann, der seine Sub-
jektivitit spielen lassen will, wird vielleicht Schriftsteller, aber was soll ein
Mann tun, der etwas will, das dazwischen liegt?”

3. Der Mensch als ,,animal symbolicum*

Ernst Cassirer hat den Menschen als ,,animal symbolicum® bezeichnet. Dieser
Terminus verdichtet den Gedanken, daB alle Formen menschlicher Weltwahr-
nehmung Akte symbolischer Sinngebungen seien. Der menschliche Weltbe-
zug ist danach notwendig ein symbolischer. Der zentrale Begriff der Cassirer-
schen Semiotik ist die ,,symbolische Form*. Darunter ,,s0ll jene Energie des
Geistes verstanden werden, durch welche ein geistiger Bedeutungsgehalt an
ein konkretes sinnliches Zeichen gekniipft und diesem Zeichen innerlich zuge-
eignet wird* (Cassirer 1969, S. 175).

Cassirer bezieht sich auf den Umweltbegriff von Uexkiill, den ich zu Beginn
kurz skizziert habe. Danach sind Tiere perfekt iiber den ,,Funktionskreis* von
., Merknetz* und ,,Wirknetz* in ihre jeweilige Umwelt eingepalt. Beim Men-
schen allerdings erhélt die Umwelt eine neue Dimension: ,,Der Mensch hat
gleichsam eine neue Methode entdeckt, sich an seine Umgebung anzupassen.
Zwischen dem Merknetz und dem Wirknetz, die uns bei allen Tierarten
begegnen, finden wir beim Menschen ein drittes Verbindungsglied, das wir als
'Symbolnetz' oder Symbolsystem bezeichnen konnen. Diese eigentiimliche
Leistung verwandelt sein gesamtes Dasein. ... Es gibt indessen kein Mittel
gegen diese Umkehrung der natiirlichen Ordnung. Der Mensch entkommt die-
ser seiner Erfindung nicht. ... Er lebt nicht mehr in einem bloB physikalischen,
sondern in einem symbolischen Universum* (Cassirer 1996, S. 49 £.).

Die Umwelt des Menschen ist ein Symbolsystem, oder — wie Boesch es aus-
driickt — die Kultur ist das Biotop des Menschen. Fiir den Weltbezug des
Menschen ist das ein folgenschwerer Gedanke: zwischen Ich und Welt, zwi-
schen Subjekt und Objekt, zwischen Innen und AuBen gibt es einen dritten
Bereich, der vermittelnd den Kontakt herstellt. Damit wird sowohl Subjekti-
vitdt als auch Objektivitit konstituiert.

Blumenberg zufolge ist der Mensch existentiell geradezu darauf angewiesen,
sich von der Welt zu distanzieren. Danach kann der Mensch nur auf eine
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Weise existieren, nimlich ,indem (er) sich nicht unmittelbar mit dieser
Wirklichkeit einldBt” (Blumenberg 1971, S. 115). Die Welt, in der wir leben,
ist eine kulturell geschaffene Symbolwelt, ein Amalgam aus duBerer und
innerer Welt. Diese ,,Lebenswelt” transportiert die Moglichkeit des Welt-
und Selbstverstehens und enthilt die Deutungsmuster, mit denen dies gelin-
gen kann.

Edmund Husserl, von dem im Kontext seiner phdnomenologischen Philoso-
phie der Begriff der ,Lebenswelt” bekanntlich kommt, bezeichnet diese
Deutungsmuster demgegeniiber als ,,wohlangepafites Ideenkleid, das der
Lebenswelt gleichsam angemessen wird. In seiner Krisis-Schrift (Husserl
1936) spricht er die paradoxe Aufeinanderbezogenheit von objektiv-wahrer
Welt und Lebenswelt an. Das Ideenkleid hat in diesem Zusammenhang eine
ebenso paradoxe Doppelfunktion: Zum einen ist es ein Teil der Lebenswelt,
insofern die Lebenswelt ein kulturelles Phéinomen ist. Zum anderen entfernt
uns das Ideenkleid von der Lebenswelt, insofern diese aus objektiv-wahren
Phinomenen und sinnlich-korperlichen Erfahrungen besteht.

Es wird hier deutlich, wie doppeldeutig der Lebensweltbegriff ist. Diese
Doppeldeutigkeit wird zur Vieldeutigkeit, wenn man bedenkt, daB in der
Piadagogik — soweit ich das iibersehe — Lebenswelt eher im Sinne von Ali-
tagswelt oder Lebenswirklichkeit benutzt wird. Didaktisch relevant ist auch
diese Version insofern, als Alltagsvorstellungen und wissenschaftliche Vor-
stellungen nicht gegeneinander auszuspielen, sondern zu vermitteln sind.
Am Beispiel der anthropomorphen Naturinterpretation habe ich das an ande-
ren Stellen gezeigt (Gebhard 1994). Der Lebensweltbegriff der Phinomeno-
logie ist allerdings radikaler, weil in ihm Alltagswelt und Wissenschaftswelt
enthalten sind.

Ich betone hier vor allem den Gedanken, da die Lebenswelt des Menschen,
des ,,animal symbolicum®, eine symbolisch vermittelte ist. ,,Der menschli-
che Wirklichkeitsbezug ist indirekt, umstédndlich, verzégert, selektiv und vor
allem 'metaphorisch’. (...) Der metaphorische Umweg, von dem themati-
schen Gegenstand weg auf einen anderen zu blicken ..., nimmt das Gegebene
als das Fremde, das Andere als das vertrauter und handlicher Verfiigbare. ...
Das animal symbolicum beherrscht die ihm genuin tddliche Wirklichkeit,
indem es sie vertreten 14Bt; es sieht weg von dem, was ihm unheimlich ist,
auf das, was ihm vertraut ist“ (Blumenberg 1971, S. 115f.). Das Verhiltnis
zur Welt ist kein unmittelbares, sondern ein durch Symbole gewissermaflen
geschiitztes und vermitteltes. Unser Bezug zur Welt ebenso wie unsere
Erkenntnis der Welt werden durch Metaphern ermoglicht und zugleich
prinzipiell begrenzt. Es sind nie die Dinge der Welt, die unmittelbar zu uns
sprechen, stets sind es unsere metaphorischen Deutungsmuster, die die Welt
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auf eine menschliche Weise zu verstehen suchen. ,Nicht die Dinge selbst
beunruhigen den Menschen, sondern die Meinungen iiber die Dinge®, sagt
der romische Philosoph Epiktet (1992, S.12).

Metaphern sind also nicht lediglich Ausdruck von noch nicht klar und
logisch zu fassenden Phianomenen. Sie sind nicht nur vorldufige und iiberho-
lungsbediirftige, ,.iibertragene” Rede, sondern unhintergehbares Prinzip
menschlichen Denkens und Sprechens. Wir sind in Metaphern verstrickt
(Schoffel 1988); das gilt fiir die Alltagswelt ebenso wie fiir den Bereich der
Wissenschaften, wie die Metapherntheorie der kognitiven Linguistik iiber-
zeugend darlegt (Lakoff 1987, Lakoff/Johnson 1980).

»Was ist also Wahrheit?, fragt Friedrich Nietzsche in seinem gern und oft
kolportierten Essay ,,Uber Wahrheit und Liige im auBermoralischen Sinne*.
,.Bin bewegliches Heer von Metaphern, Metonymien, Anthropomorphismen,
kurz eine Summe von menschlichen Relationen, die poetisch und rhetorisch
gesteigert, libertragen, geschmiickt wurden, und die nach langem Gebrauche
einem Volke fest, canonisch und verbindlich diinken: Die Wahrheiten sind
Illusionen, von denen man vergessen hat, dass sie welche sind; Metaphern,
die abgenutzt und sinnlich kraftlos geworden sind, Miinzen, die ihr Bild ver-
loren haben und nun als Metall, nicht mehr als Miinzen in Betracht kom-
men* (Nietzsche 1873, S. 374f.). Nietzsche geht also von der prinzipiellen
Metaphorizitdt des menschlichen Weltbezuges aus und kritisiert dies
zugleich als einer Art kollektiven Liige ,,nach einer festen Convention®
(a.a.0.). Bei genauerem Hinsehen (Keil 1993) zeigt sich allerdings, daB
diese harsche Kiritik vor allem dem Umstand gilt, daB der Mensch vergessen
habe, ,,dass es so mit ihm steht* (a.a.0.). Insofern mahnt uns Nietzsche, den
notwendig mittelbaren Weltbezug nicht zu verleugnen, denn ,,alle Weltcon-
structionen“ — so Nietzsche (1872/73, S. 47) ~ seien ,,Anthropomorphis-
men*, und die Philosophie sei ,,die Fortsetzung des Triebes, mit dem wir
fortwihrend, durch anthropomorphische Illusionen, mit der Natur verkeh-
ren” (Nietzsche 1872/73, S. 51). Im Vorgriff auf die psychoanalytischen
Betrachtungen meines nichsten Abschnittes sei bereits hier auf Freud ver-
wiesen, der vollig analog in den Mittwochsprotokollen vom 27.2.1907 mut-
maBt, ,,unser Verstiandnis reiche so weit wie unser Anthropomorphismus*.

Genauso wie das Verstiandnis der dufieren Welt ein symbolisches ist, ist auch
das Verstindnis des eigenen Selbst notwendig symbolisch. So wirkt die
duflere Welt gleichsam als ein Metaphernvorrat, der in Symbolisierungspro-
zessen ein Selbstverstindnis des Menschen ermoglicht und begleitet. Die
Symbole, mit denen wir uns zu deuten und zu verstehen versuchen, werden
aus der begegnenden Welt genommen; die Welt, in der wir leben, die
Lebenswelt, be-ding-t (im Sinne des Wortes) unser Selbstverstindnis. Der
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menschliche Geist als Computer; ,.the candle in the wind“; Verwurzelung
oder Entwurzelung; Schlange als Verfiihrerin; agnus dei; daB der Mensch
dem Menschen ein Wolf sei — solche beliebig zu ergidnzenden Beispiele ver-
weisen auf je unterschiedliche Lebenswelten, die auf symbolische, jetzt
allerdings physiomorphe und auch technomorphe Weise Deutungsmuster fiir
das menschliche Selbstverstindnis bereitstellen.

In diesem Kontext wird iibrigens auch offenbar, daB es nicht gleichgiiltig ist,
in welcher Umwelt wir leben. Auch die Dinge, die nichtmenschliche
Umwelt, haben iiber Symbolisierungsprozesse eine psychodynamische
Bedeutung (ausfiihrlich Gebhard 1994), ein Gedanke, der pédagogisch
hochst bedeutsam ist: Psychische Entwicklung und auch Erziehung gesche-
hen nicht nur innerhalb der Beziehung zwischen Menschen. Auch die Art
und Qualitit der Dinge unserer Umwelt sind bedeutsam. Das betrifft die
Naturumgebung ebenso wie die Wohnumgebung; die Schulhausarchitektur
(Gebhard 1997) ebenso wie die Art des Spielzeugs.

Da die Symbolschicht als ein dritter Bereich zu denken ist, als ein Zwi-
schenbereich des Ubergangs zwischen Ich und Welt, ist es folgerichtig, daB
Symbolisierungsprozesse ihr Material sowohl aus der Welt als auch aus dem
Ich entnehmen. Selbstverstindlich bedingen sich die physiomorphen und
anthropomorphen Symbole und Deutungsmuster gegenseitig; die Frage nach
Henne und Ei ist auch hier unbeantwortbar. Das, was wir an Natursymbolen
im Kontext physiomorpher Deutungsmuster fiir unser Selbstverstédndnis nut-
zen, entspringt natiirlich zugleich anthropomorphen Projektionen, und
umgekehrt. Keil (1993) spricht in diesem Zusammenhang von einem anthro-
pomorph-physiomorphen Paradox. Im iibrigen lassen sich die zwei zentralen
kognitiven Schemata der Metapherntheorie der kognitiven Linguistik in die-
ses Muster einordnen:

Die metaphorische Strategie der Verrdumlichung von abstrakten Vorstellun-
gen wire in diesem Kontext eine physiomorphe Metaphorik (Entwicklung
als ,,Lebensweg”, ,,die Baume nicht in den Himmel wachsen lassen®), die
Strategie des ,.,embodyment” eine anthropomorphe Metaphorik. Vor allem
die Nutzung des eigenen Korpers als Bedeutungsspender ist bei Lakoff und
Johnsen zentral. Danach beginnt alles Verstindnis der duleren Welt beim
eigenen Korper bzw. bei konkreten Sinneswahrnehmungen (Beispiele:
jemandem den Riicken kehren, hartleibig sein).

Ist mit der unhintergehbaren Metaphorizitit des menschlichen Weltbezuges
alles beliebig und relativ geworden? Sind unsere Beziige zur Welt, unsere
Erkenntnisse, da sie ja ,,nur symbolisch® sind, beliebig und austauschbar?
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Keineswegs. Symbolisierung ist eine ernsthafte Angelegenheit, da durch
Symbole menschliches Leben erst als sinnvoll erlebt werden kann. Die Bil-
der, mit denen wir unser Leben als ein sinnvolles interpretieren, sind keines-
wegs beliebig, sondern geradezu lebenswichtig.

Die sogenannten Hintergrundmetaphern oder absoluten Metaphern im Sinne
von Blumenberg zeigen, daB es bei Symbolisierungen nicht beliebig zugeht,
sondern daB es sich dabei um ein Ringen um Sinn handelt. Wohlgemerkt:
um Sinn, nicht um Wahrheit. Die absoluten Metaphern ,,beantworten jene
vermeintlich naiven, prinzipiell unbeantwortbaren Fragen, deren Relevanz
ganz einfach darin liegt, daB sie nicht eliminierbar sind, weil wir sie nicht
stellen, sondern als im Daseinsgrund gestellte vorfinden® (Blumenberg
1998, S. 23). Absolute Metaphern geben da Antwort, ,,wo es unabdingbar
ist, Antwort zu haben, Vernunft sie aber nicht geben kann* (Schoffel 1988,
S. 146). Weil aber trotzdem die Frage, was die Welt sei, nicht offen bleiben
kann, miissen hier Metaphern stehen: die Welt als Kosmos, Buch, Theater-
stiick, Maschine, Gewebe, Hologramm (Schoffel 1988, S. 146). Solche
Metaphern konnen nicht wahr oder falsch sein, vielmehr fundieren sie ,,Gel-
tungsbedingungen fiir Wahrheit“ (a.a.0.). Thre Funktion ist dreifach pragma-
tisch: sie reprisentieren das nie zu iibersehende Ganze der Realitit, sie geben
der Welt Struktur, und sie geben Orientierung (Blumenberg 1998, S. 25).

Auch gemidB empirischen Befunden aus der Psychotherapieforschung
(Buchholz 1996) haben Symbole die Funktion, Sinnstrukturen zu konstitu-
ieren. Danach gibt es einen Zusammenhang von psychischer Gesundheit und
dem Reichtum an symbolischen Bildern. Die nackten Fakten und Erkldrungen
der Welt stiften noch keinen Sinn, wohl aber deren personliche Aneignung.

Nach Blumenberg kann durch Metaphern einer an sich unbegreiflichen Welt
Sinn verliechen werden. Sprachliche und nicht-sprachliche Bilder, die uns
vertraut sind, die gewohnten traditionellen Kontexten entstammen, kénnen
somit Unsicherheit reduzieren. Die Analyse von Metaphern hat die Aufgabe,
,an die Substruktur des Denkens heranzukommen, an den Urgrund, die
Nihrlosung der systematischen Kristallisationen” (Blumenberg 1998, S. 13).
Symbolisierungen sind somit nicht Realititsverkennungen oder
— verzerrungen, ‘wie es die frithe Psychoanalyse noch angenommen hat
(Jones 1919), sondern im Gegenteil ,,Modelle in pragmatischer Funktion®
(Blumenberg 1998, S. 11) zur sinnhaften Orientierung in der Realitdt und
zugleich zur Strukturierung der Realitit. Die Metapher von der , Lesbarkeit
der Welt“ trifft eben diesen Aspekt, namlich den Wunsch, ,,die Welt moge
sich in anderer Weise als der bloen Wahrnehmung und sogar der exakten
Vorhersagbarkeit ihrer Erscheinungen zugénglich erweisen: im Aggregatzu-
stand der 'Lesbarkeit' als ein Ganzes von Natur, Leben und Geschichte sinn-
spendend sich erschlieBen* (Blumenberg 1981, S. 10).
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Dieser Wunsch als Inbegriff des ,,Sinnverlangens an die Realitit* ist Grund-
lage und Motor fiir Religion, Kultur und aufgeklirte Wissenschaft. Blumen-
berg verfolgt diesen Wunsch von der griechischen Kosmogonie und dem
biblischen Weltverstindnis iiber Goethes Naturauffassung bis hin zur
modernen Biologie, dem genetischen Code. Die Lesbarkeit der Welt erweist
sich dabei als eine Konkretisierung des menschlichen Bediirfnisses, die Welt
mit Bedeutung und Sinn zu versehen bzw. sie so zu verstehen.

Die ,,Lesbarkeit ist natiirlich ihrerseits eine Metapher. Sie zeigt an, daB das
Lesen der Welt nicht in der Sprache der Welt erfoigt, sondern gemiB den
Metaphern, den Bildern, den Welt-bildern des Menschen. Durch Metaphern
kann zwar die Welt gelesen werden, aber die jeweiligen Bilder strukturieren
die Phinomene und Gegenstidnde vor. In der Metapher verbinden sich eben
Ich- und Welt-Anteile, es ist der Bezug zur Welt, der in den Metapher ver-
dichtet ist — und das in historischen und kulturellen Spielarten. Dies gilt, wie
bereits gesagt, auch fiir die Wissenschaft: ,,Forschung beginnt nicht mit der
vorurteilsfreien Erkundung des Unbekannten durch Sammlung von Fakten,
die Grundlage der Theoriebildung werden. Forschung beginnt mit dem Ent-
wurf eines moglichen Weltstiicks durch die Metapher; sie ist gleichsam der
Rahmen, der dariiber entscheidet, was tiberhaupt ins 'Bild' paBt* (Schoffel
1988, S. 147). So hat das Bild der ,,Weltmaschine“ oder der ,,Weltenuhr*
eine zentrale Rolle bei der Entwicklung der modernen Naturwissenschaften
gespielt. Auch heute spricht man vom Gehirn als Computer, von der Sprache
der Gene, vom immunologischem Abwehrkampf. Solche Bilder sind nicht
lediglich Illustrationen, solche Bilder konzeptualisieren Erkenntnis.

Zusammengefafit:

Durch Metaphern ist eine Bezugsetzung zur Welt erst moglich. Metaphern
organisieren als Deutungsmuster die Aneignung von Welt. Auf diese Weise
wird sie vertraut, nicht zuletzt, weil wir uns in ihr wiederfinden kénnen.
Durch Metaphern finden wir einerseits einen Zugang zu den Dingen der
Welt, andererseits zeigt der metaphorische Charakter unseres Weltbezugs
an, daBl wir keinen unmittelbaren Zugang zu den Dingen haben. In Symbolen
offenbaren und verbergen sich die Dinge zugleich. Symbole markieren einen
,Ort komplexer Bedeutung®, ,,wo in einem unmittelbaren Sinn ein anderer
Sinn sich auftut und zugleich verbirgt; diese Region des Doppelsinns wollen
wir Symbol nennen” (Ricoeur 1969, S. 19).



4. Psychoanalytische Betrachtungen:
Symbolisierung und der potentielle Raum

Mit Cassirer gehe ich davon aus, ,,daB Ich’ und 'Du’ nicht fertige Gegeben-
heiten sind, die durch die Wirkung, die sie aufeinander ausiiben, die Formen
der Kultur erschaffen. Es zeigt sich vielmehr, daB in diesen (symbolischen)
Formen und kraft ihrer die beiden Sphéren, die Welt des 'Ich' und die des
'Du’, sich erst konstituieren. Es gibt nicht ein festes, in sich geschlossenes
Ich, das sich mit einem ebensolchen Du in Verbindung setzt und gleichsam
von aufen in seine Sphire einzudringen sucht* (Cassirer 1961, S. 50f.).
Stattdessen miisse man sich — so Cassierer — in den ,Mittelpunkt jenes
Wechselverkehrs® versetzen.

Genau dies will ich nun mit Kategorien der Psychoanalyse versuchen. Die
Verkniipfung von Metaphernanalyse und Psychoanalyse ist naheliegend,
will doch auch die Psychoanalyse an die ,,Substruktur des Denkens*, an die
»Systematischen Kristallisationen* herankommen, wie wir bei Blumenberg
gelesen haben.

Allerdings gibt es einen Unterschied. Es geht der Psychoanalyse weniger um
die Lesbarkeit, um die Erkenntnis der Welt, um ein Lesen im ,,Buch der
Natur®, als vielmehr um ein Lesen der unbewuBt gewordenen individuellen
Lebensgeschichte. Es geht um die Lesbarwerdung, die BewuBStwerdung, die
Aufklirung von UnbewuBtem. ,,Wo Es war, soll Ich werden.*

Der metaphorische Weltbezug ist nicht nur eine Sache der Moglichkeit von
Erkenntnis, sondern auch eine Sache der affektiven Beziehung zu den Dingen
der Welt. Da Metaphern auch auf realen Erfahrungen beruhen bzw. diese ver-
dichten, sind sie auch Ausdruck der Qualitiit und der T6nung unserer Beziehung
zur Welt. Sie repriisentieren Weltbezug und Lebensgefiihl zugleich.

Durch die Psychoanalyse wird das Subjekt noch radikaler in den Mittelpunkt
der Betrachtung gestellt. Der Fokus verschiebt sich damit von einem eher
erkenntnistheoretischen oder anthropologischen Schwerpunkt auf eine indi-
viduelle Perspektive, auf die Perspektive des Subjekts: Wie gelingt es den
Subjekten, eine Verbindung von Innen und AufBlen herzustellen, eine
»~Begegnung* von Ich und Du zu inszenieren?

Dazu werde ich einige Aspekte der psychoanalytischen Symboltheorie
zusammentragen, um dann den , Mittelpunkt jenes Wechselverkehrs* in den
Blick zu nehmen, wozu ich die Winnicottschen Begriffe der Ubergangsphi-
nomene und des potentiellen Raums heranziehe.

Fiir die Freudsche Psychoanalyse ist das Symbol Ausdruck einer Erfahrung, in
der Regel einer vergessenen bzw. verdringten Erfahrung. Angesichts der
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radikal-aufklarerischen Perspektive von Freud war diese Symbolauffassung
gleichbedeutend mit dem Programm, diese Erfahrungen wieder zuriickzugewin-
nen. Sie sollten gewissermaBen direkt wiederbelebt werden, ohne Umschrei-
bung durch Symbole. Letztlich galt es, die Symbole zu desymbolisieren. In den
Anfingen der Psychoanalyse galt das Symbol also noch als Anzeichen fiir Ent-
stellung von eigentlich Gemeintem, das der Aufklirung bedarf.

In der Traumdeutung entwickelte Freud (1900) folgendes Symbolverstind-
nis: Die Bilder des Traumes sind ein symbolischer Ersatzausdruck fiir unbe-
wubBte Vorstellungen, die nur iiber eine symbolische Entstellung die Zensur
umgehen konnen. In der sogenannten Traumarbeit wird der unbewubte
Gehalt, der latente Trauminhalt, tiberfiihrt in den manifesten Trauminhalt,
der lediglich symbolisch die unbewuBten Inhalte darstellt. Die symbolische
Darstellung ist ein Kompromiff zwischen den unbewufBten Regungen und
einer normgebenden Zensur, der durch Verschiebung, Verdichtung, Verkeh-
rung ins Gegenteil zustande kommt. Fiir Freud ergibt sich hier eine aufflli-
ge Parallele zum neurotischen Symptom. Auch dieses sei eine symbolische
Losung fiir den eigentlichen Konflikt, der allerdings auf diese Weise unbe-
wulit bleiben kann bzw. muB}. Beispielsweise wird bei einer Phobie das
eigentliche Angstobjekt durch ein zufilliges anderes Objekt (z.B. ein Tier)
symbolisch ersetzt.

Das Ziel der psychoanalytischen Behandlung ist, eben diese Symbolisierung
riickgingig zu machen, um sich der unmittelbaren Realitit stellen zu kénnen.
Die Verdringung soll aufgehoben werden, was idealtypisch in der volligen
Aufkldrung der Symbole geschehen wiirde. ,,Nur was verdrangt ist, wird sym-
bolisch dargestellt, nur was verdringt ist, bedarf der symbolischen Darstel-
lung*, faflt Ernest Jones (1919) die klassische Freudsche Position zusammen.

Dieses Symbolverstindnis steht in der aristotelisch geprigten Tradition,
wonach Symbole lediglich Ausdruck unklarer Gedanken, bestenfalls rhetori-
sches Ornament und letztlich in logische und klare Aussagen tiberfiihrbar
sind. Dieses Symbolverstindnis unterstellt, daBl wir gleichsam direkten Welt-
bezug — jenseits und unabhiéngig von symbolischen Formen — haben konnten.
Genau dies kann jedoch nach den Uberlegungen im AnschluB an vor allem
Cassirer und Blumenberg nicht angenommen werden. Der Mensch ist als
»~animal symbolicum“ geradezu auf Symbole angewiesen, um verdringte
Erfahrungen wiederzugewinnen. Es geht also bei der Wiedergewinnung von
Erfahrung nicht um Desymbolisierung, sondern um Resymbolisierung.
Entsprechend hat Lorenzer (1983) den Freudschen Symbolbegriff sozusagen
vom Kopf auf die Fiie gestellt. Danach muf3 das Symbol geradezu als Anzei-
chen von Bewuftheit verstanden werden, wihrend Verdringung der Vorgang
ist, durch den Symbole aus der Kommunikation ausgeschlossen werden.
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Solchermalen verwandelte Symbole nennt Lorenzer Klischees. Insofern ist
die Freudsche Position genau umgekehrt: Nicht die Symbolbildung ist Aus-
druck der Neurose, sondern der Verzicht auf die Symbolisierung.

Wichtig ist der Gedanke, dal der Verzicht auf Symbolisierung nicht etwa
notwendig zu Aufklirung und mehr Klarheit fiihrt, also zu einer eindeutigen
und logischen Form des ehemals Symbolisierten, sondern im Gegenteil zu
einer klischeehaften Verzerrung. Wir miissen also — und das ist eine der
Haupteinsichten, die wir der Psychoanalyse in unserem Zusammenhang ver-
danken — bei der symbolischen Ubertragung unterscheiden:

+ Symbole, die im Sinne von Blumenbergs Hintergrundmetaphern sinnhaf-
tes menschliches Leben erst ermdglichen und die auch nur um den Preis
der Zerstorung von Sinn aufkldrbar sind.

» Klischees, die Ausdruck von Verdringtem sind und deren Bildhaftigkeit
verdunkelt und verschleiert. Der Versuch der Aufkldrung dieser ,,Symbo-
le* bleibt weiterhin das berechtigte Anliegen der Psychoanalyse und das
einer kritischen Hermeneutik.

In dieser Differenzierung ist sowohl der aufklérerische Impetus der (freud-
schen) Psychoanalyse als auch das ,,Sinnverlangen an die Realitit* im Sinne
von Blumenberg beriicksichtigt, wobei es freilich nicht immer einfach ist,
zwischen sinnstiftenden Symbolen und sinnentstellenden Klischees zu
unterscheiden.

Der zweite psychoanalytische Gedanke betrifft nun den besagten ,,Mittel-
punkt jenes Wechselverkehrs* zwischen Ich und Du, Innen und AuBen, Sub-
jekt und Objekt. Cassirers symboltheoretische Position, wonach es ,,nicht ein
festes, in sich geschlossenes Ich“ gebe, das sich mit einem ebensolchen Du
in Verbindung setzen konne (Cassirer 1961, S. 50f.), findet sich in Winni-
cotts Theorie der Ubergangsphinomene wieder. Entscheidend ist dabei der
Umstand, daB diese Verbindung zwischen dem Selbst und der Welt der
Objekte nicht nur eine entwicklungspsychologisch frithe Stufe ist, sondern
daB dieser Ubergangsraum — wenn auch im ersten Lebensjahr gleichsam
,erfunden® — prinzipiell von Winnicott zu den Bedingungen menschlicher
Existenz gerechnet wird.

Es geht auch Winnicott um die Frage, wie sich Innen und AuBen gegenseitig
beeinflussen und auf welche Weise der Mensch die gleichzeitige Existenz
einer innerseelischen und einer #ufBleren, materiellen Realitit der ihn
umgebenden Welt miteinander vereinbart. Zur Reflexion dieser grundlegen-
den Frage schligt Winnicott den Begriff oder besser die Metapher des Uber-
gangsraums vor. Dabei handelt es sich um einen fiktiven Raum, in dem der
Mensch sich quasi oszillierend zwischen seinen innerseelischen Prozessen
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und den materiellen Gegebenheiten der duBeren Welt, in der er sich gerade
befindet und mit der er sich befafit, hin- und herbewegt. Solche Vorginge
sind besonders gut im Spiel der Kinder nachvollziehbar.

Winnicott hilt die scharfe Trennung von seelischem Innenraum und duBerer
Realitdt fiir ein theoretisches Artefakt; insofern postuliert er einen dritten
Bereich, in dem Innen und AuBen vermittelbar sind. ,,Meines Erachtens ist
noch ein dritter Aspekt notwendig, sobald man diese beiden Arten der Dar-
stellung fiir erforderlich hilt: Dieser dritte Bereich des menschlichen
Lebens, den wir nicht auBer Acht lassen diirfen, ist ein intermediirer Bereich
von Erfahrungen, in den in gleicher Weise innere Realitat und duBeres Leben
einflieBen. Es ist ein Bereich (...), in dem das Individuum ausruhen darf von
der lebenslédnglichen menschlichen Aufgabe, innere und duBere Realitit von-
einander getrennt und doch in wechselseitiger Verbindung zu halten. ... Des-
halb untersuche ich das Wesen der Illusion, die dem Kleinkind zugebilligt
wird und im Leben des Erwachsenen einen bedeutsamen Anteil an Kunst
und Religion hat* (Winnicott 1951, S. 11f.).

Die Dinge der duBeren Welt bekommen nach Winnicott zum ersten Mal im
Leben der Kinder eine wichtige Bedeutung, wenn das Kind beginnt, sich sei-
ner absoluten und existentiellen Abhingigkeit von der Mutter und zugleich
seiner Getrenntheit von ihr bewuft zu werden. In einer solchen Situation der
Not kreiert das Kind sozusagen das Ubergangsobjekt: Nichtmenschliche
Gegenstiande — ein Teddy, ein Tuch, der Zipfel der Bettdecke, ein Kissen
u.v.m. — gewinnen auf diese Weise eine besondere Bedeutung; sie werden
zum Symbol, das hilft, die Angst auszuhalten. In diesem ProzeBl bekommt
ein Objekt der nichtmenschlichen Welt die Funktion, iiber die drohende und
auch reale Trennung von den Menschen hinwegzutrésten und Halt zu geben.
Dieses Objekt symbolisiert nicht nur die Mutter, es symbolisiert vor allem
die kreative Losung und die Fiahigkeit, mit einer solchen Situation umgehen
zu konnen.

Die Ubergangsphiinomene sind insofern paradox, als sie sowohl das subjek-
tive Innen als auch das objektive AuBlen reprisentieren. DaB ein Ding
zugleich Teil der duBeren Welt und der inneren Welt ist, ist ein ,,Paradox,
das ich hinnehme und nicht aufzulosen versuche. Das Kleinkind kann die
Trennung von Objektwelt und Selbst nur vollziehen, weil es zwischen bei-
den keinen leeren Raum gibt* (Winnicott 1971, S. 125). Diesen Raum nennt
Winnicott den potentiellen Raum, weil in ihm Spiel, Illusion und Symboli-
sierungsprozesse stattfinden konnen. Dieser paradoxe Raum des Ubergangs,
der Illusion, des Symbols ist eine Vermittlung zwischen ,subjektivem
Objekt und objektiv wahrgenommenem Objekt, zwischen Ich und Nicht-
Ich* (Winnicott 1967, S. 116).
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Auch die Symbolschicht haben wir als einen dritten Bereich konzeptuali-
siert, als einen Raum des Ubergangs zwischen Ich und Welt. Symbolisie-
rungsprozesse nehmen demzufolge notwendig ihr Material sowohl aus der
Welt als auch aus dem Ich.

Dieser Raum konnte der Ort sein, an dem die zu Beginn dargelegten Weltbezii-
ge der Subjektivierung und Objektivierung zusammenkommen. Insofern
besteht die Symbolisierung nicht nur aus Subjektivierungen (wie Boesch
behauptet), sondern das Symbol, das Innen und AuBen verbindet, das Sinn zu
stiften in der Lage ist, versohnt sozusagen Objektivierung und Subjektivierung.
Der potentielle Raum der Ubergangsphénomene und der Symbole stellt eben
jenen Schutz zwischen Ich und Welt dar, den Cassirer als notwendig fiir das
animal symbolicum angenommen hat. Ohne sich auf metapherntheoretische
Ansitze aus der Philosophie zu beziehen, behauptet Winnicott genau dies,
namlich ,,daB kein Mensch frei von dem Druck ist, innere und duBere Realitit
miteinander in Beziehung setzen zu miissen, und daB die Befreiung von diesem
Druck nur durch einen nicht in Frage gestellten intermedidren Erfahrungsbe-
reich (in Kunst, Religion usw.) geboten wird* (Winnicott 1951, S. 24).

5. ,,Symbole geben zu denken* —
Didaktische Schlubemerkung

Fiir die didaktische Perspektive bedeutsam ist der Grundgedanke, daBl wir
uns die Dinge der Welt durch Symbole, durch Bilder aneignen. Diese sym-
bolische Aneignungsform ist erstens eine Sache der kognitiv-symbolischen
Reprisentation, zweitens wird durch die Symbolisierung Sinn konstituiert
und drittens Weltgefiihl begriindet. Diese drei Symbolfunktionen sind fiir
didaktische Vermittlungen gleichermaflen wichtig.

Die Lebenswelt bei Bildungsprozessen zu beriicksichtigen heiBit auch, zu
beriicksichtigen, dal die Welt, in der wir leben — die menschliche Umwelt
im Sinne von Uexkiill - eine Funktion unserer Welt-Bilder, unseres symbo-
lisierenden Weltbezugs ist. Symbole sind deshalb sowohl Gegenstand als
auch Methode von Bildungsprozessen.

Die Weltbilder, die durch Symbole transportiert werden, gilt es einerseits
kritisch zu hinterfragen; das ist die Aufgabe einer ideologiekritischen
Aufklarung. Diese Reflexion von Symbolen ist der Aspekt, bei dem Symbo-
le Gegenstand von Bildung sind.

Andererseits ist zu sehen, daB8 die Bildhaftigkeit unseres Weltbezugs nicht
hintergehbar ist. Wir sind ,,durch Bildervorrat und Bilderwahl bestimmt,
'kanalisiert' in dem, was iiberhaupt sich uns zu zeigen vermag und was wir in
Erfahrung bringen kénnen“ (Blumenberg 1998, S. 92). Die Symbole und

49



Bilder, die Phantasien und Trdume, die sich an Gegenstinde, auch an Lern-
gegenstinde heften und mit ihnen untrennbar verbunden sind, gilt es als
einen Weg zur ErschlieBung dieser Gegenstinde zu nutzen. In dieser Hin-
sicht sind Symbolisierungen Methoden von Bildungsprozessen.

Auch fiir die didaktisch initiierte Aneignung von Welt ist der symbolische
Zugang grundlegend. Es reicht nicht, wenn Lernenden die Dinge nur in ihrer
objektivierenden Variante beigebracht werden. Eine gewissermaflen geradli-
nige objektivierende Sicht der Dinge unterschligt die subjektierenden Schat-
tierungen, entsinnlicht im doppelten Wortsinn die Phénomene, grenzt den
subjektiv gemeinten Sinn aus und bringt die Dinge den Subjekten nicht nahe.
Objekte der AuBenwelt haben nicht nur eine Bedeutung als objektive Gege-
benheiten (das auch: Objektivierung), sondern vor allem eine symbolische
Bedeutung, in der personliche Erfahrungen, Beziehungen und Phantasien
zusammenflieBen. In der Vermittlung zwischen beiden Zugingen besteht die
Chance, einer an sich unbegreiflichen Welt Sinn zu verleihen bzw. diese als
sinnhaft zu erleben.

Es kommt darauf an, objektivierende Versionen einerseits und subjektivie-
rende Versionen iiber die Wirklichkeit andererseits in einer produktiven
Spannung zu halten. Eine solchermaBien umfassende Bildung wiirde es fertig
bringen, zwischen objektivierendem und subjektivierendem Weltbild sym-
bolisch zu vermitteln. Diese Vermittlung ist die Aufgabe der Didaktik.
Dadurch werden die Informationen, die durch Objektivierung gegeben sind,
auf symbolische Weise in eine innere Bedeutung iiberfiihrt. Diese Art der
Vermittlung vermittelt auf mehrfache Weise:

» sie vermittelt zwischen Innen und Aufen
* sie vermittelt zwischen Wissenschaft und Lebenswelt
* sie vermittelt zwischen Subjektivierung und Objektivierung

o sie vermittelt zwischen subjektivem Sinnbediirfnis und den niichternen
Fakten der Welt

* sie vermittelt damit auch zwischen Bedeutung und Information
* sie vermittelt zwischen Symbol und Symbolisiertem

Der bereits erwihnte Giambattista Vico hat im 18. Jahrhundert der aristoteli-
schen und kartesianischen Forderung nach der prizisen und logischen
Erklidrung und Definition alles Seienden die ,,Logik der Phantasie” gegenii-
bergestellt. Die Vermittlung zwischen der Logik der Wissenschaft und der
Logik der Phantasie erfordert eine didaktische Haltung, die die Phantasien
und Konnotationen, die Symbolisierungen, die ein Lerngegenstand auslost,
nicht als unpassendes Ornament des eigentlichen Lernstoffes denunziert.
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Diese didaktische Haltung 14dt ein zum Symbolisieren, hat Zeit und MuBe
zum Verweilen und gibt damit dem Aufbau von Sinn eine Chance.Sie nimmt
die Phantasien und Triume der Lernenden ernst (Gebhard 1991); sie
betrachtet geradezu — um eines der bekanntesten Worte von Freud zu vari-
ieren — diese Trdume als die via regia zum eigentlich gemeinten bzw.
gesuchten Sinn. Diese Haltung ermutigt gleichsam die Subjekte, den potenti-
ellen Raum im Sinne von Winnicott zu betreten, um Innen und AuBen in
Verbindung zu bringen und zu halten.

Die Gegenstinde der duBeren Welt erhalten so eine subjektive Bedeutung und
haben eine Chance, in die Lebenswirklichkeit integriert zu werden. Auf diese
Weise erwerben Schiiler nicht triges Wissen, sondern ein Wissen, das infolge
der Einbettung in die Lebenswelt Relevanz erhélt und sinnstiftend ist. Diese
Einbettung geschieht — wie gezeigt wurde — in der Sprache der Symbole.

AuBlerdem konnen die duBeren Gegenstinde auch innere Seelenzustinde
symbolisieren. Deshalb ist es pddagogische Aufgabe, die Dinge der Welt
den Kindern so zu vermitteln, daB sie sich selbst in ihnen symbolisieren kén-
nen. Auf diese Weise kann die Beschiftigung mit Dingen zu einer Stirkung
der Subjekte werden. Die Beschiftigung mit Dingen hat nidmlich etwas mit
Identitétsbildung zu tun, die Dinge haben also eine psychodynamische
Bedeutung, indem an ihnen biographisches Material eine symbolische Ent-
sprechung findet. Symbole sind eben auch — darauf ist bereits hingewiesen
worden - verdichtete Erfahrungen.

Diese Bedeutung der Dinge oder der Sachen zu bedenken, gehort aus meiner
Sicht zu den zentralen Aufgaben einer Didaktik (nicht nur) des Sachunter-
richts. Die fehlende An- und Einbindung der Lerngegenstéinde an Subjekti-
vierungen und Symbolisierungen konnte auch ein Grund dafiir sein, warum
oft an deutschen Schulen so viel gelehrt und ,,durchgenommen®, aber so
wenig gelernt bzw. so viel wieder vergessen wird. Internationale empirische
Studien zur Leistung in den naturwissenschaftlichen Fidchern zeigen dies
deutlich. Jedenfalls konnen die desillusionierenden Befunde der TIMS-Stu-
die (Baumert/Lehmann 1997), die derzeit Bildungspolitiker und -wissen-
schaftler gleichermaBen auf den Plan rufen, auch vor dem Hintergrund einer
Didaktik der Symbole bedacht werden.

Alexander von Humboldt hat von dem ,,Stoff, an dem ich meine Seele iibe*,
gesprochen. Didaktische Aufgabe in diesem Zusammenhang wire es, die
symbolische Bedeutung von Lerngegenstinden zu erschlieBen und die
Schiiler zum Symbolisieren geradezu zu ermutigen, statt sie in einer
eindimensionalen Fixierung auf die Sache zur Desymbolisierung aufzufor-
dern. Die dargelegten symboltheoretischen Gedanken haben gezeigt, daB die
Symbolisierungen nicht von der Sache wegfiihren. Im Gegenteil: ,,.Symbole
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geben zu denken®, ist einer der Kernsitze der Symboltheorie von Paul
Ricoeur. Durch die Verbindung von Innen und AuBen, durch Denkakte im
potentiellen Raum, werden sowohl die Dinge der Welt personlich als auch
das Ich mit der Welt in Verbindung gebracht. Eben das ist das Thema dieses
Aufsatzes: Weltbezug und Symbolisierung.
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Wahrnehmung -
ein Schliisselproblem des Sachunterrichts

Jiirgen Hasse, Universitiit Frankfurt

In der Wahmehmung 6ffnet sich dem Individuum die Welt. Ohne Wahrneh-
mung entsteht kein Bild der Welt. Ohne Wahmehmung setzt aber auch kein
Gedanke an, das Bild zu bezweifeln, das sich den Sinnen bot. Ohne Wahr-
nehmung hitten auch die Sinne keinen Sinn. Der Begriff der Wahmehmung
ist von fundamentaler erkenntnistheoretischer Bedeutung, wenngleich doch
im allgemeinen von ihm eher diffus die Rede ist. Infolge seiner trivialen all-
tagssprachlichen Bedeutung fungiert Wahmehmung als ,,catch-all-Begriff*.
Er faBt ‘alles und nichts’. Der Mangel an evidenten Unterscheidungen fiihrt
in erkenntnistheoretischer wie erziehungswissenschaftlicher Sicht zu der
Notwendigkeit, Unterscheidungen einzufiihren.

1. Wahrnehmung - ein komplexer Begriff

Das Gehirn des Menschen (wie das der Sdugetiere im allgemeinen) ist ein
operativ geschlossenes System. Trotz Geschlossenheit kann es aber eine
Vorstellung von der Umwelt bilden. Allein die Tatsache der Doppelstruktur
des Gehimes verweist schon auf die mediale Funktion der Wahrnehmung,
denn erst durch das aufnehmende Vermogen der Wahrnehmung werden dem
Gehirn ,,geschlossene’ Prozesse ermoglicht, die sich in systemtheoretischer
Betrachtung indes zugleich als offene herausstellen. Wahrnehmung ist
jedem Reflexionsprozef vorgeordnet (vgl. Luhmann 1997, S. 121 £.). Schon
die einfachsten reaktiven Regungen bediirfen einer vorausgehenden, gleich-
sam ‘stimulierenden’ Wahrnehmung. Diese banale Feststellung hat eine
gewisse anthropologische Sprengkraft: Es diirfte unserer zeitdiagnostischen
Aufmerksamkeit kaum entgangen sein, daB eine Vielzahl technologischer
Modemisierungen darauf hinausgelaufen ist, den Menschen von seiner sinn-
lichen Wahrnehmung zu ,.entlasten, um sie zu maschinisieren, zu kontrol-
lieren und zu beherrschen! Zunehmend wird heute das menschliche
Wahrnehmungsvermégen durch computierende Maschinen substituiert.
,,Diese Maschinen konnen nicht mehr als Supplemente korperlicher Akti-
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vitdt aufgefaBt werden und erzwingen deshalb eine Neubeschreibung des
Verhiltnisses von Mensch und Maschine” (ebd., S. 122). Nun wird die
Wahrnehmung des Menschen in jenem historischen Moment problematisch,
in dem die Wahrnehmungsvermégen der fiinf Sinne, die das Sehen, Horen,
Riechen, Schmecken und Tasten betreffen, an intelligente Maschinen ausge-
lagert werden. Die Wahmehmung verliert nun ihre Selbstverstdndlichkeit.
Doch um welchen Typ der Wahrnehmung handelt es sich, wenn von ihr
gesagt wird, sie habe ihre Selbstverstindlichkeit verloren?

Aristoteles unterscheidet zwischen aktueller und potentieller Wahrnehmung
(vgl. Arnstoteles, S. 172). In der aktuellen Wahrnehmung gerinnen die Bil-
der, Geriiche, Gerdusche (mit einem Wort: die Eindriicke) im Moment der
sinnlichen Hinwendung. Aktuelle Wahrnehmung ist bildlich und konkret.
Sie vermittelt auf irgendeine Weise einen inhaltlichen Eindruck. Potentielle
Wahrmehmung dagegen betrifft das Vermogen der (unterscheidenden)
Wahrnehmung. Potentielle Wahrnehmung ist weniger eine Frage des WAS
der Wahmehmung, als eine des WIE. Wahrnehmung — aktuelle, wie potenti-
elle — bedarf der Erscheinungen, auf die sie sich richten kann. Billigt man
dem Erscheinen (z.B. eines Wasserfalles oder eines Hochhauses) den Cha-
rakter der ProzeBhaftigkeit zu, dann sensibilisiert diese Eigenschaft des
Erscheinens (zwischen Sein und Schein) die Aufmerksamkeit fiir die situati-
onsgebundene Kontingenz dessen, was da potentiell zur Erscheinung
kommt. WAS aus dem kontingenten Rauschen schlieSlich wahrgenommen
wird, ist eine Frage aktueller Wahrnehmung, dies gleichwohl nur bedingt,
denn das Vermdgen der Wahmehmung entscheidet doch letztlich in seinen
Formen, WIE WAS wahrgenommen wird. Die potentielle Wahrnehmung
steht deshalb in einem konstitutiven Verhiltnis zur aktuellen Wahrnehmung.

Der kontingente Charakter des Erscheinens zeigt sich deutlich an den Phi-
nomenen der Natur. Bevor eine Blume mit dem Gesichtssinn identifiziert
und Klassifiziert, also aktuell wahrgenommen werden kann, zeigt sie sich im
Wechsel des Lichts, der Farben und der Geriiche. ,,Dabei ist es eine Naturtat-
sache, daB die Natur sich von sich aus zeigt, und Wahrnehmung nur eine
besondere Ausgestaltung im Spektrum wechselseitigen Sichzeigens” voll-
zieht (Bhme 1992, S. 131). DaB der Aufmerksamkeit moderner Naturwis-
senschaft die ekstatische ,,Dimension” der Natur entgeht, ist Neben- bzw.
Ausfallprodukt ihres Selbstverstindnisses. Das Sein der Natur ,,sah” sie nach
Gernot Bohme nur in ihren materiellen Formen. Was Béhme auf die Natur
bezieht, gilt dariiberhinaus fiir alle Gegenstinde der Wahrnehmung, fiir den
Asphalt der StraBe, wie fiir den Wolkenkratzer. Die Form des Erscheinens
kann man als ,Sache“ der Sache begreifen, die der Wahrnehmung
zugénglich wird. Sie ist deshalb auch ,,Sache* der natura naturans, die die
Sachen erst erscheinen 1iBt.
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Der traditionelle Wahrnehmungsbegriff ist rezeptiv. Er kennt nicht das Ange-
schautwerden als eine sich selbst erméglichende Form. Wahrnehmung, die in
einem lediglich aufnehmenden Sinne als Vollzug aufmerksamer Hinwendung
begriffen wird, 1i8t dem Zur-Erscheinung-Kommen keine Stimme. Sie will
den Gegenstand deklaratorisch (i.d.R. mit den diskursiven Mitteln der Spra-
che) fixieren. Das Erscheinen ist dagegen ‘fliichtig’, weder dem Schein, noch
dem Sein zuzuschlagen. In der Logik des schnellen Blickes gerit es deshalb
unter den Verdacht bloBer Scheinhaftigkeit (vgl. Bohme 1989, S. 169 ff.). So
muBl das in Atmosphdren gebundene Ephemere jedem sinnesphysiologi-
schen Wahrnehmungsbegriff entgehen. Dieser kennt nur quantifizierbare
Sinnesdaten. Er ist verwertungsorientiert und funktionalistisch, und deshalb
bringt er das Erscheinen im Schein zum Verschwinden.

Die moderne, aufkldrungsorientierte Schule diirfte dieses verwertungsorien-
tierte und funktionalistische Wahrnehmungsverstindnis zudem kognitivi-
stisch kultivieren. DaB die Schule hier jedoch nur eine zivilisationsgeschicht-
liche Altlast prolongiert, sei am Rande bemerkt (vgl. Elias 1969). Als System
der Gesellschaft ist es ihre Funktion zwischen den Systemen der Gesell-
schaft, herrschende Wahrnehmungsschliissel kulturell zu sichern. So tradiert
Schule auch weniger semantische Wahrnehmungsstrukturen (also Gegen-
stinde aktueller Wahrnehmung) als vielmehr syntaktische Wahrnehmungs-
strukturen (also Formen potentieller Wahrnehmung). Auf diese Weise sorgt
sie dafiir, daB die Systeme der Gesellschaft auf kulturell brauchbare (d.h.
systemisch verwertbare) Formen des Erkennens und Zuerkennens zuriick-
greifen konnen, die iiber eine hinldngliche Offenheit fiir Inhalte wie fiir ver-
dnderte syntaktische Strukturen verfiigen. Ein wesentliches Formmerkmal
potentieller Wahrnehmung ist in diesem Sinne ihr tempordrer Modus der
Schnelligkeit. Allein auf diesen Modus will ich mich konzentrieren, um die
Wirkungen einer Nuancen und Differenzen iibergehenden Wahrnehmung in
bildungstheoretischer und gesellschaftspolitischer Hinsicht zu illustrieren.

IThrer Potentialitét nach iibergeht ‘schnelle Wahmehmung’ nicht nur objekti-
ve Differenzen im Seinscharakter der Dinge. Sie iibergeht vor allem das
Fliichtige, das Ephemere, wie G. Bohme sagt. Sie ist unsensibel gegeniiber
dem Erscheinen. Deshalb setzt sie das Erscheinen mit dem Schein ineins und
verweist es auf die niedere Stufe des Triigerischen und Fiktiven. Wahrneh-
mung, die sich dagegen Zeit liee, wiirde nicht nur offen fiir die Differenz
zwischen Sein und Schein. Verweilende Wahrnehmung wiirde nicht zu-
letzt dsthetisch, indem es ihr ,,um die Zeit bei und mit dem isthetisch
Wahrgenommenen geht (Seel 1996, S. 51). In dieser Bestimmung der
Wahrnehmung (als &sthetischer) liegt zugleich ihr Charakteristikum der
Selbstbeziiglichkeit. Als solche ist sie offen fiir eine Kritik des eigenen Voll-
zuges — sie wiirde zu einer Schwester des Zweifels.
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Gleichwohl — zweifelnde, differenzfreudige wie asthetische Wahrnehmung
verlore ihre Eignung als ,,Prozessor” des Alltages. Das folgende Pliadoyer
von Bohme ist deshalb auch — auf schulpidagogische Dimensionen {ibertra-
gen — radikal antipidagogisch. Bohme spricht sich dafiir aus, ,sich des
Zugriffs auf Welt zu enthalten, die bestindige Ordnungs- und Reduktionsar-
beit des Sehens zu unterlassen” (vgl. Bohme 1989, S. 184) und den Versuch
zu wagen, die herrschende Wahrnehmungsweise umzukehren, was bedeuten
wiirde, ,,dafl das Subjekt sich quasi von den Dingen angeschaut fiihlt” (ebd.,
S. 186). Zu einem radikal pidagogischen Pladoyer wiirde es in bildungsphi-
losophischer Sicht jenseits der Disziplinarordnung, in die die Schule als
Institution der Gesellschaft eingebunden ist.

2.  Wahrnehmung als Schliisselproblem

Ich ziehe eine Zwischenbilanz. Die Frage der Wahrnehmung fiihrt erst im
Blick auf ihre Potentialitit zu einer konsequenten Reflexion ihrer Moglich-
keiten. In dieser Perspektive kann auch erst ein grundschulpidagogisches
Profil zur Geltung kommen, das sich als progressives Moment einer auf-
klarungs und emanzipationsorientierten allgemeiner Bildung zu erweisen
hitte — vor dem Hintergrund einer padagogischen Anthropologie, die sich
aus der Differenz zwischen Semantiken aktueller Wahrnehmung und struk-
turell abgeschnittenen Wegen potentieller Wahrnehmung entfaltet.

Vor dem Horizont ihrer Potentialitdt erscheint Wahrnehmung als Schliissel-
problem. Seine Merkmale will ich im Riickgriff auf Klafki differenzieren,
dessen Konzept allgemeiner Bildung an gesellschaftlichen Schliisselproble-
men ausgerichtet ist. Allgemeine Bildung vollzieht sich im Medium exem-
plarischen Lehrens und Lernens. Um zu exemplarischen Erkenntnissen
gelangen zu konnen, miissen die Themen in erheblichem Umfange in ihren
Erfahrungs-, Erkenntnis-, Verarbeitungs- und Handlungsmoglichkeiten die
Eigenschaft von Schliisselproblemen aufweisen, die weltweit mit unserer
individuellen und gesellschaftlich-politischen Existenz verflochten sind (vgl.
Klafki 1985, S. 100). Klafki identifiziert Schliisselprobleme in allgemeinen
gesellschaftlichen Themen (Frieden, Umweltfrage, Generationenvertrag
etc.), denen auf dem Hintergrund eines mehr oder weniger explizierten
gesellschaftlichen Konsenses Problemhaftigkeit zugesprochen wird. Schliis-
selprobleme werden hier mithin primidr inhaltlich verstanden. Situationen
oder Sachverhalten muf} eine bestimmte Problemhaftigkeit aber erst zuer-
kannt werden, sonst kann man nicht von Problemen, sondern nur von
bestimmten Situationen oder Sachverhalten sprechen. Deshalb haben Proble-
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me kommunikativen und damit sozialen Charakter. Wenn es aber an der
Wahrnehmung ist, Probleme zu definieren, iiber die dann in letzter Instanz
politisch mit dem Ziel der Milderung oder gar Abschaffung verhandelt wird,
dann kommt der Wahrnehmung in ihrer Potentialitit der Charakter eines
Schliisselproblems zu. Erstens ist Wahrnehmung auf der Metaebene ein
Schliisselproblem, weil sie inhaltliche Probleme (das des Friedens oder das
der Okologie z.B.) erst konstituiert. Zweitens ist Wahrnehmung auf der
Megaebene ein Schliisselproblem, weil sie infolge ihrer tendenziell maschini-
stischen Substitution und daraus resultierenden anthropologischen Marginali-
sierung selbst als Problem identifiziert werden muB.! Auch fiir diesen doppel-
ten Schlisselproblemcharakter potentieller Wahrnehmung gelten Klafkis
Kriterien der globalen Bedeutsamkeit und individuellen wie gesellschaftlich-
politischen Verflochtenheit.2 Die individuelle wie gesellschaftliche Verfloch-
tenheit liegt schon in der Funktion der Wahrnehmung, sowohl in informati-
ons-, beziehungsweise kommunikationstheoretischer als auch in sozialisati-
onstheoretischer Hinsicht. Von globaler Bedeutung ist die potentielle Wahr-
nehmung der Individuen in westlich-kapitalistischen Gesellschaften wieder-
um in zweierlei Hinsicht: zum einen aufgrund der perzeptiven Funktion der
Wahrnehmung, die sich in ihrem konstruktivistischen Charakter auf Dinge,
Sachverhalte und Situationen iiberall auf der Welt richtet. Zum zweiten ist sie
aufgrund der ungleichen Machtverhiltnisse im Verhiltnis von Erster und
Dritter Welt von globaler Bedeutsamkeit, da mittels potentieller Wahrneh-
mung auch (faktenschaffende) Zuschreibungen konstruiert werden.

Die Wahrnehmung war und ist Gegenstand der Zivilisation und damit auch
Gegenstand der Disziplinierung, Ideologisierung und Instrumentalisierung
der Menschen. Das wird gerade in unseren Tagen allzu deutlich in der
Asthetisierung der Stidte und der in ihnen zur Schau gesteliten Waren wie
der sich zur Schau stellenden menschlichen Kérper. All diese Asthetisierun-
gen dienen keinem Selbstzweck. Sie zielen auf die Wahrnehmung, um die
Aufmerksamkeit der Menschen auf sich zu ziehen — um im Sinne Baudril-
lards andere zu verfithren (vgl. Baudrillard 1983). Zwar sind diese und wei-
tere durchaus ekstatische Formen iiberbordender Asthetisierung noch nicht
einmal historisch neue Ausdrucksformen des Sozialen, aber sie bedienen
sich neuer Methoden, um alte Wirkungen beschleunigt erreichen zu kénnen.
Deshalb sind es gegenwairtig vor allem die Neuen Technologien, die auf den

1 Nach Marquard wird der moderne Mensch infolge einer durch und durch fiktiona-
len Wirklichkeit zum Illusionisten in einer strukturell nicht mehr erfahrbaren Welt
(Marquard 1986).

2 Es versteht sich an dieser Stelle von selbst, daB alle Ausfiihrungen iiber Wahrneh-
mung und Welterkenntnis in diesem Beitrag nur bezogen sein konnen auf den
westlich geprigten Kulturkreis.
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Schliisselproblemcharakter der potentiellen Wahrmehmung hinweisen, denn
sie tendieren zunehmend zur Substitution und Maschinisierung der sinnli-
chen Wahrnehmung. Heute treten die Surrogate eine anthropologisch nach-
denkenswerte Karriere als ,,ausgelagerte Kérperprovinzen” an. Mit der tech-
nologischen Moglichkeit, die Wahrnehmung der Sinne an einen intelligenten
Maschinismus abzutreten, wird die Wahmehmung in ihrer Potentialitét ins
Computierbare transformiert. Die Grenzen der Maschine bestimmen den
Preis der imaginiren Transformation: Nur was sich bindrer Codierbarkeit
entzieht, unterlduft das ,,Wahrnehmungsvermogen** der Maschine. Wahrneh-
mung wird damit unter dem Diktum der Maschine positivistisch. Indes
arbeitet die Computerindustrie erfolgreich an der Ausweitung der potentiel-
len Wahrmehmung der Maschinen, auf daf auch das (noch) ‘abweichende’
Vermdgen des Menschen zur Wahmehmung nicht-computierbarer Ein-
driicke eingeholt werde.

Die Konsequenzen dieser Entwicklung sind noch schwer auszudenken.
Anzeichen kommen indes in der Ausrichtung der Sinneswahrnehmung an
den Anforderungen des neuen Unterhaltungsmaschinismus zur Geltung
(Video, Computerspiele, VR-Technologien fiirs Kinderzimmer u.v.a.m.).
Angesichts dieser Transformationen stellt sich die Frage, inwieweit die
Moglichkeit, einer Realphabetisierung des leiblich gebundenen sinnlichen
Wahmehmungsvermogens, die zur Lippe (vgl. zur Lippe 1987) aus &sthe-
tisch-anthropologischer Sicht fordert, unter dem Druck fortschreitender
Wahrnehmungsbeschleunigung zerrieben wird.?

In einem Zwischenschritt will ich einige etymologische Spuren zum Ver-
stindnis des Wortfeldes ‘Wahrnehmung’/’wahrmehmen’ aufnehmen, um den
Begriff einer hermeneutischen Reinterpretation zu 6ffnen. ‘Wahrnehmung’
verweist zunéchst auf ein Bedeutungsfeld, das unserem aktuellen, alltags-
sprachlichen Assoziationsspektrum entspricht. So steht ‘Wahrnehmung’ in
Beziehung zu 'achten’, 'schauen’, 'bemerken’ und 'beaufsichtigen’. Im Mittel-
hochdeutschen bedeutete ‘war nemen’ (ahd.wara neman), einer Sache Auf-
merksamkeit schenken oder etwas in Aufmerksamkeit nehmen (vgl. Duden,
S. 1705). In den dlteren Sprachen hieB das aber auch, daB ein Objekt durch
andere Sinne als den des Gesichts erfait werden kann (vgl. Grimm 1893,
S. 941). “Wahrnehmen’ bedeutete im Mittelniederdeutschen auch ‘auflauern’
und im Mittelhochdeutschen ‘priifende auswahl’ (ebd., S. 942), aber ebenfalls

3 Wenn die maschinenbedingte Substitution der sinnlichen Wahmehmung auch auf
dem Vormarsch ist, so diirfte sie doch (zumindest auf absehbare Zeit) in der Leib-
lichkeit des Menschen an ihre Grenzen stofien, zeichnet diese sich doch durch
eine Form der Wahrnehmung aus, die aufgrund ihrer Qualitit nicht in einen
bindren Code im sinnesphysiologistischen Sinne iibertragbar ist.
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— fast gegensitzlich — ‘unbeabsichtigtes, unvermutetes bemerken’, das auch
auf das Gehor, den Geschmacks-, den Geruchs- oder den Gefiihlssinn (Tast-
sinn) bezogen sein kann (ebd., S. 955). In der mystischen und theologischen
Literatur stand das Wort fiir die innere Selbstbeobachtung des Menschen
(ebd.,  S.947). ‘Wahrnehmung’ bzw. ‘wahrnehmen’ findet seinen semanti-
schen Mittelpunkt in historischer Sicht also nicht im Kontext seiner modernen
sprachlichen Verwendung. Ganz entscheidend ist ihm dagegen ein Moment
des unsicheren und zweifelnden Suchens zueigen: Im Hethitischen (einem
indogermanischen Sprachstamm Kleinasiens) steht ‘Wahrnehmung’ in Bezie-
hung zu dem ihm vorausgehenden ‘wahren’, das so viel wie 'fiirchten’ bedeu-
tet (vgl. Kluge 1967, S. 773). Semantisch ganz dhnlich, steht im &lteren Bay-
risch-Ostereichischen schlieBlich ‘wahren’ fiir ‘warnen’ (vgl. Grimm 1893, S.
776). Nimmt man noch die antonymischen Bedeutungen von ‘wahren’ hinzu,
so wird erkldrbar, weshalb im ‘wahren’ das ‘fiirchten’ steckt, denn als Gegen-
satz zu ‘wahren’ weist das Worterbuch der Antonyme ‘aufgeben’, ‘zerstoren’,
‘vernichten’ und ‘ruinieren’ aus (Petasch-Molling 1989, S. 289). Wenn dies
auch nur Randbedeutungen sind, so birgt die Semantik von ‘Wahrneh-
mung’/‘wahrnehmen’ in etymologischer Sicht neben der aktuellen Bedeutung
des identifizierenden Sehens doch auch ein fragiles und verletzliches Moment.
Jedenfalls deutet ‘wahrnehmen’ auf kein konsumistisches Verstindnis,
wonach jemand nur die Wahl zwischen wahrnehmen und nichtwahrnehmen
zu haben schiene. Im ‘wahrnehmen’ steckt der Keim des Zweifels!

Diese sehr alte Nebenbedeutung erhdlt neue Aktualitdt, nicht zuletzt in
Bezug auf den Schliisselproblemcharakter der Wahrnehmung. Zwar war das,
was jemand wahrnahm (fiir wahr nahm), stets Produkt einer gewissen Kon-
struktion aus Erinnerung und Assoziation und deshalb Produkt von Lebens-
lauf und Vergesellschaftung. Doch wird uns gegenwirtig — gewissermaf3en
unter dem Druck einer ,,verschwindenden® Realitit im Datenraum der
Neuen Technologien — dieser konstruktivistische Akt der Wahrnehmung mit
aller Wucht noch einmal vorgefiihrt: Was man wahrnimmt, kann ein reelles
Ding sein, es kann aber auch ein luzides Bild oder eine radikale Tauschung
der Sinne sein.

Die Griinde des Zweifels an dem, was uns in der Wahrnehmung als gegeben
erscheint, geniigen allein, die Wahrmehmung selbst in ihrer Potentialitit als
erkenntnistheoretisches Problem zu begreifen — als Schliisselproblem. In
erkenntnistheoretischer Hinsicht ist aber auch das keineswegs neu. Man
denke nur an die 1973 erschienene bahnbrechende Arbeit von Klaus Holz-
kamp, die sich der Wahrnehmung aus der Perspektive der Kritischen
Psychologie zuwandte, oder gar an Friedrich Nietzsche, dessen Werk im 19.
Jahrhundert nicht zuletzt als ein Beitrag zur Kritik der sinnlichen Wahrneh-
mung aufgefafit werden kann.
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3. Sechs Thesen zum Verhiltnis von
Wahrnehmung und Bildung

Die Beschreibung der menschlichen Wahrnehmung als Schliisselproblem ver-
bindet sich in erziehungswissenschaftlichem Kontext traditionell mit der
Erwartung eines pidagogischen Programmes: Wo ein Problem identifiziert
wird, da mufl auch Abhilfe sein. Die gesamte (gegen alle Kritik doch erstaun-
lich resistent gebliebene) behavioristische Lernzielorientierung bezieht ihr
Selbstverstindnis aus einem in diesem Sinne linearen Effizienzdenken piadago-
gischen Handelns. Gegen diesen Geist unmittelbarer Heils- und Abhilfeerwar-
tung will ich im folgenden weniger ein ,.hermetisches” Programm zur Wieder-
gewinnung von Wahrnehmungskompetenz prisentieren, als vielmehr Fragen
aufreiBien und begriinden, die das Schliisselproblem in seinen aktuellen Formen
theoretisch umreilen, um es sodann schrittweise einer Losung zuzuarbeiten. In
sechs Thesen werde ich den Problemhorizont 6ffnen und im Sinne einer bil-
dungstheoretischen Losungsperspektive wieder zu schliefien versuchen.

These 1: Die Schule nimmt in der Schulung der
Wahrnehmung eine Randstellung ein

l )
Jenseits kognitiven Lemens hat die Schule nur eine begrenzte Reichweite. Was
Bachmair iiber die Medienpidagogik sagt, gilt auch fiir die strukturell damit ver-
wandte Schulung der Wahrnehmung: ,,man sollte bescheidene Hoffnung auf die
Schule setzen; sie befindet sich nur am Problemrand” (Bachmair 1987). Verge-
sellschaftung vollzieht sich mit weit groflerem Nachdruck iiber familidre, auBer-
schulische Sozialbeziehungen und heute in zunehmendem MaBe iiber den
Medienkonsum. Dies rechtfertigt aber keinen Verzicht auf die Umsetzung der tra-
ditionellen aufkldrungsorientierten Aufgabe im Bereich selbstreflexiver (d.h. auch
kognitiver) Wahrnehmungsschulung. Eine erste Aufgabe ldge in der Differenzie-
rung der Wahrnehmung fiir die ihr aufsitzende ,,Affektlogik” (vgl. Ciompi 1982).
Ciompi hat deutlich gezeigt, daf} jeder im traditionellen lerntheoretischen Sinne
‘kognitive’ Gedanke in einem affektiven Grundstrom treibt. Die Tatsache, dal3
Gefiihle eine evaluative Funktion im Denken haben (vgl. Scheele 1990), unter-
streicht umso mehr die Dringlichkeit einer gegenstands- wie selbstbezogenen
Reflexion der Wahmehmung als Aufgabe einer padagogischen Anthropologie.

Nun kann und soll es nicht die Sache der Schule sein, emotionalisierende
Menschenbildung zu betreiben. Dann wire sie eine Erziehung im schlechte-
sten Sinne. Ihrem Selbstverstidndnis zufolge hat sie gleichwohl an der
Erméglichung von Aufkldrung mit dem Ziele der Emanzipation zu arbeiten.
Im Sinne dieses Zieles ist es eine ihrer vornehmsten Pflichten, die kulturin-
dustriell radikalisierte Kolonisierung der Gefiihle durch Bildung (unter dem
Verzicht auf moralisierende Erziehung) zu entkriften, zumindest aber in
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seiner Wirkung zu schwichen. Zielhorizont ist die Desavourierung jenes
systemlogischen Zynismus’, wonach das Aufoktroyierte ,,zum Angebotenen
und dann zum Eigenen der Individuen, zum Gewdhlten” wird (Marcuse
1979, S. 20); dies stets in dem BewuBtsein um die tendenzielle Vergeblich-
keit allen Bemiihens, der Macht der Kulturindustrie im Metier der Bildung
kaum trotzen zu konnen. Die folgenden Thesen suchen auf dem Wege einer
theoretisch gestédrkten selbstreferentiellen Kritik der Wahrnehmung nach
notwendig subversiven Wegen der Schwichung systemischer Deformatio-
nen des empfindenden Leibes.

| These 2: Wahrnehmung wird in ihrem konstruktivistischen
Charakter erfahrbar, wenn sie in ihrem Vollzug
L zum Gegenstand des Lernens wird

Einleitend wurde gesagt, in der Wahrnehmung 6ffne sich dem Individuum
die Welt. Der einzelne Mensch wird damit in der Tat zum Autor seiner Bil-
der, zum Konstrukteur seiner Signifikanten. Indes ist seine Autorenschaft
aber eine plagiatorische, denn weder sein Erkenntnisvermdgen, noch sein
BewuBtseinsreichtum geht ,auf den Schatz seiner personlichen Erfahrun-
gen” zuriick (Holzkamp 1978, S. 169). Was sich in der Wahrnehmung ‘als
Welt’ offnet, ist das Bild komplexer Situationen im Spiegel kultureller wie
subkultureller Bedeutungen der gesellschaftlichen Verhiltnisse einer Epo-
che. Diese sind nicht allein in sprachlichen (diskursiven) Symbolen verzif-
fert; sie sind auch in prisentative Symbole eingeschrieben, die Gegenstin-
den und komplexen sozialen Situationen in gewisser Weise ‘anhidngen’. Auf
der Ebene kollektiver Wahrnehmung und Erkenntnis ist die soziale Welt
deshalb ideologisch eingehiillt, und individuelle sinnliche Wahrnehmung
lauft auf eine konstruktivistische Selektion und Variation gesellschaftlich-
kumulierter Erfahrung hinaus (vgl. ebd., S. 168).

Dieses antisolipsistische Veto redet nun aber nicht im Umkehrschlufl einem
,»gnadenlosen” Determinismus das Wort, wonach der Einzelne wie eine pho-
tographische Platte willenlos dem ‘Licht der Gesellschaft’ ausgesetzt wire.
Wenn die Individuen, um der Erhaltung ihres Alltages willen, auch im Routi-
nevollzug ihres Tuns nicht wissen, was sie tun (vgl. Habermas 1965, S. 349),
so ist ihnen doch ein Interesse an Miindigkeit zuzuerkennen. Dieses ,.,eman-
zipatorische Erkenntnisinteresse zielt auf den Vollzug der Reflexion.*
Habermas folgert daraus die These, ,in der Kraft der Selbstreflexion sind
Erkenntnis und Interesse eins* (ebd., S. 348). Indem kollektive Subjektivitit
sich im Spiegel historisch-gesellschaftlicher Verhiltnisse im individuellen
Wahrnehmungsakt rekonstituiert, birgt sie die Signatur eines Allgemeinen
im menschlichen ,,Zur-Welt-Kommen” (Sloterdijk 1988).
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Dieses Aligemeine ist in seinem konstruktivistischen Charakter reflektier-
bar; weniger auf dem Niveau der Interpretation der Wahrnehmungsinhalte
(also im Hinblick auf das, was sinnlich wahrgenommen wird), als auf dem
Niveau seiner Formalstruktur. Bei genauerer Analyse erweisen sich die
inhaltlichen Strukturierungen der Wahrnehmung als Produkte von Wahrneh-
mungsregeln und -haltungen, mithin als Niederschlag der Formalstrukturen
der Wahmehmung. Uber die Steuerung der Form sichert sich Gesellschaft
als System die funktionsnotwendige Flexibilitit im Bereich der Wahrneh-
mungsinhalte. Didaktisch gewendet, fiihrt der ,,analytische” Blick auf die
Wahrmehmung dann zu einem Erkenntnisgewinn, wenn die Form (also die
Frage, wie sinnlich wahrgenommen wird) in den Mittelpunkt der Deutung
von Welt (-bildern) riickt.

Um es am Beispiel zu verdeutlichen: Man kann ein und dasselbe Waldstiick
als ,,Urwald” idealisieren oder — im Gegensatz dazu — als 6kologisch morbi-
de Fichten-Nutzholzplantage pragmatisieren. Jedes Bild birgt in seiner
zuschreibenden Funktion eine inhaltliche Aussage (die erste eine euphori-
sche und die zweite eine idiosynkratische).

Beide Bilder reprisentieren auf der formalen Ebene der Wahrnehmung aber
einen zivilisationsgeschichtlichen Bruch im Mensch-Natur-Verhéltnis. Die-
ser vermeldet sich gleichsam auf der Ebene der semantischen Inhalte; zu ent-
schliisseln ist er indes allein auf einer syntaktischen Ebene. Die historisch
entwickelten Formen des gesellschaftlich organisierten Umganges mit Natur
sind es nun, die daraufhin gedeutet werden, welche Wahrnehmungsmuster
sie generiert haben (am Beispiel je nach Sozialisationsgeschichte solche der
Idealisierung oder solche der Kritik).

Die alltdglichen Blicke auf die profansten Dinge des Lebens sind infolge
ihrer konstruktivistischen Haltung trojanische Pferde. Sie bediirfen deshalb
der Reflexion. Solange auf dem vortheoretischen Niveau von Didaktik und
Methodik aber individualistische Wahrnehmungsbegriffe zur Geltung kom-
men, wird die Chance einer selbst- und zivilisationskritischen Reflexion der
Wahrnehmung verspielt, obgleich sie doch ein traditionelles Teilprogramm
im Selbstverstindnis aufkldarungsorientierter Bildung darstellt.

These 3: Die Stunde des Vergessens ist die der
progressiven Regression der Wahrnehmung

Es ist eine Folge der neuen Informations- und Kommunikationstechnolo-
gien, daB das Vergessen keine Strafe mehr nach sich zieht. Die Informatio-
nen miissen nicht mehr von menschlichen Gehirnen erinnert werden, um in

63



sozialen Kontexten verwendet werden zu konnen. Das Wissen um die
.Lagerstitte* einer Information ist hinreichend, solange die Festplatte oder
das mystifizierte Internet bereithilt, was als Wissen zu einem Erfolg fithren
moge. ,,Wenn das Gedachtnis objektiv wird, dann wird das denkende Sub-
jekt vergeBlich”, sagt Serres (Serres 1996, S. 505). Eine gravierende Folge
dieses Luxus’ des Vergessens ohne gleichzeitigen Verzicht auf Informatio-
nen liegt vor allem darin, dafl das Wissen (nach Luhmann primir potentielles
Wissen) aus einem Innenhorizont zirkulierender Sinnvorriite verschwindet
(vgl. Assmann 1994, S. 30). Das mag fiir die ohnehin ins Unendliche wach-
sende Wissensfiille unerheblich sein. Die Trennung des Wissens vom Sinn
erodiert aber an der Symbolfdhigkeit des Menschen, das heifit an seiner
Fiahigkeit, aus einer Idee zu leben. Auf dem Spiel steht schlieBlich die ,,sym-
bolische Vernunft” als das ,,Vermogen des Menschen, dinghaften Entititen
Bedeutung zu geben, die tiber sie hinaus auf ein anderes weist,” (Saner 1993,
S. 239) oder die Fahigkeit, Symbole nicht allein als Zeichen, sondern als
,Ubergreifendes” zu erfahren (vgl. zur Lippe 1987, S. 164).

Die Stunde des Vergessens wird potentiell zur Stunde der progressiven
Regression der Wahrmehmung, denn die neue ,Freiheit” vom Zwang des
Erinnerns 6ffnet doch auch einen Raum fiir schopferische Akte der Symboli-
sierung — fiir eine Stirkung der Mimesis. Die mimetische Wahrnehmung
wurzelt in einer radikalen Zweckfreiheit sinnlichen Erlebens. Sie bildet
einen wahrnehmungsstrukturellen Gegensatz zur Wahrnehmung kulturindu-
striell zirkulierender Klischees,* die keiner Erfahrung bediirfen und dem
Subjekt duBerlich bleiben. Mimesis verfahrt als Form der Wahmehmung
anders. Sie geht dem Besonderen, das sich den Sinnen zeigt, so lange nach,
bis sich das Begegnende in seinen Bedeutungen fiir unsere geschichtliche
Situation ausdriickt (zur Lippe 1987, S. 33). ,,Diese Entsprechungen als neue
Antworten zu erfahren und zugleich den Eindriicken eines AuBeren auf uns
eine historisch lesbare Erscheinungsform zu geben, macht das Asthetische
aus® (ebd.). Nach zur Lippe ist es das ,,SinnenbewuBtsein®, das sich &sthe-
tisch verhilt und die Verfugungen bildet zwischen der duleren und der
inneren Natur des eigenen leiblichen Geschehens (vgl. ebd.). Mimesis 146t
sich deshalb auf das ein, was sich prisentiert; sie verzichtet auf die Ausi-
bung von Macht, will sich dem Fremden ausliefern (vgl. Wulf 1987, S. 523).
In Vollziigen nacharbeitender Erfahrung baut sie symbolische Briicken zum
Selbstverstehen eigener Wunden, die der strukturelle Verzicht auf die
Selbstwahrnehmung zivilisationsgeschichtlich geschlagen hat. Wenn Mime-

4 Im Klischee steckt jeder Wirklichkeitsbezug fest, denn er wiederholt sich ohne die
Moglichkeit der Erfahrung, aus der heraus sich eine Bedeutung der eigenen Deu-
tung 6ffnen konnte (vgl. zur Lippe 1987, S. 58).
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sis Freiheit von dueren Zwingen verlangt, dann verlangt sie vor allem Ver-
zicht auf jeden pidagogisierenden Zugriff auf den denkenden Kopf wie den
empfindenden Leib der Lernenden.

Mimesis braucht keine Schulbiicher! Sie braucht Brachen. Das kénnen leere
Riume sein, aber auch wertlose Dinge, die so nutzlos sind, daB sie auf den
ersten Blick keiner Symbolisierung wert zu sein scheinen. Das ist die Vor-
aussetzung fiir eine Stirkung dessen, was Saner ,,symbolische Vernunft”
nennt, das Vermogen des Menschen, dinghaften Entititen Bedeutung zu
geben, die nicht schon kulturindustriell als Klischees zirkulieren. Die tech-
nologiebedingte Moglichkeit des Vergessens ohne gleichzeitigen Verzicht
auf die situative Verfiigbarkeit ntigen Wissens schlégt heute eine Bresche
zur Erfahrung dessen, was es heiBt, seine Umwelt und sich selbst im
geschichtlich-gesellschaftlichen Gewordensein wahrzunehmen.

| These 4: Wahrnehmung ist ein Ausbruch aus dem
! Ghetto der Sprache

Die Schule ist im Sinne Foucaults ein anderer Ort. Ihre heterotopische
Eigenschaft liegt darin, daB sie den realen gesellschaftlichen Lebensraum
zugleich mythisch und real bestreitet. Als Kompensationsheterotopie ist die
Schule in ihrer Vollkommenheit und Geordnetheit (als ,,aseptischer Denk-
raum®) eine realisierte Utopie, die dem reellen sozialen Raum der Gesell-
schaft schroff entgegensteht (vgl. Foucault 1967).

Zu ihrem kompensationsheterotopischen Programm gehort das (doppelte
utopische) Ziel, Kinder glauben zu machen, man konne iliber die Welt der
Erscheinungen und sich selbst im Metier reinen Denkens verfiigen. So diszi-
pliniert die Schule im Reich der Sprache vor allem eine Ordnung des Den-
kens, auf daB dieses in seiner intendierten Form stets auf das schon Vorge-
dachte trifft. Das moderne Subjekt fungiert damit als Projektions- und Denk-
raum, der von einem ,einsinnigen Wesen” ausgefiillt wird; sein wahrneh-
mungsspezifisches Leitorgan ist das Auge. Sein Gehor ist vom Sehen substi-
tuiert und das Lesen driickt die kultivierte Form des Sehens aus — gefangen
in einer Versprachlichung des Blicks.

Mit anderen Worten: Die schulisch relevante Form der Wahrmehmung ent-
spricht dem (schnellen) ,,Scannen® reeller Wirklichkeit nach einem semio-
tisch abstrakten Algorithmus. Die Differenzierung dieser Form der Wahr-
nehmung lauft auf eine Hyperplasie des Auges hinaus — auf eine Verschmel-
zung von Auge und sprechendem GroBhirn. Eine so bildende Schule ist eine
Schule der Entsinnlichung. Die marginalisierten vier Sinne (des Gehors, des
Geruchs, des Geschmacks und des Taktilen) werden in anthropologischer
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Sicht in ihrem retardierten Status fixiert — tendenziell auf Null gestellt. Das
Wesen, das herauskommen moge, sei ein intelligentes, in der Logik aktueller
Bildungspolitik ein vielwissendes und schnelldenkendes Individuum, das
den Anforderungen moderner sozialer und technischer Systeme in der siche-
ren Anwendung von Unterscheidungen gerecht werden moge.

Das bildungstheoretische Fazit kann nur subversiv ausfallen. Wenn die unse-
re Lebenswelt kolonisierenden Systeme tendenziell hermetisch sind und
nach einem bindren Code operieren, dann reklamieren diese Systeme keine
Differenzierung der Wahrnehmung, die die Hyperplasie des denkenden
Auges zuriickndhme. Keine Lust der tastenden Haut, noch das Begehren
eines hungrigen Ohres in einer sich selbst iibertonenden Welt vermag sich
unter der Herrschaft des Hermes einen Raum der Phinomenologie jenseits
der Geometrie zu 6ffnen (vgl. Serres 1994, S. 58). So kann es nur anthropo-
logische Griinde geben, die Einfriedung des Selbst zu sprengen (vgl. ebd.,
S. 70), um der sprachlichen ,,Verhértung der Sinne” (ebd., S. 92) den Kampf
anzusagen. Dies ist keine bildungstheoretische Begriindung, sondern eine
naturphilosophische, die als Erinnerung der doppelten Natur des Menschen
(als biologisches Lebewesen und als symbolfihiges Tier) die Bildungstheo-
rie provoziert. Die Provokation will das Menschenbild erschiittern, das fiir
die Gestaltung des intelligenten Kindes Modell steht — fiir die kulturelle
Erzeugung der Enkel des Hermes. Der Affront gilt damit auch einem singu-
laristischen Identitdtsdenken, das auf Kriegsfu3 steht mit einem sphinxhaf-
ten Verstindnis des Individuums, eines in chronischen Unwettern zur Welt
kommenden Individuums, das Baudrillard ,fraktal” nennt (vgl. Baudrillard
1987) und Serres als Resultat ,,schlampiger Arbeit, schlecht ausgefiihrter
Heftstiche” beschreibt (Serres 1994, S. 74).

Das durch eine selbstreferentielle Wahmehmungsschulung in anthropologi-
scher und naturphilosophischer Sicht bildungsbediirftige Individuum ist
voller abgedringter Lust, voller Vernarbungen seines empfindenden Leibes.
Es ist aber doch auch jenes Individuum, das die Schule eine abstrakte Wort-
sprache lehrte und ihm diese iiber jede andere Sprache stellte. Es ist ein Indi-
viduum, dessen leibliche Sprache auf diffuse Weise virulent ist — als dump-
fes Brodeln von nirgendwo und in stummer Opposition gegen den Terror der
Wortsprache. Die Sphinx, die der Mensch nach Serres sei, symbolisiert seine
Ritselhaftigkeit und aus ihr heraus ein Restvermogen, der ‘anderen’ Spra-
chen seiner Sinne gewahr werden zu konnen. Die Sphinx ist der Appell, den
Dialog mit den ‘anderen’ Sprachen aufzunehmen, das eigene Riitsel zu liif-
ten — am Rande der Strafe, im Moment des Scheiterns vom Moloch der Spra-
che verschlungen zu werden. Der Ausbruch aus dem Ghetto der Sprache
fiihrt ins Odland der vier Sinne, denn:

66



»Der Triumph des geschriebenen Wortes fiihrte zu einer Wahrneh-
nungskatastrophe. Das Zeitalter der Wissenschaft brachte neue Bil-
derstiirmer auf der Ebene der Sinne hervor und zerstorte von Grund
auf ein Wissen, das dem Wahrgenommenen sehr nahe war. Uns blei-
ben davon nur Ruinen, Spuren, Fossilien” (ebd., S. 339).

Im Niemandsland des eigenen Vergessens reklamiert sich eine Entschleie-
rung, die nichts beiseite rdumt, nicht das Wahre vom Falschen trennt, son-
dern ,,geduldig und mit respektvollem Fingerspitzengefiihl der komplizier-
ten Anordnung der Hiillen und Zonen” folgt (ebd. S. 105), durch die uns die
Welt erscheint.

These 5: Im sinnlichen Vagabundieren 6ffnet sich
dem Individuum die Welt

Michel Serres empfiehlt: ,Irren Sie umher wie ein Gedanke, lassen Sie Ihren
Blick in alle Richtungen schweifen, improvisieren Sie” (ebd., S. 366). Zur
Methode wird die Empfehlung der umherstreifenden Wanderung in der Land-
schaft, welche sich der Kontemplation gegeniiber zu 6ffnen vermag. Es ist
eine Passage, die in jenen Zwischenraum fiihrt, in dem sich die Dinge wie das
Selbst zeigen und verbergen. Die Passage im Raum der Landschaft durch-
streift im physischen Raum vor allem einen imagindren Raum, der sich durch
die Sinne dem Erleben &ffnet. Es ist ein Raum der Differenz: neben dem iden-
tifizierenden Wort, das die Dinge benennt, spiirt das Medium des Leibes das
Eingetauchtsein in eine Situation oder Atmosphire als etwas an sich. Die
Extremform leiblicher Wahrnehmung ist der Schreck. Sinnliche Wahrneh-
mung, die durch den Leib geht, ist der des alles versprachlichenden Kopfes
inkommensurabel. Dennoch gibt es Entsprechungen. Da ist die Schlange im
Gehoélz, die zischt und zur plétzlichen Erstarrung fiithrt — zur angstvollen
Engung am ganzen Leib. Da ist aber sogleich auch das nachhinkende Wissen,
daB diese Schlange kein Grund der Angst ist — trotz aller Angst. Das eine ist
neben dem anderen, ohne daf} das eine das andere ersetzen konnte.

Im Wandern suchen wir nichts. Wir finden im besten Sinne seines kreativen Voll-
zuges das Andere dessen, was wir erwarteten. Dieses Finden folgt keiner rationalen
Vernunft, die nach der Logik der Schule allein auf die zuvor gelegten Spuren trifft:

,» Wenn jemand ein Ding hinter einem Busche versteckt, es eben dort
wieder sucht und auch findet, so ist an diesem Suchen und Finden nicht
viel zu riihmen: So aber steht es mit dem Suchen und Finden der
., Wahrheit” innerhalb des Vernunft-Bezirks” (Nietzsche, S. 316).
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Die Passage der Sinne im Durchwandern der Landschaft verfolgt vor allem
dieses Ziel: Sie tritt an gegen das hegemoniale Prinzip der Sprache, als wire
sie ,,die Wahrnehmung® schlechthin. Sie will den Ort bestreiten, den die
Wissenschaft als Sprachherrschaft und ,,Subjekt des Denkens” (Serres 1994,
S. 456) im wahmehmenden Individuum eingenommen hat. Dies ist eine Pas-
sage, die — in schulpiddagogischer Sicht — jenem Bildungsbegriff den Kampf
ansagt, der sich in curricularen Programmen zweckdienlicher AusBildung
geniigt und das Metaziel der Miindigkeit des Menschen im Umgang mit sei-
ner inneren und duBeren Natur nicht als seine zentrale Sache begreift. Die
Passage opponiert gegen das Wissen des Hermes als einziges und will ein
Wissen der vier Sinne in Erinnerung bringen, um jenes andere ,,Sprach®-
Empfinden zu resensibilisieren, das von den wissenschaftlichen Codes ver-
schlungen wurde (vgl. ebd., S. 464).

Die im Namen einer allgemeinen Bildung kultivierte Akkumulation auslas-
senden Wissens stellt sich dieser Passage entgegen: Die Landschaft ist so
zum Beispiel im traditionellen Sachunterricht’ (und in dem ihm in der
Sekundarstufe 1 folgenden Erdkundeunterricht) doch allein ein objektlogi-
scher Raum der sprachlich-definitorisch bestimmbaren Dinge in euklidi-
schen Abstinden. Diese Landschaft wird vorgestellt als ein Raum ohne
Atmosphiren, ohne ideologische Verzerrungen — als ein ,,wahrer” Raum.
Indes fiihrt die Passage als sinnliche Durchstreifung eines reellen erdschwe-
ren Raumes in ein hoéchst kontingentes Rauschen der Bedeutungen, mit
anderen Worten, in einen Prozefl der chaotischen Werdung von Individuum
und Gesellschaft. Sie fiihrt in eine Genese des Sozialen, das in seiner theore-
tisch nicht fixierbaren Form vom Unterricht der Schule aufs heftigste bestrit-
ten wird. Die Landschaftspassage, nun als didaktische Methode begriffen,
will dessen szientistisch-naturwissenschaftlicher Haltung entgegentreten —
gleichwohl als geisteswissenschaftliche Methode; nicht als eine Methode der
hermetischen Sprache, sondern als eine der hermeneutischen Bezweifelung
all dessen, was sich im Medium einer scheinobjektiven Sprache als gewifl
suggeriert. Sie will das Andere begriffslogischer Rationalitit gegen die
Alleinherrschaft des identifizierenden Wortes zur Geltung bringen, um Ver-
nunft als transversales Vermogen im Meer der Differenz zu stirken (vgl.
Welsch 1987, S. 295-318) — im Namen eines anthropologischen Bildes vom
Menschen, der sich mit dem Geist und den Sinnen zur Welt bringt.

5 Im commen sense der Fachlehrerinnen wird der Sachunterricht oftmals typischer-
weise noch als Sachkunde assoziiert.
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These 6: Die Differenzierung der Wahrnehmung bedarf
eines Aufruhrs der Sinne

Differenzfreudige Wahrnehmung erobert die Materie zuriick, fiihrt doch die
Landschaftspassage im Sinne von Serres in den nun erlebbaren Zwi-
schenraum, in dem die Differenz zwischen dem Denken und der physischen
Welt reflektierbar und damit erfahrbar wird. Die neuen Datentechnologien
haben das Vergessen der Erdschwere der Dinge beschleunigt. Die Sprache —
zuletzt die Metasprache der Technik — hat die Dinge entwirklicht (vgl. Serres
1994, S. 465), so dal die Wahrnehmung schlieBlich selbst artifiziell werden
konnte — angeschlossen an einen kognitivistischen Maschinismus, dem die
Welt der Phianomene fremd ist. An der Wissenschaft war und ist es, das
Unsichtbare sichtbar zu machen. Dies geschah aber um den Preis, daf3 sie
das Sichtbare unsichtbar machte (vgl. ebd., S. 338), denn die wissenschaftli-
che Kartographie der Sprache ebnete ein, was ihr inkommensurabel war.

Die Landschaftspassage tritt diesem Vergessen entgegen. Sie fiihrt in den
physischen Raum, der infolge seiner Geschichtlichkeit ein Meer der Zeitzei-
chen ist. Im Raum der Landschaft kommt neben der assoziativen Erinnerung
eigener Werdung auch das Vergangene der Dinge wie deren Vergingnis
zum Ausdruck - in einer luziden Schrift der Latenz. Nichts ,,spricht” hier,
aber alles erscheint. Zur Sprache mufl es gehoben werden. Im physischen
Raum liegen die Dinge und Phinomene in einer unendlichen Spannung
neben- und ineinander: das Schone neben dem GriBlichen, das Glatte neben
dem Bizarren, das Sanfte neben dem Rohen, die Bewegung neben der Starre.
So trigt der materiell gesittigte lokale Ort der reellen Landschaft auch die
Male der Gewalt, die technische Kultur in ihr hinterlassen hat: sterbende
Biume - abgetttet vom beiBenden Gift des technischen Fortschritts — oder
stinkende Béche — siechend unter dem Schein der toxigenen Schrillheit t6d-
licher Farben. Die Male zerriitteter Naturverhiltnisse fiigen sich indes nicht
dem idealisierenden Blick, der gerade im perzeptiven Bild der Landschafté
seit der oberitalienischen Renaissance affektiv zur Geltung kommt. Diese
ruindsen Male lassen den stutzen, der sich in zweckfreier Haltung der Wahr-
nehmung des Erscheinenden mimetisch hingibt. Die Menetekel des techni-
schen Fortschritts berithren im Moment des Stutzens den Leib in seiner
Sinnlichkeit. Nun wird das Sterben der Biume und das Stinken der Biche
weniger gedacht, als vielmehr sinnlich und leiblich gefiihlt. Mitunter wird
die Storung im Bild des Schonen in Form des Schrecks oder auch nur des

6 Schon A. W. Schlegel bemerkte: ,, ... die Landschaft als solche existiert nur im
Auge des Betrachters.” Zit. bei Schmitz, H. 1981, S. 397.
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Stutzens als Eindruck vermerkt. Da im Schreck wie im Stutzen die orientier-
ten Lebensbeziige aber abreifen, im Schreck der Mensch gar leiblich ,,weg”
ist (vgl. Schmitz 1994, S. 97 f.), fiihrt diese Selbstdistanz in eine Priifphase.
In ihr versagen sich vorgingige Deutungen. Das Plétzliche macht betroffen
und dridngt Wirklichkeit auf — es bleibt keine Gelegenheit zum Ausweichen
(vgl. ebd., S. 98). Das Plétzliche ist ein Gefiihl, das leiblich als Engung spiir-
bar wird und dazu zwingt, Orientierung neu herzustellen.

So finden wir auf nahezu archaische Weise dann zum Lokalen zuriick, wenn
es sich unseren Bediirfnissen entzieht. Die Landschaft zerfillt als schones
Bild, weil sie voll der Vernarbungen ist. Serres sagt: ,,Aufgrund der Notwen-
digkeit, die wir dem Lokalen als driickende Last auferlegen, finden wir zu
ihm zuriick” (Serres 1994, S. 363). Zwei Richtungen 6ffnen sich dem Blick,
der im Pl6tzlichen angesichts der Rissigkeit der Bilder aufzuckt: eine fiihrt
ins Physische des erdschweren Raumes und eine ins kritische Nachdenken
der eigenen Begegnung. Die Wahrmehmung dréangt nun nicht mehr im Virtu-
ellen und Fiktiven nach Orientierung, sondern im Physischen. Die aufs
Materielle gerichteten Sinne sind es, die in ihrer leiblichen Vermittlung das
Denken des Kopfes in Bewegung setzen. Aber es ist nicht die Landschaft a
priori, die das Plotzliche als Gefiihl der Betroffenheit vermittelt. Es ist die
vernarbte Landschaft, die in der nachhaltigen Zudringlichkeit ihres gebro-
chenen Bildes den Leib wie das Gefiihl affiziert und das vorgéngige Denken
ins Stocken bringt. Das Ruinenhafte sitzt jeder Landschaft auf — nicht immer
aber provoziert die Evidenz sichtbarer Vernarbung die Wahrnehmung.

Die Ruinenlandschaft will ich deshalb eine ,didaktische Passagenland-
schaft” nennen. Sie ist es, die an den Sinnen zerrt. Sie ist es, die am Leib als
Gefiihl der Engung zudringlich wird und nach einer Revision der Orientie-
rung (zumindest im situativen Leben) verlangt. Die Ruine priadestiniert fiir
eine ,,Asthetik des Schocks” (Bshme, H. 1989, S. 294). Nichts geht mehr
unbefragt weiter. Deshalb symbolisiert die Ruine die Struktur der Reflexion
(ebd., S. 297). Gegen die Kritik der totalitiren Herrschaft der Sprache tritt
nun der Schein kraft seiner Affizierung des Leibes an, um das letzte Wort zu
haben (ebd. S. 298), und die Erinnerung des Leibes zu stirken, bevor ihr
sprachlich kommensurabler Rest vollstdndig in Schrift iibergeht. Die Rui-
nenlandschaft entspricht damit in den sinnlich wahrgenommenen Bildern
einem Memento gegen das Selbstvergessen. Sie erzihlt im Bild ihrer Morbi-
ditét und Mortalitdt die Geschichte der Verginglichkeit und Verwandlung,
»durch die das Schauspiel des Lebens zur Totenklage wird” (B6hme, H.
1992, S. 182). Sie 14Bt 'spiiren’, dafl alles um seiner Erhaltung willen der
Energie bedarf und nichts Bestand hat (vgl. ebd., S. 183).
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Die Ruine (ob in der sogenannten ,,freien Landschaft” oder inmitten unserer
gentrifizierten Metropolen) erweist sich als pridestinierte Schule der Wahr-
nehmung! Die ins Chaotische und Transitorische eintauchende Wahrneh-
mung sensibilisiert sich fiir die Allgegenwart der Differenz und rechnet mit
dem Anderen einer aufs Diskursive reduzierten Rationalitit, mit dem Ande-
ren eines kognitivistisch verengten Intelligenzdenkens, mit dem Anderen
einer singularistischen Wahrheit und mit dem Anderen einer aufs Monaden-
hafte idealisierten Identitit. Wahrnehmung, der die Erfahrung der Differenz
zuteil wird, sichert das Denken gegen seine einfachste Form,; sie sensibili-
siert fiir ein Denken im Plural.
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Von der Umweltbildung zur
Bildung fiir Nachhaltigkeit

Gerhard de Haan, Freie Universitiit Berlin

Einfiihrung

Wenn man den Versuch unternimmt, den Sachunterricht aus der Perspektive
neuer Entwicklungen in der Umweltbildung zu betrachten, so stoft man auf
das Problem, eine sehr facettenreiche Argumentation beibringen zu miissen.
Denn es ist noch gar nicht so deutlich, was die Umweltbildung im Sachunter-
richt ausmacht. So kann man pragmatisch fragen: Gehort etwa das Kennen
von den Geschehnissen beim Pflanzenwuchs oder die Haustierpflege auch
dazu oder nicht? Ist Schulgartenarbeit Umweltbildung oder nicht? Diese Fra-
gen werden im folgenden eher ausgespart, um Raum zu gewinnen fiir eine
quantifizierende Betrachtung des Standes der Umweltbildung. Von dort aus
soll sichtbar gemacht werden, dafl heute — weil es neue Diskussionen in der
Umweltbildung gibt — neue Sichtweisen und neue Schwerpunkte auf den
Sachunterricht zukommen werden. Wer die Weiterentwicklungen in diesem
Feld betrachten will, kann diese etwa an dem von mir vor rund einem Jahr-
zehnt schon konzipierten Okologie-Handbuch Grundschule (1991) auf der
einen und einem 1994 geschriebenen Artikel zur Umweltbildung in der
Grundschule (de Haan 1996) auf der anderen Seite verfolgen sowie die dort
angestellten Uberlegungen mit den folgenden Gedanken in ihrem Wandel ver-
gleichen.

Das Thema ,,Von der Umweltbildung zur Bildung fiir Nachhaltigkeit” gliedert
sich daher in folgende vier Punkte:

Erstens werden knappe Ausfiihrungen zur derzeitigen Lage der Umweltbil-
dung in der Grundschule beziehungsweise im Sachunterricht gemacht.

Zweitens wird dargelegt, dafl die Umweltbildung vor neuen Herausforderun-
gen steht, auf die sie aktuell nicht sonderlich gut vorbereitet ist. Die Herausfor-
derung lautet: ,Nachhaltige Entwicklung®, Sustainable Development oder
auch Agenda 21.
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Drittens wird versucht zu zeigen, welche neuen Themenfelder sich aus der
,Bildung fiir Nachhaltigkeit* als neuem Konzept der Umweltbildung erge-
ben und wie man generell die Prasentation von Kenntnissen und das Unter-
richten gestalten miiBte, wenn man der Idee der ,,zukunftsfdhigen Entwick-
lung* folgen will.

In einem abschlieBenden vierten Punkt werden einige Beispiele dafiir gege-
ben, wie die Neuorientierung sich in einzelnen Unterrichtssequenzen oder
Handlungsfeldern der Schule ausgestalten konnte. Dabei geht es in der
Hauptsache um eine Schulprofilbildung im Sinne der Agenda 21.

Die Darstellung konzentriert sich auf die Bildung fiir Nachhaltigkeit im enge-
ren Sinne. Damit ist jene modernisierte Umweltbildung gemeint, die ihren
Ausdruck in speziell der Nachhaltigkeitsdiskussion zuzuordnenden Themen
hat. Man kann auch mit einem erweiterten Konzept operieren, indem man
davon ausgeht, daf} die Nachhaltigkeitsdiskussion Ausdruck einer globalen
Modernisierung des Denkens und Handelns ist. Aus dieser Perspektive her-
aus greift man dann aber mit einer Bildung fiir Nachhaltigkeit im engeren
Sinne zu kurz. Dies sei kurz erldutert (de Haan 1998a; 1998b).

Der Nachhaltigkeitsdiskurs ist von Theorien und Paradigmen geprigt, die
durchgéngig als Ausdruck reflexiver Modemisierung (Niheres siche weiter
unten) und einer Pluralisierung von Werten, Normen und Wahrnehmungs-
formen betrachtet werden konnen. Der jeweilige kulturelle Kontext gilt
inzwischen als Bedingung fiir Theorieentwicklung, Normbildung und Wahr-
nehmungsprozesse. Das heiBt, Theorien und Normen kénnen immer weniger
als Universalien gehandelt werden. Wer von einer einheitlichen Weltkultur
spricht oder gar meint, hohere von niederen Kulturen unterscheiden und eine
gegeniiber der anderen privilegieren zu konnen, hat heute mit dieser Auffas-
sung nur noch wenig Aussicht auf Erfolg. Die Pluralisierung der Kulturen ist
mit der Kulturanthropologie ebenso zum wissenschaftlichen Alltagsver-
stindnis in Verstehensprozessen geworden, wie man auch einsehen muf,
daB innerhalb der verschiedenen Kulturen kein einheitliches Naturverstind-
nis vorzufinden ist. Auch ein Riickbezug auf das ,,Natiirliche* als etwas Sta-
biles, UnumstoBliches fiir die Gewinnung von Normen des richtigen
Umwelthandelns gilt heute nicht mehr als ernsthaft zu vertretende Position.
,»Es gibt (...) keine naturwissenschaftlich begriindete oder begriindbare Lehre
vom Erhalt der Natur. Was erhaltenswert ist, 148t sich nur durch ein kultura-
listisches Verstidndnis von menschlichen Werten und Normen in Bezug auf
Natur und Umwelt erschlieBen®, schreibt O. Renn in seiner Reflexion auf die
Problemlagen, die einer nachhaltigen Entwicklung entgegenstehen (Renn
1996, S. 83). Hier treffen eine kulturorientierte Umweltbildung (de Haan
1993; de Haan u.a. 1997) und die neue Diskussion um eine nachhaltige

76



Entwicklung direkt aufeinander. Beide gehen von der Notwendigkeit aus, in
kulturellen Kontexten zu operieren und in Hinblick auf die Frage nach einem
richtigen, angemessenen Umgang mit Natur die dafiir notwendigen Orientie-
rungsgréBen nicht aus dieser selbst gewinnen zu kdnnen.

Nimmt man die Kulturorientierung als allgemeinen Rahmen fiir Bildung wie
Entwicklung, dann lassen sich sechs Bestimmungselemente fiir eine Prizi-
sierung der Instrumente der hemmenden und férdernden Faktoren einer
nachhaltigen Entwicklung ausmachen:

+ die Theorien des Konstruktivismus

* Leitbilder als Orientierungsmuster

* Reflexive Modemnisierung als Wandlungsphinomene

+ der Gerechtigkeitsdiskurs als Basis sozialer Innovation

¢ die Individuierungstendenzen und Lebensstile als soziale Phinomene
* das Interesse an Partizipation als allgemeiner Trend.

Ihre umfinglichere Thematisierung bleibt in diesem Beitrag aus (ausfiihrli-
cher de Haan 1998b). Er konzentriert sich, wie am Anfang signalisiert, auf
die Bildung fiir Nachhaltigkeit im engeren Sinne. Dies scheint mir fiir einen
ersten Einstieg in die Uberlegungen zu neuen Anspriichen gegeniiber dem
Sachunterricht angemessen zu sein.

1. Der Stand der Umweltbildung im Sachunterricht

Wenn es um Innovationen geht, wie sie in diesem Beitrag fiir den Sachunter-
richt vorgeschlagen werden, dann ist es ratsam, sich zunichst des Standes
des Fachs zu versichern. In diesem Fall: Wie ist es um die Umweltbildung
im Sachunterricht bestellt?

Schaut man sich den Stand der Umweltbildung in den Schulen, speziell im
Sachunterricht der Grundschule an, wie er sich in den empirischen Studien,
in Materialien und Konzeptentwicklungen, in den Curricula und den Lehr-
plidnen widerspiegelt, so muB eine solche Bilanz erniichternd ausfallen. Zwar
lassen sich immer wieder herausragende Einzelaktivititen und Innovationen
finden (etwa im Feld der vom BMB+F geftrderten Modellversuche; de
Haan u.a. 1997), die sich manchmal sogar regional bezogen flichendeckend
ausbreiten (etwa das Modell der Regionalen Umweltzentren in Niedersach-
sen, in denen eine enge Kooperation zwischen den Schulen und auBerschu-
lischen Bildungseinrichtungen stattfindet; oder Aktivititen im Rahmen der
,2Umweltschule in Europa“), doch sind diese Aktivititen — insgesamt gese-
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hen — Marginalien. In Form von Schlaglichtern sei die allgemeine Situation
der Umweltbildung im Sachunterricht hier umrissen:

78

Der Markt der jahrlich erscheinenden, fiirs Lehren und Lernen relevanten
Materialien belegt, dafl man aus einem umfinglichen Pool schopfen kann:
Weit mehr als 800 einschligige Medieneinheiten konnen wir jahrlich ver-
zeichnen. Davon sind rund 25% fiir Kinder im Grundschulalter gedacht
beziehungsweise fiir diese ohne weiteres aufzubereiten. Die Materialien,
ob es sich nun um Unterrichtseinheiten, Kinderbiicher, Spiele, Filme, PC-
Programme oder anderes handelt, sind in der Mehrheit dem ,,griinen*
Feld der Naturkunde, Naturerlebnisse, den Naturwissenschaften, den
Naturphdnomenen, der Technik zuzurechnen. Die kulturelle Seite der
(")kologie, das Bauen und Wohnen, der Verkehr, der Konsum, dies alles
ist mit Materialien unterversorgt. Auffillig ist: Die Zahl der Kinderbiicher
mit Umweltbezug (Erzdhlungen, Romane, Bilderbiicher) nimmt ab, das
Aufgabenfeld , Energiesparen* als neue Thematik kommt auf dem Litera-
turmarkt in den letzten Jahren verstéirkt in den Blick (de Haan 1993ff.).

Schaut man sich die quantitativen Umfidnge der Umweltbildung in den
Schulen insgesamt an, so werden im Durchschnitt pro Klasse und Schul-
jahr 1,3 Umweltthemen behandelt. Fiir den Grundschulbereich sehen die
Zahlen etwas besser aus. Sie schwanken, je nach Studie, zwischen 1,8 und
3,0 Themen pro Jahr (Eulefeld u.a. 1993; Hellberg-Rode 1992; Gebauer
1994). Legt man die besten Zahlen, jene von Gebauer zugrunde, so ergibt
sich folgendes Bild:

Entsprechend der Zahl der durchgefiihrten Unterrichtseinheiten schwankt
natiirlich auch die Zahl der Unterrichtsstunden in der Umweltbildung. Sie liegt
zwischen ca. 10 und 22,5 Stunden (Gebauer 1994) pro Schuljahr, Das macht
zwischen 1 und 2,5% der gesamten Unterrichtszeit in einem Schuljahr aus.

Konzentriert man den Blick auf die verhandelten Gegenstinde in der
Umweltbildung, so dominieren ganz bestimmte Themen das Feld. Im Sach-
unterricht wird sehr oft die Vielfalt, die Eigenart und die Schonheit der
Natur herausgestellt. Der personliche Bezug zur Natur, ihre Hege und Pfle-
ge macht einen Kernbereich der Umweltbildung aus. Sie wird ergénzt um
Grundaussagen zur Okologie und durch die Behandlung von klassischen
naturwissenschaftlich-technischen Themenstellungen (z.B.: Wie funktio-
niert ein Klarwerk, wie eine Miilldeponie oder eine Miillverbrennungsanla-
ge etc.). Im Grundschulbereich werden allein mit der Behandlung der The-
men ,,Wasser* und ,,Mill*“ 50% der Umweltbildung bestritten. Addiert man
noch die Themen ,,Wald* und ,,Globales* hinzu, die sich auf das Artenster-
ben und den Treibhauseffekt konzentrieren, dann sind damit schon fast 3/4
der gesamten Umweltbildung in der Grundschule erfafBt.
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Abb. 1 Anzahl der Unterrichtseinheiten pro Schuljahr in der Grundschule.
Angaben aus dem Schuljahr 1990/91. (Quelle: Gebauer 1994, S. 73)

* Deutlicher noch als an diesen Zahlen wird anhand der Untersuchung von
Gebauer, daB die ,,griinen* Themen die Arbeit in der Grundschule bestim-
men. Danach wurden rund 35 Stunden im 3. und 40 Stunden im 4. Schul-
jahr mit dem Kennenlernen von Tieren und Pflanzen, mit ihrer Hege und
Pflege, mit Naturbeobachtung und allgemeinen Fragen des Artenschutzes
verbracht. Umweltbildung macht demgegeniiber mit 22,5 Stunden pro
Schuljahr einen geringeren Anteil aus. Dabei ist nicht ganz deutlich, wie
man zwischen Umweltbildungsthemen und den klassischen Themen der
Naturkunde auf Seiten der Lehrenden und der Forschenden trennt.

Dagegen sind jene 6kologischen Bereiche, denen derzeit viel 6ffentliche
Aufmerksamkeit gewidmet wird, nur schwach vertreten: Lediglich 3%
des gesamten Angebotes zur Umweltbildung geht auf das Thema ,,Ver-
kehr* ein. Der Arbeitsplatz ist mit 0,7% bedacht, Konflikte zwischen
Okonomie und Okologie, Umweltprobleme in unterschiedlichen Lebens-
und Wirtschaftsbereichen gehoren zu den Stiefkindern der Umweltbil-
dung (Eulefeld u.a. 1993; Gebauer 1994; Rode 1996). Fragt man etwa
nach der Thematisierung der heutigen Konsummuster, nach dem Freizeit-
verhalten, nach dem Zusammenhang zwischen Okologie und stidtischer
Wohnstruktur, so wird man kaum einmal eine Thematisierung dieses
Komplexes ausmachen konnen. Nur das Thema ,,Miill*“ weist in die Rich-
tung der gerade genannten Themenliste, die man auch als die , kulturelle
Seite* der Okologie bezeichnet. Mit ca. 20% Anteil am Gesamtvolumen
ist ihr Anteil an der Umweltbildung recht hoch. Freilich wird in aller
Regel auf den Hausmiill und hausmiilléhnliche Abfille Bezug genom-
men. Diese machen aber weit unter 10% des Gesamtmiills der Republik
aus. Insofern wird hier ein Umweltsektor behandelt, der in der Miillge-
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samtbilanz eine Marginalie ist. Auch das Thema ,.Erndhrung* hat als kul-
turelles Thema einen gewissen Stellenwert in der Grundschule. Aber die-
ses Thema wird in der Regel nur in enger Verbindung mit der Gesundheit
bearbeitet und noch sehr wenig in Hinblick auf die Stoffstrome, die das
jeweilige Nahrungsmittel sozusagen im Rucksack mit sich schleppt: zum
Beispiel den Transport, die Diingemittel, die industrielle Aufbereitung zur
verkaufbaren Ware.

« Am echesten hat sich auf der Ebene der Methoden etwas bewegt. Die
Umweltbildung war im schulischen Bereich oft Motor der Innovation in
Richtung eines handlungsorientierten, interdisziplinédren, ficheriibergrei-
fenden Lehrens und Lernens. Ohne die Umweltbildung wiirde, so 148t
sich zuriickverfolgen, der Projektunterricht weitaus weniger in den Schu-
len durchgefiihrt, als dieses heute der Fall ist (de Haan u.a. 1997). Die
Unterrichtsform des ficheriibergreifenden Unterrichts z.B. wird bei der
Behandlung von Umweltthemen in der Grundschule mit ca. 50%, insbe-
sondere in der Kombination von Sachunterricht und Deutsch, genutzt
(Gebauer 1994, S. 74f.). Dagegen dominiert die Fachorientierung auf
allen anderen Schulstufen.

Insgesamt gesehen scheint es, als ob man sich in der ,.kleinen Routine* ein-
zurichten beginnt. Seit rund 10 Jahren stagniert der Anteil, den die Umwelt-
bildung am Sachunterricht hat. Und viele haben vieles in der Umweltbildung
schon einmal probiert — der Neuerungswert scheint sich verfliichtigt zu
haben. Umweltbildung findet zu besonderen Anlissen statt, z.B. wenn man
eine Erkundung machen kann.

2.  Von der Umweltbildung zur Bildung fiir Nachhaltigkeit

Mit Blick auf den Stand der Umweltbildung im Sachunterricht 148t sich also
festhalten, daf sie als griine Umweltbildung den Sachunterricht zwar nicht
mit groBen Anteilen, aber doch dauerhaft erreicht hat. Die Ubernutzung der
Umweltressourcen, die Verschmutzung von Boden, Luft und Wasser, die
Schonung, das Hegen und Pflegen der Fauna, von Landschaften und Girten,
die Renaturierung von verddetem Geldnde — dies alles ist Gegenstand der
Umweltbildung und Thema des Lehrens in der Grundschule.

Doch ist mit dieser ,,griinen” Umweltbildung nur die halbe Umweltbildung
auf den Weg gebracht.

Neben der ,,griinen* Umweltbildung ist eine neue Konzeption entwickelt
worden, mit der man sich dringend im Sachunterricht auseinandersetzen
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muB, will man auf der Hohe der Zeit sein. Die Konzeption trigt den Namen
»Bildung fiir Nachhaltigkeit“ und betont eher die kulturelle Seite der
Umweltbildung. Das neue Konzept erhilt seine Notwendigkeit aufgrund der
neuen Perspektive, mit der man international und global versucht, die 6kolo-
gischen Probleme fundamental anzugehen. Die Perspektive lautet: ,Sustain-
able Development®, ,,nachhaltige* oder auch ,,zukunftsfihige Entwicklung”.

2.1 Agenda 21 und das Konzept der Nachhaltigkeit

Was verbirgt sich hinter diesen Termini? Sieht man einmal von den Vorldu-
fern ab, so ist das Konzept, die Vision einer weltweiten nachhaltigen Ent-
wicklung auf dem Erdgipfel 1992 in Rio zur groBen Zukunftsaufgabe fiir
alle Menschen erkldrt worden. Auf dieser Rio-Konferenz der Vereinten
Nationen wurde von der internationalen Staatengemeinschaft ein Programm
entworfen und schlieBlich von iiber 170 Regierungen unterschrieben, in dem
die Aufgaben formuliert sind, die erfiillt werden miissen, damit die Lebens-
bedingungen der heute und in der nahen Zukunft lebenden Menschen ver-
bessert werden, ohne dabei die natiirlichen Lebensgrundlagen zu schidigen
oder einem MaBe zu nutzen, das kiinftige Generationen in Problemlagen
bringt. Eine solche Entwicklung, die die Lebensbedingungen verbessert und
die Natur dabei nicht schidigt sowie die Ressourcen nicht aufzehrt, nennt
man nachhaltig — das wiire ein Sustainable Development. Das Produkt, in
dem die Leitlinien fiir die nachhaltige, manche sagen auch zukunftsfihige
Entwicklung, niedergeschrieben sind, ist die ,,Agenda 21%; man kann das
iibersetzen mit ,,Aufgabenprogramm fiir das 21. Jahrhundert*“ (BMU o.J.).

Der Hintergrund fiir die Rio-Konferenz ist — das klingt schon in dem Satz
,.Lebensbedingungen verbessern“ an — nicht nur die Diskussion um die Kli-
maverinderungen und ihre Folgen, nicht nur der Umweltschutz, es sind auch
soziale Fragen. Auf der Rio-Konferenz kamen zwei langfristige Diskussio-
nen zusammen: Zum einen der schon in den 1960er Jahren gefiihrte Nord-
Siid-Dialog. In diesem ging es um die Frage, auf welchem Wege die armen
Lénder der Dritten und Vierten Welt Anschluf finden konnen an die reichen
Linder des Nordens: Es ging um wirtschaftliche Entwicklung, um einen
Ausgleich bei der ungleichen Verteilung, um ein Ende der Ausbeutung der
armen Linder und ihrer Ressourcen. Seit den 1970er Jahren gibt es zudem
eine Debatte um die Umweltzerstorung und die Grenzen des Wachstums.
Die Frage ist seither: Wie konnen sich die drmeren Linder entwickeln, wenn
man absehen kann, daB die Ressourcen, die der reiche Norden verbraucht,
gar nicht allen zur Verfiigung stehen koénnen? Wie muB, so die weitere
Frage, die Umwelt beschaffen sein, welche Ressourcen diirfen genutzt wer-
den, wenn eine gerechtere, humanere Welt geschaffen werden soll? Mit der
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Agenda 21 als Aufgabenkatalog und der nachhaltigen Entwicklung als grund-
legendem Konzept soll, so die Hoffnung, dieses moglich sein. Und vom
Ansatz der Agenda wie dem Konzept der Nachhaltigkeit her wird auch deut-
lich: Es geht nicht mehr nur um den Naturschutz. Es erfolgt eine Verkniipfung
von Okologie, Okonomie und Sozialem. Es wird also nicht nur ein zukunfts-
fahiger Umgang mit Natur gefordert, sondern auch eine entsprechende Form
des Wirtschaftens und eine zukunftsfihige Gestaltung des Sozialen.

Man sieht daran: Es geht nicht um einen bescheidenen Veridnderungsvor-
schlag, sondern um eine groBe Idee fiir das kommende Jahrhundert. Es hat,
wenigstens von der Absicht her, eine dhnliche GroBe wie es die politische
Freiheitsidee der Franzosischen Revolution hatte. Es handelt sich um ein
Programm, das es den Menschen erlauben soll, ihre Lebenswelten universell
besser, zukunftsfihig zu gestalten.

Im Folgenden soll das Konzept der Nachhaltigkeit etwas niher erldutert wer-
den, und es soll dargelegt werden, welche Funktion der Umweltbildung —
nun weiterentwickelt als Bildung fiir Nachhaltigkeit — in diesem Agenda-
Prozefl zukommt.

Die Priamissen fiir Innovationen in der Umweltbildung lauten vor allem:
Gerechtigkeit zwischen den Generationen sowie globale Gerechtigkeit und
ein schonender Umgang mit der Natur.

Nachhaltige, zukunftsfahige Entwicklung heiflt im einzelnen:

Wenn nicht mehr Rohstoffe verbraucht werden als nachwachsen, wenn die
Umweltressourcen nicht stirker genutzt werden, als sie im Prozef selbsttiti-
ger Regeneration vertragen, dann lebt und wirtschaftet man nachhaltig.
Zukunftsfihig verhélt man sich, wenn den kiinftigen Generationen ebenso
viele Ressourcen iiberlassen bleiben, wie den heute lebenden Menschen zur
Verfiigung stehen. Entwicklung bedeutet, daf3 mit der Nachhaltigkeit kein
wirtschaftlicher Stillstand, kein Nullwachstum assoziiert wird, sondern ein
Wachstum unter anderen Parametern. Der fundamentale Parameter lautet:
Gerechtigkeit. Sustainable Development ist als globales Konzept gerade aus
dieser Maxime heraus attraktiv: Allen Menschen sollen prinzipiell gleich
viele Ressourcen zur Verfiigung stehen, und alle Menschen haben einen
Anspruch auf ein frei gestaltetes, humanes Leben unter Beriicksichtigung
der begrenzten Ressourcen und Belastbarkeit der Umwelt. Der Verbrauch
und die Ressourcennutzung der hochentwickelten Industriestaaten darf dann
nicht mehr iiber dem MaB liegen, was aus der Perspektive der Nachhaltigkeit
heraus von allen, auch den drmsten Nationen der Erde, verbraucht und
genutzt werden diirfte. DaB diese Gerechtigkeitsmaxime, zumal wenn sie auf
ein Konzept der Verteilungsgleichheit hinaus kommt, unter erheblichen
Legitimations- und Akzeptanzschwierigkeiten leiden diirfte, sei an dieser
Stelle nur in einem Hinweis mitgeteilt.

82



Zukunftsfahige Entwicklung, so 148t sich das biindeln, folgt zur Seite der
Menschen wie zur Seite der Natur hin jeweils drei Maximen.

Zur Seite der Menschen hin:

1. Gleiche Lebensanspriiche fiir alle heute lebenden Menschen
2. Gleiche Lebensanspriiche fiir kiinftige Generationen

3. Freie Gestaltung innerhalb des Umweltraums

Wihrend sich die ersten beiden Maximen seit dem Brundtlandbericht (Hauff
1987) nahezu von selbst verstehen, da unmittelbar evident zu sein scheint,
daB man kiinftigen Generationen nicht weniger Lebenschancen einrdumen
soll als den heute lebenden (etwa dadurch, daB man nicht erneuerbare Res-
sourcen verschleift, die Umwelt unwiederbringlich lebensunfreundlich ver-
andert etc.) und da zudem eingédngig zu sein scheint, da3 der Reichtum in
den hochindustrialisierten Landern nicht auf Kosten der Armen dieser Welt
gewonnen werden soll, ist die dritte Maxime nédher zu erldutern. Die Rede
vom Umweltraum ist vor allem mit der Studie ,,Zukunftsfihiges Deutsch-
land* (BUND/Misereor 1996) sowie durch die Studie ,,Sustainable Nether-
lands* (Institut fiir sozial-okologische Forschung 1993) bekannt geworden.
Danach sollte man alle derzeit verfiigbaren Ressourcen durch die Gesamt-
zahl der derzeit auf der Welt Lebenden teilen. So kann man die pro Kopf zur
Verfiigung stehenden Ressourcen, etwa an landwirtschaftlich nutzbarem
Boden, an Nahrungsmitteln, an Holz etc. berechnen. Diese Pro-Kopf-Grofie
148t sich nun wiederum fiir die Bevolkerung eines Staates addieren. Wie
dann innerhalb des Staates mit dem Procedere der Verteilung verfahren wird
(ob jeder pro Tag mit 1,5 Liter Treibstoff auskommen muB oder ob sich die
Nachfrage iiber den Preis regeln soll zum Beispiel), das soll in den Staaten
jeweils selbst verhandelt werden.

Berechnungen des Umweltraums besagen nun, daB die Industrienationen,
wie etwa Deutschland, durchschnittlich beziiglich aller genutzten Ressour-
cen weit iiber ihre Verhiltnisse leben. Reduktionsziele von bis zu 80% -
etwa hinsichtlich des Energieverbrauchs, des CO,-Ausstofles u.v.a. — sind
dabei als realistische Groen zu werten (v. Weizsicker u.a. 1995). Es ist
schlieBlich nicht zu iibersehen, daB das Wirtschaftsmodell Deutschlands
oder Japans nicht von der ganzen Welt kopiert werden kann. In Deutschland
haben zum Beispiel alle Menschen auf den Vordersitzen ihrer Autos Platz:
40 Millionen Autos fiir 80 Millionen Biirger. Man stelle sich das einmal iiber-
tragen auf China vor: Die Klimakatastrophe wiirde ein unglaubliches Aus-
maB annehmen, die Olvorrite wiren schnell verbraucht, die Luftverschmut-
zung wire auBerordentlich hoch (zur Umweltlage in China: Preufl 1997).
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Die Reduktionsziele haben ihre Basis in drei Rahmenparametern, unter
denen sich die kiinftige Nutzung der Umwelt entfalten kann, wenn die Ent-
wicklung zukunftsfihig oder nachhaltig sein soll:

1. Die Nutzung einer Ressource darf nicht groBer sein als die Regenerations-
rate. Das heiflt zum Beispiel: Die Einschlagmenge an Holz in Europa soll-
te nicht iiber der dort jahrlich nachwachsenden Menge liegen.

2. Die Freisetzung von Stoffen darf nicht groBer sein als die Aufnahme-
fahigkeit (critical loads) der Umwelt. Dies ist besonders wichtig, da die
Knappheit der Tragfahigkeit (carrying capacity) der Okosysteme grofier
zu sein scheint als die Knappheit der Ressourcen (Mohr 1996).

3. Nicht ernecuerbare Ressourcen sollen nur in dem MaBe genutzt werden,
wie auf der Ebene der erneuerbaren Ressourcen solche nachwachsen, die
anstelle der nicht erneuerbaren in Zukunft genutzt werden konnen (sog.
Hartwick-Regel: Teile der Erlose aus der Nutzung nicht erneuerbarer
Ressourcen miissen in die Forschung fiir erneuerbare Substitute gesteckt
werden). Das Gegenteil ist jedoch heute der Fall: Die deutsche Kohle
wurde noch 1994 mit 11,5 Mrd. DM subventioniert anstatt eine angemes-
sene Substitutsforschung zu finanzieren.

Das an dieser Stelle nur knapp umrissene Modell der Nachhaltigkeit (Har-
borth 1993; Huber 1995) wurde von der Brundtland-Kommission in den
1980er Jahren im Zuge des Nord-Siid-Dialogs politikfahig gemacht und fand
mit der Agenda 21 einen sehr schnell wachsenden, breiten, politischen und
von der Fachwelt unterstiitzten Zuspruch. In Deutschland hat man auf die
Beschliisse von Rio sehr intensiv reagiert. In zahlreichen Gutachten, Emp-
fehlungen, Erkldrungen der Parteien und der Regierung zu Umweltfragen
wird die nachhaltige Entwicklung zur zentralen nationalen Orientierungs-
groBe erklart. Das hat einschneidende, umwilzende Konsequenzen fiir das
Leben und Wirtschaften, fiir das Politik- und Bildungssystem, entschlieBt
man sich, dem Konzept — und es gibt derzeit keine diskussionswiirdige 6ko-
logische Alternative — zu folgen.

2.2  Grundlagen zukunftsfihiger Entwicklungen

Um wirklich zu einer entscheidenden Reduktion des Ressourcenverbrauchs
und zu umweltschonenden Produktions-, Distributions- und Konsumkonzep-
ten zu kommen, also umweltgerecht zu produzieren und zu leben, dazu
bedarf es einer erheblichen Effizienzsteigerung: D.h. wir benétigen radikale
technische Innovationen. Dazu gibt es zahlreiche Ansitze. Die Technik ist
hier auerordentlich erfinderisch, wie der Band ,,Faktor Vier* eindrucksvoll
zeigt (v. Weizsidcker u.a. 1995). Aber diese Effizienzsteigerung reicht nicht
aus. Nur Rohstoffe sparen geniigt nicht. Man muf dafiir sorgen, daB még-
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lichst nur noch nachwachsende Rohstoffe genutzt werden und daf die
Gewinnung, Verarbeitung, Nutzung und Entsorgung so erfolgt, daB die
Natur nicht Schaden nimmt. Man spricht hier von der Konsistenz des Wirt-
schaftens und Lebens (Huber 1995). Andere sprechen eher von der Perma-
nenz der Nutzung der Ressourcen: Man sollte so wirtschaften und leben, daB
dieses Handeln dauerhaft ohne Schiden fiir die Natur, ohne Nachteile fiir
kiinftige Generationen und sozial vertrédglich ausgerichtet ist. Aber auch das
wird noch nicht hinreichen. Denn was niitzt die Effizienzsteigerung und was
niitzen konsistente Wirtschafts- und Lebensformen, wenn die neuen Techni-
ken nicht von der Bevolkerung angenommen werden und wenn immer wei-
ter auf ein quantitatives Wachstum gesetzt wird? Wenig, wird man sagen
miissen, wenn sich nicht die Mentalitit in der Bevilkerung dndert. Auf die
Suffizienz, also auf die Verinderung der Mentalitit der Menschen soll nun
alles ankommen. Das suggeriert, man konne nun einfach eine ,,6kologische
Lebens- und Produktionsweise* verordnen, oder aber man kénne, diirfe und
miisse in dieser Richtung erzieherisch titig werden. Abgesehen von den
Manipulationstendenzen und den Institutionalisierungsbestrebungen, die
sich dahinter verbergen wird man gut daran tun, sich mit den Lebensstilen,
den umweltbezogenen Mentalititen der Biirger wie ihrer Organisationen
auseinanderzusetzen, da man sonst kaum eine Chance fiir einen Wandel
haben diirfte (de Haan, Kuckartz 1996, S. 230ff.; de Haan 1997a). Dieser
komplexe Ansatz macht den Wandel der Umweltbildung zur ,,Bildung fiir
Nachhaltigkeit* erforderlich. Hilt man das Konzept der Nachhaltigkeit fiir
bedeutsam, dann wird ein Wandel der Umweltbildung, die bisher den Natur-
schutz und die oben genannten ,griinen Themen“ in den Vordergrund
gestellt hat, erforderlich. Die klassische Umweltbildung hat bisher
hauptsichlich von Bedrohungsszenarien gelebt: Die Zerstorung, Gefihrdung
und Ausbeutung der Natur machte ihren Fokus aus. Die Agenda und das
Konzept der Nachhaltigkeit kennt zwar diese Bedrohungen auch, aber hier
steht die Gestaltung im Vordergrund. Es kommt nicht auf die Verbreitung
von Schrecken an, sondern auf die gemeinsame Entwicklung von Gestal-
tungsmoglichkeiten in einem notwendig begrenzten Rahmen. Und zwar geht
es um eine Gestaltung, die Okologie, Okonomie und das Soziale umfaBt. Mit
der Idee der Gestaltung und der Innovation aber ist man aktuell ganz eng an
der Grundidee der Pidagogik: zu lehren, da man und wie man die Zukunft
gestalten kann. Es ist also der Umschwung von der Bedrohungspadagogik,
deren Antwort Schiitzen, Hiiten, Hegen und Pflegen war, hin zu einer
konstruktiven Pidagogik, die deutlich den Gestaltungsgedanken in den Vor-
dergrund stellt, weil alles Hiiten und Beschiitzen nichts nutzt, wenn wir nicht
zu anderen Formen des Wirtschaftens, Lebens, der Mobilitdt etc. kommen.
Nachhaltigkeit, das ist auch die Aufforderung zum Erfinden von neuen Dingen
und zum Konzipieren neuer Formen des Sozialen, der Gemeinschaftlichkeit.
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3. ,,Bildung fiir Nachhaltigkeit*:
Themen, Parameter, Kompetenzen

3.1 Das Syndromkonzept

Wenn man einmal zusammentrigt, was aus der Agenda 21 (BMU o.].), der
Studie ,,Zukunftsfahiges Deutschland” (BUND, Misereor 1996) sowie den
derzeit kursierenden Analysen zur nachhaltigen Entwicklung herauszulesen
ist (exemplarisch: RSU 1994, 1996; Kastenholz u.a. 1996; Umweltbundes-
amt 1997; WBGU 1994; 1995; 1996; 1997), wird deutlich, in welch starkem
MaBe sich Bildungsveranstaltungen bisher auflerhalb jener Felder bewegt
haben, die aus der Perspektive der Nachhaltigkeit — gerade fiir die Bundesre-
publik — von entscheidender Bedeutung sind.

Nach den vorliegenden Studien zur Nachhaltigkeit lassen sich einige ent-
scheidende Felder benennen, die in Zukunft zum Schwerpunkt von Umwelt-
bildung in der Schule werden miiiten, mochte man sich der Idee der Agenda
und der Nachhaltigkeit verpflichten.

Meine These ist nun, dal sich mit dem neu entwickelten Syndrom-Ansatz
des Wissenschaftlichen Beirats Globale Umweltfragen (WBGU 1995; 1996;
1997) fiir die Bildung fiir Nachhaltigkeit nutzbar machen 1d6t. Der Syn-
drom-Ansatz stellt den Versuch dar, nicht-nachhaltige Entwicklungen syste-
matisch zu erfassen. Es handelt sich um ein inhaltlich ausgerichtetes Kon-
zept, das unter dem Anspruch steht, auch fiir kiinftige Situationen unter
Relevanzgesichtspunkten ein Diagnose- und Analyseinstrument an die Hand
zu geben, mit dem sich erfassen 14t, wo Okologische Problemlagen - in
ihrer Verflechtung mit der Okonomie und dem Sozialen — auftreten kénnen.

Das Syndrom-Konzept basiert auf dem Gedanken, dal menschliches Han-
deln Auswirkungen auf die Erde als Ganze hat. Zwar beeinfluBt demnach
die Natur auch die anthropogenen Eingriffe in sie, jedoch ist die umgekehrte
Richtung, dafl anthropogene Eingriffe einen erheblichen Einfluff auf die
Umwelt haben, derzeit der zentrale Problemkomplex, den man besser zu
kontrollieren und positiv zu beeinflussen versucht.

Zwecks Bewiltigung der Problemlage miissen nach Ansicht aller einschligi-
gen Expertenkommissionen mehr als nur naturwissenschaftliche und techni-
sche Fragen aufgeworfen werden. Ethische Fragen sind ebenso zu stellen
wie soziale, konomische, psychologische und padagogische. Kurz gesagt:
Anthropogen verursachte Veridnderungen im Naturhaushalt sind nur unzu-
reichend analysiert, wenn man sich auf naturwissenschaftliches Erkldren
von Verdnderungsprozessen zuriickzieht. Ohne die Kulturen zu verstehen,
aus denen heraus diese Veridnderungen entstanden sind, wird man zu ver-
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kiirzten ProzeBbeschreibungen und ebenso verkiirzten Handlungsentwiirfen
kommen, so die allgemein geteilte Auffassung (Reusswig 1997, WBGU
1993; 1995; 1996). Die groBte Schwierigkeit liegt in der Uberkomplexitiit
schon der natiirlichen Seite okologischer Systeme: Eine hohe Komplexitiit
des Gesamtsystems verbindet sich mit nicht-linearen Reaktionen, mit Inter-
dependenzen und Irreversibilititen. Lokale Veridnderungen kénnen globale
Auswirkungen haben wie auch Lokales und Globales miteinander stindig
interagieren kann. Nimmt man nun noch die soziale Dimension hinzu und
bedenkt man die Dynamik der Sozietiten selbst, so wird schnell sichtbar,
wie wenig es hinreicht, mit einfachen Modellen die ProzeBstruktur der Ver-
bindung zwischen Natur- und Anthroposphire zu beleuchten.

In den Gutachten des Wissenschaftlichen Beirats Globale Umweltverinde-
rungen (WBGU) von 1993 und 1994 wurde dafiir nun ein —- wie es scheint
durchaus tragfahiger — integrativer Ansatz entwickelt, der mit dem Aller-
weltsterminus ,,Vernetztes Denken® nur ungenau beschrieben wire. Der
WBGU offeriert vielmehr ein neues Konzept, den ,,Syndrom-Ansatz*. Der
WBGU sieht im Syndrom-Ansatz eine ,,Operationalisierung des fiir den
Globalen Wandel erforderlichen vernetzten Denkens.” (WBGU 1996, S. 3).
,Der bloBe Ruf nach ,,Vernetzung®, ,,Interdisziplinaritit* oder ,Interaktion”
reicht hier nicht aus — gesucht sind Grundsitze und Instrumente, welche zum
Beispiel die Ganzheitsbetrachtung der Syndrome des Globalen Wandels
konkret ermoglichen.” (WBGU 1996, S. 6) ,,Das Syndromkonzept zerlegt
die hochkomplexe Dynamik der Mensch-Umwelt-Wechselwirkungen
im Erdsystem in ihre ,wichtigsten‘ typischen Basisdynamiken, die Syn-
drome. Als Grundelemente der Syndromanalyse dienen die immer noch
hochaggregierten Symptome des Globalen Wandels*“ (WBGU 1997, S. 141).
»Syndrome zeichnen sich durch einen transsektoralen Charakter aus, d.h. die
Problemlagen greifen iiber einzelne Sektoren (etwa Wirtschaft, Biosphire,
Bevoélkerung) hinaus, haben aber immer einen direkten oder indirekten
Bezug zu Naturressourcen. Global relevant sind Syndrome dann, wenn sie
den Charakter des Systems Erde modifizieren und damit direkt oder indirekt
die Lebensgrundlagen fiir einen Grofiteil der Menschheit spiirbar beein-
flussen, oder wenn fiir die Bewiltigung der Probleme ein globaler Losungs-
ansatz erforderlich ist.“ (WBGU 1996, S. 4f.) Die Annahme ist, da} die in
spezifischen Regionen identifizierten Probleme nach ,typischen Mustern®
strukturiert sind. ,,Diese funktionalen Muster (Syndrome) sind unerwiinschte,
charakteristische Konstellationen von natiirlichen und zivilisatorischen
Trends und ihren Wechselwirkungen, die sich geographisch explizit in vie-
len Regionen dieser Welt identifizieren lassen. Die Grundthese des Beirats
ist, daf sich die komplexe globale Umwelt- und Entwicklungsproblematik
auf eine iiberschaubare Anzahl von Umweltdegradationsmustern zuriick-
fiihren 14B8t.“ (Ebd.) Man erhilt einen iiberschaubaren, strukturierten Ein-
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blick in die Dynamik und Synergien der Entwicklung von Natur- und
Anthroposphire. Daher ist die Zahl der Syndrome oder auch Trends des glo-
balen Wandels begrenzt. Thre Identifikation basiert auf der Wahrnehmung
von langfristigen Veridnderungsprozessen wie etwa dem Verlust der natiirli-
chen Biodiversitit, der Ausdiinnung der Ozonschicht, dem Fertilitdtsverlust
der Boden, der okonomischen Marginalisierung einzelner Bevolkerungs-
gruppen, der globalen Orientierung an westlichen Lebensstilen, der Zunah-
me von ethnischen Konflikten u.a. (Reusswig 1997, S. 75). Es wird nun
nicht angenommen, daB diese Trends gleichsam ,,von oben gesteuert
geschehen. Vielmehr sind sie Ausdruck der Handlungsfolgen ,.die sich aus
dem Mikro-Bereich tagtéiglicher Einzelentscheidungen und Verhaltenswei-
sen ergeben.“ (Ebd.)

Weil von der Vorstellung ausgegangen wird, daf3 unsere Lebensstile, die
Skologischen Problemlagen und das, was produziert wird, auf tagtaglichen
Einzelentscheidungen basiert und der/die Einzelne in ihren/seinen Verhal-
tensweisen von entscheidender Bedeutung sind, ist dieser Ansatz fiir die
Pidagogik so interessant: Es handelt sich um Trends von allen, die aber als
von den Einzelnen initiiert gelten. Pidagogik ist nun eine Disziplin, die sich
dem Individuum zuwendet, in diesem ihren Fokus hat. Und es ist zugleich
diejenige Disziplin, die in der Alltéiglichkeit, in der Normalitét, nicht in der
Devianz, Ausnahme etc. ihr Schwergewicht besitzt. Das unterscheidet sie
von der Psychologie.

Interessant ist dieser Ansatz fiir die Padagogik auch, weil die ,,Interaktion
zwischen Zivilisation und Umwelt“ (WBGU 1996, S. 4) als Basistheorem
gewihlt wird und weil es nicht nur um die Analyse geht, sondern auch um
die Frage nach den Modellierungsmoglichkeiten, die man zur Bewiltigung
der Problematik sieht. Dadurch wird mit dem Syndromkonzept dem
Zukunftsbezug der Piddagogik und darin eingeschlossen dem Entwurf von
Gestaltungsmoglichkeiten entsprochen. Insofern kommt der zunéchst unter
Forschungsaspekten entwickelte Ansatz dem paddagogischen Anliegen nach
Individuumzentriertheit und Zukunftsbezug entgegen.

SchlieBlich liegt ein Vorteil des Ansatzes darin, in den Syndromen selbst ein
vom spezifischen Raum ablosbares Phdnomen zu erfassen, das auf andere
»Dispositionsriume* transferiert werden kann. Man kann mit dem Syndrom-
Ansatz namlich fragen, welche Riume dhnliche Dispositionen aufweisen,
wie sie dem spezifischen Syndrom zugrunde liegen und wird dann erkennen,
wo potentiell das Syndrom wieder auftauchen kann, auch wenn es dort der-
zeit nicht aufzufinden ist (zum Beispiel die Havarie und pridestinierte
Regionen aufgrund hohen Verkehrsaufkommens, etwa im Armelkanal, vor
der deutschen Nordseekiiste, in der StraBe von Malakka). Die lokal vorhan-
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dene Verletzbarkeit (Vulnerabilitit; Bohle, Downing, Watts 1994) als Inter-
dependenz von natiirlichen und anthropogenen Faktoren ist dann das ent-
scheidende Kriterium fiir die Bestimmung der Gefihrdung.

Welche Syndrome beziehungsweise Trends wurden nun identifiziert?

Syndrom-
bezeichnung Kurzcharakterisierung
ndr e Nutzung“

Sahel Uberbeanspruchung einer marginalen reproduktionsnotwendigen
Ressourcenbasis

Raubbau Konversion/Ubernutzung von Wildern und anderen Okosystemen

Landflucht Umweltdegration durch Preisgabe traditioneller Landnutzungsformen ‘

Katanga Umweltdegration durch Abbau nicht-erneuerbarer Ressourcen

Dust Bowl Nicht-nachhaltige industrielle Bewirtschaftung von Boden und Gewissern

Massen- ErschlieBung und Schidigung von Naturrdumen fiir Erholungs- und

tourismus Erlebniszwecke

Verbrannte Erde  Umweltdegradation durch militdrische Nutzung

“

naromgruppe

Aralsee Umweltschidigung durch zielgerichtete Naturraumgestaltung im Rahmen
von GroBprojekten

Kleine Tiger Vernachlissigung okologischer Standards im Zuge hochdynamischen
Wirtschaftswachstums

Favela Umweltdegration durch ungeregelte Urbanisierung

Suburbia Landschaftsschiddigung durch geplante Expansion von Stadt- und
Infrastrukturen

Griine Umweltdegration durch Verbreitung standortfremder landwirtschaftlicher

Revolution Produktionsverfahren

Havarie Singulire anthropogene Umweltkatastrophen mit lingerfristigen
Auswirkungen

Synd Senken*

Miillkippe Umweltverbrauch durch geregelte und ungeregelte Deponierung
zivilisatorischer Abfille

Hoher Umweltbelastung durch weitraumige diffuse Verteilung von meist

Schomstein langlebigen Wirkstoffen

Altlasten Lokale Kontamination von Umweltschutzgiitern an vorwiegend
industriellen Produktionsstandorten

Abb. 2 Hauptsyndrome des globalen Wandelns
(Quelle: WBGU 1997, S. 141 und Reusswig 1997, S. 76)

Das sieht nun wiederum wie eine Liste von Bedrohungen aus und diirfte,
wiirde man sie einmal in das Verstdndnis von Grundschulkindern herunter-
transportieren, bei diesen einmal mehr Ohnmachtsgefiihle auslosen. Sie sind
aber formuliert, um die Probleme bearbeitbar zu machen, und zwar in einem
gemeinsamen alltdglichen wie politischen und innovativen Verfahren. Die
Syndrome werden nicht gesammelt, damit man sie den Kindern vorstellt und
so ihre oft schon verinnerlichte Angsthaltung einmal mehr schiirt. Ich folge
hier der Kritik von Helmut Schreier, der meint, man miisse von diesem Ang-
ste-Schiiren wegkommen und die wahrgenommenen Gefahren und Risiken
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in einer Gespriachsgemeinschaft behandeln, um schlieBlich so etwas wie eine
»okologische Alphabetisierung* einzuleiten (Schreier 1996).

Fiir diese 6kologische Alphabetisierung scheint mir der Syndromansatz eine
ausgezeichnete Basis zu bieten, da mit ihm zunéchst geklirt werden kann,
was denn die Inhalte der Okologischen Alphabetisierung sein konnten.
Schreier und auch andere (Bottger, Schack 1996; ClauBen 1976; die Beitrige
in Schreier 1994) haben in dieser Richtung schon Vorschlige gemacht.
Meine Uberlegungen sind, wenn ich das richtig sehe, in vielen Punkten &hn-
lich. Mir ist nur daran gelegen, in einem engen Bezug zwischen der Nach-
haltigkeitsdiskussion und einer kriterienorientierten Arbeit an einem Rah-
menkonzept ,,Bildung fiir Nachhaltigkeit® voranzubringen, weil in der
Umweltbildung in der Regel die Frage gar nicht sorgfiltig gestellt wurde,
welche Themen als besonders wichtig zu gelten hiitten. Wenn man im Sach-
unterricht kologische Themen behandelt, dann war es selbstverstindlich,
daf} der Hausmiill, der Schulgarten, die Wasserverschmutzung zu zentralen
Themen wurden, ohne dal kriterienorientiert entschieden werden konnte,
warum etwa gerade der Hausmiill und nicht der Bauschutt, warum der
Schulgarten und nicht die industrielle Form der Landwirtschaft, warum die
Bachverschmutzung und nicht die Diirre in der Sahelzone zum Gegenstand
des Unterrichts erklédrt wurden. Mit den ersten Studien zur Umsetzung der
Nachhaltigkeitsidee (Institut fiir sozial-okologische Forschung 1993;
BUND, Misereor 1996) waren schon erste Themenfelder sichtbar geworden,
die im Sinne der Nachhaltigkeit allein schon aufgrund der Bedeutung fiir
eine nicht-nachhaltige Entwicklung und fiir Alternativen zum Mafstab fiir
die inhaltliche Relevanz einzelner Themen- und Methodenkomplexe wurde.
So wurden bisher Themen wie ,Energie”, ,,Mobilitat”, ,Landwirtschaft/
Erndhrung®, ,,Bauen/Wohnen“, die Kenntnisse der Permanenz-, Konsistenz-
und Effizienzstrategien fiir eine nachhaltige Entwicklung ebenso ins Licht
geriickt wie Fragen nach der Partizipation, Risikoakzeptanz etc. (de Haan
u.a. 1997; de Haan 1997b).

Dieses 148t sich zumindest hinsichtlich der Sachthemen nun mit dem Syn-
dromkonzept spezifizieren. Was lieBe sich fiir den Sachunterricht, der The-
men im Sinne der Bildung fiir Nachhaltigkeit bearbeitet, aus diesem Ansatz
lernen? Die Themen erhalten einen verdnderten Zuschnitt: Das Feuchtbio-
top, die Umweltmedien ,,Wasser”, ,,.Luft“ oder Kemprobleme wie ,,Haus-
miill“, ,,Tierschutz und Artensterben* etc. werden in Zukunft eher in Ver-
biinden unter groBeren Themenkomplexen behandelt werden. Diese Verbin-
dung ist eine dreifache: Interdisziplinariit, Internationalitit und Problemls-
sungskompetenz kommen mit den Syndromkonzept zusammen.

Der Sachunterricht hat ja von seiner Konzeption her die Interdisziplinaritét
schon zum - leider oft unverwirklichten — Prinzip. Aber mit dem Syndrom-
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ansatz erhilt man eine Stiitze, z.B. Wasserverschmutzung, wirtschaftliche
Nutzung, unseren Lebensstil, den Wasserverbrauch in anderen Liandern fiir
die Herstellung hier konsumierter Produkte und die Frage, wie und wo man
etwas daran dndern kann, zusammenzubringen.

Das Syndromkonzept l#f3t sich mithin als neue Gestaltungsmoglichkeit fiir
Unterrichtsthemen begreifen und ist gleichzeitig auf die Identifikation von
Gestaltungsmoglichkeiten (als Problemlosungsmoglichkeiten) ausgerichtet.
So wiirde das Thema ,,Energie/Heizen®, auch wenn man zunéchst am Ener-
giesparen in der Schule selbst, an der Reduktion der Raumwirme im Klas-
senzimmer ansetzt, sich mit dem Katanga-Syndrom und dem Syndrom der
Hohen Schornsteine verbinden und genauer fassen lassen. Auf diesem Weg
wire es mit global auftretenden dhnlichen Phinomenen verbunden, in seiner
Komplexitit besser strukturiert und zudem erweitert.

Insofern denke ich auch, da mit dem Syndromansatz schon in der Grund-
schule gearbeitet werden kann. Ich sehe in dem Anspruch dieses Ansatzes
keine Uberforderung des Faches und der Schiiler. Denn Interdisziplinaritit
ist — wie schon betont — der grundlegende Anspruch des Sachunterrichts.
Auch sehe ich kein Problem darin, z.B. die Syndrome ,,Havarie®, , Favela“
oder ,,Miillkippe“ so aufzubereiten, daB sie den Schiilern im Grundschulalter
zuginglich werden. Wenigstens sprechen PC-Spiele (SIM-Island etwa) oder
auch Kinderbiicher (zum Beispiel von D. Kindersley) dafiir, daB keine Uber-
lastungen zu erwarten sind, wenn Verflechtungen und unterschiedliche
Zuginge zu einer Thematik offeriert werden.

3.2 Parameter fiir nachhaltige Zukunftsmodelle

Dabei wird von besonderem Gewicht sein, die intensive Verbindung zwi-
schen sozialen, 6konomischen und 6kologischen Aspekten der Nachhaltig-
keit beziehungsweise der Problemlagen, die Nachhaltigkeit verhindern, her-
auszustellen. Manchmal hat man ndmlich den Eindruck, dafl die relevanten
Themenfelder der Nachhaltigkeit allesamt lediglich 6kologische Ziige der
Ressourcennutzung und der Belastung tragen, mit dem Feld des Sozialen
aber kaum verbunden sind. Wenn man sich allerdings genauer anschaut,
nach welchen Kriterien dann die Relevanz von Syndromen bestimmt und
wie diese gebiindelt werden, so ist die soziale Seite der Nachhaltigkeit
sogleich evident.

Die Relevanzkritierien fiir die Auswahl von Syndromen sind:
e Die globale Relevanz. Bedeutsam ist, was Leitparameter, Grundmuster
und Kernprobleme des globalen Wandels beriihrt. Das heiflt unter
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anderem: Eine groBe Zahl Menschen ist betroffen. Zugleich sollen neue
Optionen in Hinblick auf die Steuerung von Umweltverdnderungen und
Entwicklungsprozessen sichtbar werden.

» Die lingerfristige Bedeutung. Nicht die Tagesdringlichkeit sollte entschei-
den, was zum Gegenstand der Forschung, Politik und — in unserem Fall der
Pidagogik — wird, sondern die Dauerhaftigkeit der Problematik. (Zum Bei-
spiel die kontinuierlich zunehmenden Konsumwiinsche oder die Entwick-
lung hin zu einer verstidterten Welt mit der ihr eigentiimlichen Kultur).

* Die Wissensquantitit und -diversitdt: Fiir den Unterricht ist zunédchst ein
gewisser Fundus an Kenntnissen dringlich. Bisher ist — trotz der schnellen
Versuche, aus der Nachhaltigkeitsdebatte Unterrichtsmaterial zu ent-
wickeln (Heidorn 1997; Landesinstitut 1997) — zu wenig Material so auf-
bereitet, daf es zundchst einmal Sachinformationen an die Hand der Leh-
renden gibt und diese biindelt.

» Solidaritit und Engagement: Eine weitere Maxime des Syndrom-Kon-
zeptes lautet: Es sollte sich um Probleme handeln, an deren Entstehung
Deutschland unmittelbar (zum Beispiel CO,-Aussto) oder mittelbar
(zum Beispiel durch die Weltmarktverflechtungen) beteiligt ist oder die
Riickwirkungen auf Deutschland haben (Umweltfliichtlinge; Armuts-
fliichtlinge). Diese Probleme sollten dann unter ethischen Gesichtspunk-
ten betrachtet werden konnen.

o Losungskompetenz. Es sollten jene Themen Prioritdt haben, zu denen
auch gewisse Losungsansitze geboten werden konnen, Konzepte und
Phantasien vorliegen und vor allem entlang derer eine Problemlosungs-
kompetenz erworben und entfaltet werden kann.

Mit Hilfe dieser Kriterien kénnten dann bei der Sondierung von Inhalten Pri-
oritdten gesetzt werden.

Die Relevanzkriterien fiir die Identifikation von Themen nach dem Syn-
dromkonzept stehen nicht fiir sich. Wenn Ldsungskompetenzen gefragt sind,
dann haben diese auf der einen Seite einen auBerordentlich hohen Grad an
Kreativitit zur Voraussetzung, auf der anderen gibt es fiir diese aber auch
Rahmenparameter, nach denen man bei der Losungssuche und Ideenent-
wicklung verfahrt.

Fiinf Rahmenparameter lassen sich ausmachen, die zu kennen notwendig
sind. Man wird sie berticksichtigen miissen, wenn es um die Entwicklung von
Losungskompetenz und Losungsstrategien geht (siehe auch oben). Es geht
um die Effizienzsteigerung, die Beachtung von Permanenz und Konsistenz,
um die Konzentration auf Suffizienz, um die Einbeziehung von Asthetik und
Design und um die Beriicksichtigung des Faktors Zeit in den Naturkreisldu-
fen, in der Okonomie, der Produktgestaltung und in sozialen Prozessen.
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Diese fiinf Rahmenparameter stellen so etwas wie ein Analyse- und Bewer-
tungsschema dar, aus denen man Losungskompetenzen und -modelle entfal-
ten kann. So ist es im Sinne der Nachhaltigkeit hilfreich, wenn man nicht nur
darauf schaut, welche Wohnformen heute dominieren und welche Ressour-
cen damit gebunden oder verbraucht werden. Man kann das Wohnen in Hin-
blick auf das ,,Nachhaltigkeitsniveau* betrachten, indem man nach der Kon-
sistenz, Permanenz und Effizienz fragt. Man kann analysieren, unter wel-
chen Priamissen Menschen geneigt sind, mit weniger statt mit immer mehr
Wohnraum auszukommen und man wird dabei dsthetische Gesichtspunkte
und die Mentalitdt der Menschen ebenso beriicksichtigen miissen, wie die
Frage nach dem Lebenszyklus der Bewohner sowie des Gebdudes.

3.3 Kompetenzen fiir die Gestaltung einer Kultur der Nachhaltigkeit

Uber die Auseinandersetzung mit den Themen der Bildung fiir Nachhaltig-
keit hinaus, die sich aus dem Syndromansatz ergeben kénnen und neben
den Rahmenparametern fiir Losungskompetenz ist ein weiteres Feld von
Bedeutung, das es zu allererst ermdglichen kann, sich an dem kulturellen
Diskurs um nachhaltige Entwicklung zu beteiligen.

Dies umfaBt fiinf Kompetenzen der Teilhabe an der Gestaltung einer Kultur
der Nachhaltigkeit: die Kompetenz der Verstindigung, die Vernetzungs- und
Planungskompetenz, die Kompetenz zur Solidaritdt, die Motivationskompe-
tenz und die Reflexionskompetenz.

DaB dem Erwerb dieser Kompetenzen ein besonderer Stellenwert zukommt,
liegt in den Primissen des Sustainable Development begriindet: Es geht
nicht nur um die Etablierung neuer Themen und Orientierungen, sondern vor
allem darum, den Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen verstirkt Rah-
menkompetenzen fiir die Teilhabe an Planungen, Entscheidungsprozessen
und BewertungsmaBstiben zu vermitteln, die es erlauben, sich in Richtung
einer nachhaltigen Gesellschaft zu bewegen. Man kann das auch umfassend
als ,Partizipationskompetenz*“ im Rahmen der Vorstellungen von einer
gerechteren, gemeinschaftlichen Welt (Erben 1998) bezeichnen.

Die Vorteile, sich an dem Syndromkonzept, den Parametern fiir Losungs-
kompetenzen und den Kompetenzen fiir die Teithabe am Nachhaltigkeitsdis-
kurs zu orientieren, scheinen mir auch dann noch auflerordentlich groB zu
sein, wenn ,die Fakten ungewil, die Werte umstritten, die Gefahren und
Risiken hoch sind, aber die Entscheidung dringlich ist. (Bechmann u.a. zit.
nach Reusswig 1997, S. 79). Denn gerade wegen dieser Unsicherheiten bil-
det der gesamte Komplex des globalen Wandels ein auf3erordentlich moder-
nes Feld des Wissens und Handelns wie das Wissen iiber dieses Wissen und
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Handeln. Man kann sagen, da mit dem Syndrom-Ansatz exemplarisch
deutlich wird, was in heutiger Zeit generell gilt.

Mit dem Syndrom-Ansatz lassen sich bei aller Unsicherheit {iber ganz prag-
matische, aber hoch aggregierte und gleichzeitig transparente Kriterien Ent-
scheidungen dariiber treffen, womit man sich befassen sollte. Wiirde man
hier einen Vergleich mit der Curriculumkonstruktion der spiten 1960er und
der 70er Jahre wagen, so kann man den dort vollbrachten Leistungen hin-
sichtlich der Legitimation und Selektion durchaus standhalten — ohne den
damals geduBerten Vorwiirfen noch unterliegen zu miissen, ideologisch
blind, fachwissenschaftlich borniert und allenfalls durch Verfahren legiti-
miert zu sein (Frey 1975). Vielmehr scheint mir mit der Verbindung zwi-
schen den Selektionskriterien der globalen Relevanz, der liangerfristigen
Bedeutung, der Wissensquantitit und -diversitit, der Bedeutung von und fiir
Solidaritit und Engagement sowie der Losungskompetenz auf der einen und
den Syndromkomplexen auf der anderen Seite ein sehr tragfihiges Konzept
vorzuliegen, das sich mit der Entscheidung fiir und gegen bestimmte Inhalte
der Bildung fiir Nachhaltigkeit im Sachunterricht verbinden 146t.

4. Partizipation und Schulprofil ,,Agenda — Schule*
4.1 Partizipation als Trend und Aufgabe

Die Agenda 21 und alle nachfolgenden Thematisierungen der Nachhaltigkeit
auf der Ebene der Politik und politikberatenden Gremien streichen heraus,
daB ohne Teilhabe der Individuen eine verdnderte Entwicklung nicht zu
haben sein wird. Fiir die Debatte um ein Sustainable Development ist der
Grundsatz der Partizipation und der gemeinsamen, mentalen Problemlosung
stark in den Vordergrund geriickt. Ohne Partizipation, die Teilhabe und
Beteiligung aller Biirger scheint — schon aufgrund der notwendigen menta-
len Beschiftigung mit der Nachhaltigkeit diese nicht durchsetzungsfahig zu
sein. Nachhaltigkeit, das schlieBt strategisch wie normativ die Teilhabe aller
mit ein. Nachhaltige Entwicklung ist damit auch als Demokratisierungskon-
zept zu verstehen, das der lokalen Bevolkerung, den unmiindig Gehaltenen
und Unterdriickten eine Stimme und Mitentscheidungsrechte zugesteht.

Gleichzeitig mit den Partizipationsforderungen haben auch die Partizipati-
onsbestrebungen entscheidend zugenommen. Erinnert sei nur an die Biirger-
initiativen, die Gleichberechtigungsbestrebungen der Frauen, die neuen Ver-
fahren der Biirgerbeteiligung in diesem Jahrhundert etc. Partizipation wird
mithin nicht nur in der Agenda 21 als auBerordentlich wichtiges Element auf

94



dem Weg ins Sustainable Development identifiziert. Partizipation ist Trend
(Beck, Beck-Gernsheim 1994; Inglehart 1989, Kap. 10ff.) und sie ist es auch
im Grundschulbereich. In unserer Kultur ist schon bei Kindern ein gegen-
iiber fritheren Jahrzehnten erhohtes Mall an Entscheidungsmoglichkeiten,
Selbstindigkeit und Kooperationsbereitschaft zu verzeichnen. Das signali-
siert einen Trend, der sich auch in der Lebensstilforschung — und insbeson-
dere in Hinblick auf das Umweltverhalten — verstirkt nachzeichnen 14Bt.
»Zugenommen hat nicht nur das Bediirfnis, sich iiber gesellschaftliche Ent-
wicklungen zu informieren, sondern auch die Neigung zu aktivem Engage-
ment: finanzielle Opferbereitschaft der Umwelt und/oder sozialen Gerech-
tigkeit zuliebe; (....) Aktivititen im Rahmen politischer, sozialer, kologi-
scher Gruppen (DIALOGE 4 1995, S. 16).

Wenn man den Trend zur Mitentscheidung, das Interesse an sozialer Gerech-
tigkeit mehr oder weniger stark tiberall und bei Kindern, Jugendlichen wie
Erwachsenen wiirde auffinden kénnen, so sind das Hinweise auf die Not-
wendigkeit anderer als der vorherrschenden Lehr- und Lernformen. Sie
miiflten demnach weitaus mehr als es heute der Fall ist, auf Partizipation und
Engagement abstellen.

Fragt sich nur, ob dieses Ansinnen anschluBfihig ist an die aktuellen Ent-
wicklungen im Bildungssystem. Denn ohne diese Resonanzfihigkeit ist
kaum zu erwarten, daB die hier vorgestellten Uberlegungen auch eine Brei-
tenwirkung erfahren konnen.

Nun J48t sich leicht nachzeichnen, daf} in jiingster Zeit selbst fiir den schuli-
schen Bereich der Trend zur Individuierung und Partizipation an Bedeutung
gewinnt. Mit der Diskussion um ,,Schule in eigener Verantwortung®, mit der
Auflésung starrer Lehrplanbindungen, mit Wochenarbeitsplinen, der Riick-
bindung der Schule an die Community, dem Bemiihen um die Schule als
sozialem Erfahrungsraum, der lokal orientierten Diversifizierung der Lehrin-
halte wird sichtbar, daB die Programmatik der Agenda 21 und zahlreicher
nachfolgender Gutachten, Empfehlungen etc. eine gewisse Anschlufihig-
keit selbst im starren staatlichen Bildungsbereich hat (exemplarisch: Rein-
hardt 1992; Daschner, Rolff, Stryck 1995).

Mit dem Partizipationsbestreben, das zur Bedingung der Moglichkeit einer
Umsetzung der Nachhaltigkeitsidee erklért wird, findet man nun wiederum
Anschluf} an die Partizipationsbestrebungen in der Grundschule.

Was eine systematische Weiterentwicklung meint, kann an der ,Leiter der
Partizipation* deutlich werden (Hart 1997, S. 41). Danach ist zwischen ver-
schiedenen Stufen der Partizipation und Situationen zu unterscheiden, die
nicht partizipatorisch sind: Wer Kinder und Jugendliche manipuliert, handelt
ebensowenig im Sinne der Partizipation, wie in dem Fall, da man die
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Schiiler fiir die eigenen Interessen einsetzt, sie das tun ldBt, was man méchte,
daB sie es tun. Auch wo das Handeln der Kinder und Jugendlichen mit
Belohnungen (von guten Noten bis zu Freiarbeit) erkauft wird, kann von
Partizipation noch nicht die Rede sein.

Eine erste Stufe der echten Teilhabe wird erreicht, wo wenigstens eine
Begriindung fiir das geforderte Handeln gegeben wird, wo schlieBlich mit
den Schiilern beraten wird und diese selbst Vorschlige fiir Projekte, Themen
und Beschiftigungen machen konnen, die eine gleichberechtigten Status
neben den Vorschlidgen der Lehrkrifte und Lehrpline haben. Komplexe For-
men der Partizipation werden erst dann erreicht, wenn die Kinder und
Jugendlichen selbst bestimmen, womit sie sich befassen wollen. Das ist aller-
dings noch nicht die hochste erreichbare Stufe der Leiter. Auf diese gelangt
man erst, wenn die Schiiler Vorschlige machen und die Erwachsenen in
einem Aushandlungsprozefl diesen Vorschlidgen nach eingehender Beratung
zustimmen, um schlieBlich zu einem gemeinsamen Handeln zu gelangen.

Die Partizipation, in der die Kinder selbst zu Vorschligen kommen, wo-
mit man sich befassen sollte, schafft auch Raum fiir die Moglichkeit
eigenstdndiger Sinndeutungen von Situationen und die Entfaltung eigener
Losungsmodelle, wie Gerold Scholz sie intensiv analysiert und beschrieben
hat (Scholz 1996; Beck, Scholz 1995). Er zeigt an vielen Beispielen, wie
Kinder ihre Nahwelt ebenso wie die Ferne, eigene Deutungen, solche der
Erwachsenen und eine Experimentierfreude sowie auch iiberlieferte Ansétze
nutzen, sich in diesen Welten zu bewegen und daraus gemeinsam (wenn es
zugelassen ist) etwas lernen und zu eigenen Weltkonstruktionen gelangen.
Die Partizipation in der Nachhaltigkeit setzt auf eben dieses Potential, nicht
auf die Anpassung an vorgefaBte, traditionelle Sichtweisen und Problemls-
sungskapazititen, wie sie immer schon genutzt werden.

4.2  Schulprofil ,,Agenda Schule*

Die ,,Partizipation® ist allerdings nur eine BezugsgroBe zwischen Trends in
der Schulentwicklung und dem, was die Agenda 21 vorschlédgt. Ein weiterer
Bezugspunkt 14t sich mit dem verstdrkten Interesse an Profilbildungen spe-
ziell im Kontext von Schulprogrammen identifizieren. Denn die Profilbil-
dung beruht auf der Maxime, die Einzelschule gegeniiber der Uniformierung
zu stiitzen. Profilbildung als Handlungs- und Innovationskonzept dient der
Entwicklung und dem Ziel einer pidagogischen Grundorientierung (The-
menheft ,,Schulprogramme® 1997). Was als Schulprofil letztlich zum Tragen
kommt, ist in starkem MaBe von der einzelnen Einrichtung abhingig. Von
manchen Bundeslindern wird berichtet (etwa: Sachsen-Anhalt), da mehr
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als 10% der Schulen ein Profil in Richtung ,,.Okologie* entwickeln. Ob sich
dieses an den klassischen ,,griinen“ Themen orientiert oder eher auf Bildung
fiir Nachhaltigkeit abstellt, ist nicht erforscht. Bisher stellt die Entwicklung
von Schulprogrammen noch den Organisations- und Abstimmungsproze
bei der Entwicklung von Profilen heraus — woh! weil es sich fiir die einzelne
Einrichtung um ein neues Terrain handelt. Da8} letztlich ein Profil aber einen
methodischen wie inhaltlichen Kern ausweisen muf}, ist unbestritten. Von
daher 146t sich erwarten, da die oben angesprochenen Syndrome, Rahmen-
parameter und Kompetenzen auch zum Gegenstand der Auseinandersetzung
bei der Identifikation von Schulprofilen avancieren.

Wie kann die Grundschule und speziell der Sachunterricht nun Anschluf fin-
den an die neuen Entwicklungen?

Zunichst mul ausdriicklich betont werden, da die klassischen ,,griinen”
Themen- und Handlungsfelder natiirlich nicht aufs Abstellgleis gehoren. Sie
weiterzuverfolgen, sie zu verankern und in die Breite der Schulen zu tragen
ist eine bleibende Aufgabe. Die ,.griinen” Themen tragen allerdings nicht
mehr jenen innovativen Schub wie einst. Die Innovation liegt in der Orientie-
rung am Komplex ,,Nachhaltigkeit” wie er in Kapitel 3 beschrieben wurde.

Weiterentwickeln heiBit, zur deutlichen Schulprofilbildung tiberzugehen. So
konnen etwa die ,,Umweltschulen in Europa“ sich zur ,,Agenda-Schule* ent-
wickeln und damit zu einer deutlicheren Profilbildung. Man kann dies unter
dem Schlagwort der ,,Okologisierung“ der Schule als Ziel der Profilbildung
zusammenfassen. Es kommt ndmlich nicht nur auf die verénderten Inhalte
und projekt- und handlungsorientierte Methoden in der Umweltbildung an,
sondern mit dem Terminus der ,,Okologisierung* ist die umfingliche Hin-
wendung der Bildungseinrichtungen zur umwelt- und menschengerechten
Gestaltung des Alltags gemeint, die die Schule zu einer ,,Agenda 21-Schule*
werden laBt.

Mit ,,Okologisierung* wird erstens der Versuch bezeichnet, einerseits durch
Reduktion der Stoffdurchsitze (Energichaushalt der Bildungseinrichtung;
Biiromaterialien, chemische Stoffe; Lehr- und Lernmittel; Verkehrswege;
Mensa) schonender mit den Ressourcen umzugehen. Dann soll durch
umweltfreundliche Materialien beim Bau, durch die Nutzung umweltfreund-
licher Materialien in den Biiros, in den Schultaschen und Rucksicken, beim
Essen in der Schulkantine ein Beitrag zum Umweltschutz geleistet werden.
Andererseits heiBt es aber auch, eine umweltschonende Mobilitit zu errei-
chen, also — auch von Seiten der Lehrkriifte — 6ffentliche Verkehrsmittel
oder das Fahrrad zu benutzen. Betrachtet man die Schule aus dem Blickwin-
kel der oben genannten wichtigsten Themenkomplexe, dem Energiever-
brauch, der Mobilitdt, der Erndhrung, des Bauens, der Globalisierung, so
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wird sehr schnell deutlich, daB nur ein Thema bisher Eingang in den schuli-
schen Alltag gefunden hat: Im schulischen Bereich hat sich die Initiative
durchgesetzt, Energie sparen zu wollen. Mit dem inzwischen in den Lindern
der Bundesrepublik Deutschland angelaufenen Konzepten, bei denen den
Schulen ein Anteil der eingesparten Energiekosten zur direkten Verfiigung
iiberlassen werden (, Fifty Fifty*), wird ein erhebliches Energiesparpotential
sichtbar (Vom Denken zum Handeln 1996).

Den Anfingen auf diesem Gebiet korrespondieren dhnliche Entwicklungen
hinsichtlich des Sparens von Wasser in den Bildungseinrichtungen. Doch ist
man derzeit noch weit entfernt von einer Durchdringung und Behandlung
der komplexen Stoffstrome — auch im eigenen Hause — in den Lehrveranstal-
tungen beziehungsweise im Unterricht.

Die Okologisierung betrifft aber zweitens auch das Durchforsten der Lehr-
pldne und der alltiglichen Unterrichtsinhalte. In den Projekten und Schul-
fichern systematisch auf den Bezug zur Nachhaltigkeit zu achten, die im
Nachhaltigkeitsdiskurs mit transportierten Werte und wissenschaftstheoreti-
schen Konzepte aufzugreifen und zu reflektieren, dies gehort ebenfalls zur
einer Schulprofilbildung im Sinne der Okologisierung. Das kann man noch
weiter vorantreiben, indem man den teilweise sehr hoch und komplex ent-
wickelten grundlegenden Theorien, wie sie in der Debatte um ein Sustaina-
ble Development zum Ausdruck kommen, Prioritdt gegeniiber der traditio-
nalistisch wissenschaftlichen Theorie, Weltinterpretationen und kulturellen
Handlungsmustern einrdumt (de Haan 1998a; 1998b).

SchlieBlich ist auch drittens die soziale Seite der Okologie zu bedenken, die
bisher zu oft vernachlissigt wurde. Im Zusammenhang der Darstellung der
Kompetenzen wurde besonderes Gewicht auf die Partizipation gelegt. Ohne
Partizipation, ohne Teilhabe an Entscheidungs- und Entwicklungsprozessen,
so die einhellige Meinung aller, die sich mit dem Agenda-Proze und der
Idee der Nachhaltigkeit beschiftigen, wird es keinen Weg in die nachhaltige
Gesellschaft geben: Man muf andere, effizientere Technologien schlieBlich
wollen, verinderten Konsum wiinschen, verinderte Lebensstile den iiber-
kommenen, alten vorziehen, wenn man fiir die nachhaltige Entwicklung ist.

Ohne Teilhabe an den Gestaltungsprozessen, die in den Bildungsinstitutio-
nen, im Unterricht selbst stattfinden, wird in Hinblick auf eine dauerhafte
umfingliche Sensibilisierung und Aufklarung fiir eine nachhaltige, gerechte-
re Welt nicht viel erreicht.

Wenn sich schon Grundschulkinder mit Stadtplanung beschéftigen und ihr
Interesse an sicheren Schulwegen, Spielpldtzen und einer wohnlichen
Lebenswelt entwickeln und begriinden konnen, so ist dies ein entscheidender
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Schritt in Richtung der Partizipation an kommunalen Agenda-Prozessen. In
diesem Sinne haben sich einige Schulen in Deutschland bewegt.

Die Thematiken, Rahmenparameter und Kompetenzen, die mit der Agenda
21 und der Idee einer nachhaltigen Entwicklung auf uns zukommen, signali-
sieren ein anspruchsvolles, komplexes Programm. Es nutzt allerdings nichts,
die Komplexitit zu beklagen und weiter zu machen wie zuvor. Damit wiirde
man schon in kurzer Frist eine hoffnungslos antiquierte Pddagogik betreiben.
Und es wiire auch eine vertane Chance, wiirde man sich nicht zur Nachhal-
tigkeit und Agenda 21 verhalten. Kaum einmal war Pddagogik in einer so
giinstigen Lage, ihr Grundanliegen, ndmlich auf Zukunft bezogen zu sein
und Menschen befihigen zu wollen, selbstbestimmt und gemeinsam mit
anderen ihr Leben und die Welt zu gestalten, wiederzufinden in einer groen
politischen Idee. Von daher sollte man die Chance ergreifen und Bildung fiir
Nachhaltigkeit einbetten in eine generelle Bildungsreform.
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Schulische Umweltbildung im Kontext
nachhaltiger Entwicklung

Helmut Giirtner, Piidagogische Hochschule Erfurt
Gesine Hellberg-Rode, Universitit Miinster

Umweltbildung! als ,,Zukunftsaufgabe* (BMBW 1991) und ,,unverzichtba-
res Element moderner Allgemeinbildung* (BMBW 1991, S.41) ist seit dem
Beschluf} der Kultusministerkonferenz zu ,,Umwelt und Unterricht 1980
nicht nur fiir den schulischen Bereich als progammatischer Anspruch hinrei-
chend legitimiert worden. IThre gesellschaftliche, umwelt- und bildungspoli-
tische Relevanz wird weithin akzeptiert. Trotzdem ist die Umweltbildungs-
praxis im schulischen wie auBerschulischen Bereich sowohl quantitativ als
auch qualitativ hinter den programmatischen Anspriichen der 70er und 80er
Jahre zuriickgeblieben. So wurden in den letzten 20 Jahren nur sporadisch
umweltbildungsrelevante Inhalte in den Bildungskanon einzelner Ficher
aufgenommen, und Ficher mit explizitem Natur- und Umweltbezug wie
Sachunterricht in der Primarstufe oder Biologie und Geographie in der
Sekundarstufe entwickelten sich zu sogenannten Zentrierungsfichern fiir
Umweltbildung. Aber auch in diesen Fichern ist der Umweltbildungsan-
spruch bis heute nicht addquat curricular verankert, und Umweltbildung hat
auch hier ihr ,,exotisches Flair* (de Haan et al. 1997, S.166) nicht verloren.

Die punktuelle Thematisierung von Umweltthemen im Unterricht geniigt dem
programmatischen Anspruch der Umweltbildung, wie er schon in den 70er
Jahren formuliert worden ist (vgl. u.a. Eulefeld, Kapune 1979), ebensowenig
wie die bisherige Praxis, Umweltbildung primir auf naturwissenschaftlich-
technische Phinomene und Problemlosungen zu beschrinken. Schon in der
Anfangsphase der internationalen Umweltbildungsbewegung wurde gefordert,
daB von Umwelt als Ganzheit ausgegangen werden muB, also von den natiirli-
chen ebenso wie von den anthropogen geschaffenen Bedingungen. Entspre®

1 Fiir den schulischen Bereich war es lange Zeit iiblich, den Begriff ,,Umwelterzieh-
ung* zu benutzen. Mittlerweile hat sich auch hier der Begriff ,,Umweltbildung®
durchgesetzt. Die Ubersetzung des Begriffes ,.environmental education* 4Bt
beide Optionen zu und wir verwenden die Begriffe synonym.
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chend wurde Umweltbildung definiert ,.... als eine Erziehung in der Auseinan-
dersetzung mit der natiirlichen, sozialen und gebauten Umwelt mit dem Ziel,
die Bereitschaft und Xompetenz zum Handeln unter 6kologischen Gesetz-
miBigkeiten zu entwickeln. (Eulefeld 1979, S.36).

Dieser inhaltliche Anspruch ist bis heute ebensowenig eingelost worden wie
die bildungs- und umweltpolitisch geforderte Dissemination und Implemen-
tation von Umweltbildung in der Schule (vgl. u.a. de Haan et al. 1997, S. 161
ff.). Seit der UN-Konferenz fiir Umwelt und Entwicklung 1992 in Rio de
Janeiro wird der Diskurs um eine notwendige Intensivierung und Modernisie-
rung von Umweltbildung zunehmend von der Leitidee der ,,nachhaltigen Ent-
wicklung“? dominiert (Beyer 1998). ,Mit der Vision eines Sustainable Deve-
lopment ist eine Herausforderung an die Umweltbildung entstanden, die letz-
tere zu einem Paradigmenwechsel herausfordert.[...] Das traditionelle Para-
digma der Umweltbildung hatte eine zerstorte, geschidigte und/oder bedroh-
te Umwelt als Basis aller Erkenntnis und Handlungsofferten. [...] Fiir das
neue Paradigma ist die zerstorte, gefdhrdete oder bedrohte Umwelt nur ein —
wenn auch wesentlicher — Teilbereich der Gesamtprojektes Sustainable
Development ...“ (de Haan 1998, S. 38). Sustainable Development als
umweltethischer Imperativ (Meyer 1995, S. 33) des globalen umwelt- und
entwicklungspolitischen Handlungsprogrammes ,,Agenda 21“ (s. BMU o0.].)
ist jedenfalls AnlaB genug fiir eine umfassende Revision der Umweltbildung.
So wird im Kapitel 36 der Agenda 21 explizit die ,,Neuausrichtung der Bil-
dung auf eine nachhaltige Entwicklung® gefordert und als ,.... unerliBliche
Voraussetzung fiir die Forderung einer nachhaltigen Entwicklung und die
Verbes-serung der Fihigkeit der Menschen, sich mit Umwelt- und Entwick-
lungsfragen auseinanderzusetzen“ gesehen. ,,Um wirksam zu sein, soll sich
eine umwelt- und entwicklungsorientierte Bildung/Erziehung sowohl mit der
Dynamik der physikalischen/ biologischen und der soziotkonomischen
Umwelt als auch mit der menschlichen ... Entwicklung befassen, in alle Fach-
disziplinen eingebunden werden und formale und nonformale Methoden und
wirksame Kommunikationsmittel anwenden” (BMU o.J., S. 261).

Fiir die programmatische Neuorientierung der Umweltbildung im Kontext
der Leitidee ,,Nachhaltige Entwicklung* sprechen folgende Aspekte. So las-
sen sich aus dem sogenannten Nachhaltigkeitsethos3 relativ einheitliche Pri-
missen fiir eine Grundorientierung der Umweltbildung ableiten, zum Bei-

2 Mit der unserer Aufassung nach nicht ganz zutreffenden Ubersetzung von
,sustainable development® als ,,nachhaltige Entwicklung” beugen wir uns dem
gingigen Sprachgebrauch.

3, In diesem sogenannten «Sustainability-Ethos» geht es darum, die 6konomische
und soziale Entwicklung des Menschen mit ¢kosystemaren Mechanismen der
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spiel die Prinzipien ,Retinitit®, ,,Globalitdt“ und ,Intergenerationalitit
(Meyer 1995, S. 33 f.). Weiterhin kénnen auf der Grundlage aktueller Studi-
en zur nachhaltigen Entwicklung (vgl. u.a. Schmidt-Bleek 1994, van Dieren
1995, BUND, Misereor 1996; Weizsicker, Lovins, Lovins 1997) umweltbil-
dungsrelevante Themenfelder der Nachhaltigkeitsdebatte identifiziert und
relevante Hierarchisierungskriterien entwickelt werden. Dariiber hinaus
ergeben sich auf der Grundlage der Agenda 21 politisch verpflichtende
Durchsetzungsanspriiche fiir die Bildungspraxis. Verbunden sind damit ins-
gesamt nachhaltige Konsequenzen fiir eine Innovation der Umweltbildung.
Dazu gehort zum Beispiel die inhaltliche Ausweitung der Themenfelder auf
Bereiche der gebauten und sozialen Umwelt, die Vermittlung grundlegender
Gkologischer Schliisselqualifikationen, eine verstirkte Thematisierung von
solchen Umweltverhaltensbereichen, die eine nachhaltige Entwicklung
besonders stark beeinfluBen, und eine entsprechende Reflexion auf die Moti-
ve fiir umweltgerechtes Verhalten. Erforderlich ist aber auch eine nachhalti-
ge Okologisierung der Bildungsinstitutionen, und zwar nicht nur im Hin-
blick auf die inhaltliche Arbeit, sondern auch im Hinblick auf die Organisati-
onsstrukturen dieser Institutionen (vgl. de Haan et al. 1997, S. 177 ff.). Ins-
gesamt gesehen kann Umweltbildung so einen wesentlichen Beitrag zur
nachhaltigen Entwicklung leisten.

Einen weiteren Impuls erhilt die Diskussion um eine wirksame Reorganisa-
tion und nachhaltige Implementation schulischer Umweltbildung aus der
von W. Klafki (1985) ausgel6sten Allgemeinbildungsdebatte und seiner For-
derung nach Orientierung der Auswahl von Bildungsinhalten an ,,epochalty-
pischen Schliisselproblemen®. Ein solches Problemfeld ist die Umweltfrage.
Und hier schlieBt sich der Kreis insofern, als schon zu Beginn der 90er Jahre
Umweltbildung als ,,Teil zeitgerechter Allgemeinbildung” (BMBW 1991,
S. 4) eingefordert wurde. In der schulischen Bildungspraxis haben aber bis-
her weder die Allgemeinbildungsdebatte, noch die Umweltbildungs- und
Nachhaltigkeitsdebatte, die beide letztendlich auf eine umfassende Revision
der Curriculuminhalte hinauslaufen, gravierende Auswirkungen gezeigt.

Da Umweltbildung in der Schule seit dem KMK-Beschlu von 1980 als
ficheriibergreifendes Unterrichtsprinzip realisiert werden soll und diese
Option auch von einigen Fichern und vielen engagierten Lehrern angenom-
men worden ist, halten wir es fiir dringend erforderlich, den Bildungsmana-
gern vor Ort eine Orientierungshilfe an die Hand zu geben, die es ihnen

Forts. Fufinote 3:
Natur und ihren Eigenschaften dauerhaft in Einklang zu bringen. Das Schliissel-
prinzip dieses umweltethischen Ansatzes ist das der «Retinitit» ..., mit dem die
Gesamtvernetzung der Kulturwelt mit der Natur gekennzeichnet wird.” (Rat der
Sachverstindigen fiir Umweltfragen 1994, S.404)
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ermoglicht, umweltbildungsrelevante Themenfelder zu identifizieren und
stiarker in ihren Unterricht einzubinden. Wir stiitzen uns dabei auf den ,klas-
sischen” programmatischen Anspruch der Umweltbildung, in der Auseinan-
dersetzung mit der natiirlichen, sozialen und gebauten Umwelt 6kologische
Schliisselqualifikationen und Handlungskompetenzen zu entwickeln (vgl.
Eulefeld, Kapune 1979), und zwar im Hinblick auf nachhaltige Sicherung
der natiirlichen Lebensgrundlagen und zukunftsfihige Entwicklung, wie von
der Agenda 21 gefordert (vgl. BMU o.J.).

Bei der Frage nach spezifischen Inhalten, an denen sich grundlegende und
nachhaltige Umweltbildung in der Schule vollziehen kann beziehungsweise
sollte, gehen wir von folgenden Grundannahmen aus:

1. Umweltbildung muf} 6kologisch fundierte Grundlagen zur kompetenten
Auseinandersetzung mit der Umweltfrage vermitteln (Okologische Ele-
mentarbildung), Analysen des realen Ist-Zustandes der Umwelt (Reale
UmwelterschlieBung) ermoglichen und Projektionen auf den Soll-
Zustand der Umwelt (zukunftsfiahige Entwicklung) férdern. Diese Anfor-
derungsebenen gelten fiir alle Schulformen und Schulstufen, wobei
grundsitzlich unterschiedliche Perspektiven beriicksichtigt und verschie-
dene inhaltliche Aspekte thematisiert werden miissen.

2. Didaktische Leitprinzipien fiir nachhaltige Umweltbildung sind Kogniti-
on, Reflexion, Partizipation und Antizipation. Sie implizieren didaktische
Leitlinien der klassischen Umwelterziehung wie Situations-, Problem-
und Handlungsorientierung.

Auf dieser Grundlage haben wir versucht, einen Reflexionsrahmen zu ent-
wickeln, der es erlaubt, Inhaltsfelder und Themen, die fiir nachhaltige
Umweltbildung fruchtbar gemacht werden konnen, zu identifizieren und ent-
sprechend fundiert in der Unterrichtspraxis umzusetzen. Da potentiell
umweltbildungsrelevante Themen nicht aus der Perspektive der fachwissen-
schaftlichen Disziplin heraus identifiziert werden konnen, ist es notwendig,
fiir die Beurteilung des Bildungsgehaltes unterschiedliche Reflexionsper-
spektiven einzunehmen (s. Kap. 1 — Mehrperspektivitit). Gleichzeitig miis-
sen umweltbildungsrelevante Themen inhaltlichen Anforderungsebenen
geniigen, die sich aus dem Umweltbildungsdiskurs ableiten (s. Kap. 2 -
Inhaltliche Anforderungsebenen), verschiedene Inhaltsaspekte thematisieren
und unterschiedliche methodische Zugénge beriicksichtigen. Der in Abb.1
dargestellte Reflexionsrahmen bezieht sich auf den gesamten Bereich schuli-
scher Umweltbildung, das heiBit auch grundschulspezifische Umweltbildung
sollte sich an den skizzierten Feldern grundlegender Umweltbildung orien-
tieren und mehrperspektivisch strukturiert werden. Gerade fiir den Primarbe-
reich, insbesondere fiir den fdcheriibergreifend angelegten Lernbereich
Sachunterricht, sehen wir im Zusammenhang mit der aktuell gefiihrten
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Inhaltsdebatte eine reelle Chance, Umweltbildung anhand ausgewiesener
Inhaltsfelder so zu strukturieren, da3 ein grundlegender Beitrag zur Allge-
meinbildung im Hinblick auf die Umweltfrage im Kontext nachhaltiger Ent-
wicklung geleistet werden kann. Dieser Aspekt soll aber an dieser Stelle
nicht weiter vertieft werden.

1. Mehrperspektivische Reflexion und Vernetzung
von Perspektiven

Verstehen des Retinititsprinzipes, und zwar sowohl als Vernetzung innerhalb
von Okosystemen als auch als Vernetzung zwischen skologischen, ckonomi-
schen und sozialen Systemen, das vom Sachverstindigenrat fiir Umweltfragen
(RSU 1994) als entscheidende Schliisselqualifikation in der Umweltfrage
gefordert wird, steht im krassen Gegensatz zu den Differenzierungs- und Spe-
zialisierungstendenzen moderner, arbeitsteiliger Industriegesellschaften. Von
daher mufl Umweltbildung Einzelbeitrige dieser zum Teil hochdifferenzierten
wie -spezialisierten Teilbereiche und wissenschaftlichen Disziplinen zur
Umweltfrage vernetzen und durch fachiibergreifende beziehungsweise inter-
disziplindre Arbeitsweisen integrieren. Aus der Fachperspektive einzelner
Wissenschaftsdisziplinen heraus kann die Umweltproblematik jedenfalls
weder inhaltlich noch methodisch ausreichend erschlossen werden. ,,Die
Fachwissenschaften haben (zwar) viele Einzelursachen der heutigen Umwelt-
probleme aufgedeckt und dadurch auch deutlich gemacht, wie komplex die
Mensch-Natur-Beziehungen letztendlich sind. Gleichzeitig wurden durch die
Einzelwissenschaften jedoch auch Voraussetzungen zu problematischen Ein-
griffen in die Natur, wenn nicht gar zur Zerstérung der biotischen Systeme
geschaffen. Insofern bieten fachliche Paradigmen und Methoden zwar not-
wendige, doch keine hinreichenden Voraussetzungen an fiir ein komplexes
Umweltverstandnis und -handeln* (Schleicher, Moller 1997, S. 85).

Ein Verstehen komplex strukturierter und raum-zeitlich vernetzter Umwelt-
situationen, ohne das umweltverantwortliche Handlungskompetenzen nicht
entwickelt werden konnen, erfordert nicht nur naturwissenschaftlich fundier-
te Analysen der Umweltqualitit und Problemltsungsstrategien, sondern
unter anderem auch sozialwisssenschaftlich fundierte Reflexionen iiber Ent-
stehungszusammenhénge der Umweltproblematik und mogliche Vermei-
dungsstrategien sowie Auseinandersetzungen mit gesellschaftlichen Rahmen-
bedingungen und potentiellen Steuerungsinstrumenten. Insofern ist die Ver-
netzung unterschiedlicher Wahrnehmungsebenen und Erklarungsperspektiven
in der Umweltbildung unverzichtbar. Schleicher (1997, S.7) plidiert in der
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umweltpadagogischen Arbeit fiir eine ,,... mehrperspektivische ErschlieBung
und Bearbeitung von komplexen, unabgeschlossenen und eigendynamischen
Umweltproblemen®, um zwischen wissenschaftlichen Erkenntnissen, gesell-
schaftlichen Kontexten, individuellen Alltagserfahrungen und Anforderungen
nachhaltiger Entwicklung zu vermitteln. Umweltbildung sollte ihre Adressa-
ten frithzeitig mit der Begrenzt- und Bedingtheit einzelner Perspektiven und
ihren unterschiedlichen Paradigmen vertraut machen, verschiedene Perspekti-
ven vergleichen und ,,Perspektivwechsel“ sowie ,,Perspektivvernetzung* als
methodisches Instrument einiiben (vgl. Schleicher 1997, S. 7 ft.).

Im didaktischen Spannungsfeld zwischen gesellschaftlichen Anforderungen
der Umweltgestaltung, fachwissenschaftlichen Erkenntnissen der Umwelt-
forschung und individuellen Voraussetzungen fiir umweltverantwortlichen
Kompetenzerwerb wird ein mehrfacher Perspektivwechsel erforderlich, um
zum Beispiel Interessensgegensitze und perspektivische Verengungen zu
iiberwinden und Befunde zu objektivieren, um spezifische Erkenntnisse ein-
zelner Fachdisziplinen entsprechend zu wiirdigen und zu relativieren, um
individuell verschiedene Vorerfahrungen und Wahrnehmungesebenen anzu-
sprechen. Mehrperspektivische Reflexion, Perspektivwechsel und Perspek-
tivvernetzung reprisentieren dabei einen erfolgversprechenden Weg, Gesell-
schafts-, Wissenschafts- und Adressatenorientierung in der Umweltbildung
padagogisch zu integrieren (vgl. Méller 1997).

Das Konzept der Mehrperspektivitit an sich ist in der didaktischen Dis-
kussion kein Novum. Bereits in den 70er Jahren haben Giel und Hiller ein
Konzept fiir einen mehrperspektivischen Sachunterricht entwickelt, um der
Addition isolierter Inhalte einzelner Fachdisziplinen im Sachunterricht
entgegenzuwirken und konkrete Alltagssituationen fiir Kinder transparen-
ter zu machen. Dabei sollten nach dem Prinzip der mehrperspektivischen
Rekonstruktion bedeutsame Inhalte und Problemfelder aus verschiedenen
Perspektiven erschlossen werden, um das Verstindnis der Inhaltstruktur
und die Handlungsfihigkeit zu fordern, und zwar primir im Hinblick auf
kritisch-reflektierendes Verhalten. Gescheitert ist dieses Konzept letztend-
lich an Umsetzungsproblemen in der Praxis (vgl. Kaiser 1996, S. 88 ff.). In
der Sachunterrichtsdidaktik haben insbesondere Kohnlein (s. u.a.1992,
1996) und Kahlert (1998) die Notwendigkeit mehrdimensionaler bezie-
hungsweise mehrperspektivischer ErschlieBung von Unterrichtsinhalten
im Spannungsfeld zwischen Lebensweltbezug und Wissenschaftsorientie-
rung wieder in die Diskussion gebracht.

Kohnlein (1996, S. 50) leitet fiir die Beriicksichtigung unterschiedlicher
Aspekte bei der Entscheidung fiir und ErschlieBung von geeigneten Unter-
richtsinhalten fiir den Sachunterricht auf der Basis sogenannter ,.situativer
Elemente® in der Lebenswelt der Kinder neun verschiedene Dimensionen
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ab, die eng zusammenhingen: die lebensweltliche, die historische, die
gesellschaftliche, die okonomische, die kologische, die geographische, die
physikalisch-chemische, die technische und und die biologische Dimension.
,»Sie sind Momente eines prinzipiell ganzheitlichen, aber strukturierten
Weltbezuges...“ und auf die ,,... Wahrnehmung des Ganzen in der Vielfalt
seiner Beziige...* gerichtet. Kahlert (1998) nimmt diese Argumentation in
seinem ,Planungsmodell didaktischer Netze* auf und fordert zur
ErschlieBung bedeutsamer Unterrichtsinhalte eine dynamische Vernetzung
von Lebenswelt- und Fachbeziigen , wobei das Netz immer wieder neu zu
kniipfen ist. Sein Konzept basiert auf drei verschiedenen Kategorien zuneh-
mender Abstraktionsstufen: unmittelbare Erfahrungen der Kinder, lebens-
weltlich orientierte Dimensionen, welche die komplexe Lebenswelt differen-
zieren und strukturieren, und fachlich orientierte Perspektiven, welche die
... Lebenswelt aus dem Blickwinkel von Fachtraditionen...“ (vgl. Kahlert
1998, S. 73) differenzieren. Als solche fachlich orientierten Perspektiven
identifiziert er die naturwissenschaftlich-technische Perspektive, die biologi-
sche, chemische und physikalische Perspektive, die sprachliche und mathe-
matische Perspektive, die soziologische Perspektive, die geographische Per-
spektive, die geschichtliche Perspektive, die ésthetische Perspektive, die
ethisch-religitse Perspektive sowie die wirtschaftliche Perspektive (Kahlert
1998, S. 72 und 75) — Perspektiven also, die mit entsprechenden Schul-
fichern und Wissenschaftsdisziplinen korrespondieren. Kahlert (1998, S.
77/78) bewertet , Didaktische Netze als Modell zur Entfaltung von Inhalten
des Sachunterrichts® als ,Instrument zur Fehlervermeidung®, als ,,Generie-
rungsinstrument fiir sachlich fundierte Unterrichtsideen®, als Beitrag zur
grundlegenden Bildung, als ,,sachliche Basis fiir die Beriicksichtigung lern-
und entwicklungspsychologischer Modelle* und schlieBlich als Grundlage
zur kritischen Reflexion spezifischer Bildungsgehalte der jeweiligen Unter-
richtsinhalte im Hinblick auf Klafkis epochaltypische Schliisselprobleme.

Fiir die ErschlieBung relevanter Inhaltsfelder in der Umweltbildung ergibt
sich prinzipiell die gleiche Problematik wie fiir den interdisziplindr konzi-
pierten Lernbereich Sachunterricht, dessen grundlegende Aufgabe darin
liegt, zur ,.ErschlieBung der Umwelt fiir das Kind* (Jakob Muth 1970, S. 48
zitiert nach Kahlert 1998, S. 67) beizutragen, nimlich: eine der Komplexitit
von Umweltfragen angemessene mehrperspektivische ErschlieBung poten-
tieller Unterrichtsinhalte. Umweltbildung geht aber iiber den Bildungsan-
spruch des Sachunterrichtes, die konkrete Lebenswirklichkeit von Kindern
zu erschlieBen, hinaus. Umweltbildung verfolgt ein lebenslanges Lernen
aller Betroffenen, das auf den Erwerb &kologischer Handlungskompetenzen
gerichtet ist und grundlegende Prinzipien nachhaltiger Entwicklung wie
Verneizung, Intergenerationalitit und Globalitit beriicksichtigt. Insofern
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miissen hier fachliche Perspektiven der Umweltforschung, gesellschaftliche
Perspektiven der Umweltgestaltung und subjektiv-individuelle Perspektiven
der Umweltwahrnehmung miteinander vernetzt werden.

Mehrperspektivitit in der Umweltbildung muf8 nicht nur die Vernetzung,
sondern auch einen vorsitzlichen Wechsel der Perspektiven erméglichen,
um zum Beispiel die Vielschichtigkeit und Komplexitit von Umwelproble-
men transparent zu machen und unterschiedliche Sichtweisen bei Inter-
essenskonflikten zu kontrastieren, oder um durch die Verkniipfung verschie-
dener Fachaspekte und Interessenslagen konstruktive Problemldsungen zu
entwickeln (Bolscho, Seybold 1996, S. 132 ff.). Mehrperspektivitit in der
Umweltbildung orientiert sich an ,externen Bezugssystemen“ (Hiufller
1976, zit. n. Bolscho, Seybold 1996, S.135) wie zum Beispiel konkreten
Umweltsituationen oder Umweltproblemen und nicht primir an der Struktur
wissenschaftlicher Disziplinen oder einzelner Lebensweltdimensionen. Wir
haben in Abb. 1 einige der unterschiedlichen Perspektiven zusammen-
gestellt, die in der Auseinandersetzung mit konkreten Umweltsituationen
und -problemen eingenommen werden konnen, um umweltbildungsrelevan-
te Inhaltsfelder im Zusammenhang mit den inhaltlichen Anforderungsebe-
nen zu identifizieren und hinsichtlich verschiedener Themenaspekte zu
strukturieren. Sie fungieren quasi als Filter fiir eine differenzierte Wahrneh-
mung komplexer Umweltsituationen und -probleme (s. Abb.1).

2. Inhaltliche Anforderungsebenen

Fiir den Bereich schulischer Umweltbildung formulieren Bolscho und Sey-
bold (1996, S. 110) drei wesentliche Ziele: ,,Umgang mit Komplexitit®,
,Fdhigkeit zu umweltpolitischer Partizipation und ,reflexive Auseinander-
setzung mit den eigenen Werten und Einstellungen®, die in ,,handlungs- und
erfahrungsorientierten kologischen Lemprozessen (Bolscho, Seybold
1996, S. 132) mehrperspektivisch realisiert werden sollen. Losgeldst von
spezifischen methodischen Zugéngen lassen sich die inhaltlichen Anforde-
rungen an Umweltbildung auf drei Bereiche konzentrieren, die mit den von
Bolscho und Seybold (1996) formulierten Zielen korrespondieren: Okologi-
sche Elementarbildung als grundlegende Qualifikation fiir die Einsicht in
komplexe Umweltphinomene und globale Zusammenhiinge, Reale Umwel-
terschlieBung, um durch eine unmittelbare Auseinandersetzung mit konkre-
ten Umweltsituationen und -problemen eine mehrperspektivische Reflexion
und umweltpolitische Partizipation zu ermoglichen, und schliefllich eine
Auseinandersetzung mit der Leitidee ,,zukunftsfihige Entwicklung®”, um
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nicht nur Partizipations-, sondern auch Antizipationskompetenz zu ent-
wickeln. Mit diesen inhaltlichen Anforderungsebenen werden insgesamt die
wesentlichen Teilkompetenzen gefordert, die der Sachverstindigenrat fiir
Umweltfragen in seinem Umweltgutachten 1994 (RSU 1994) fiir die Ent-
wicklung ,,6kologisch orientierter Schliisselkompetenz® als Voraussetzung
fiir umweltverantwortliches Verhalten eingefordert hat, nimlich: Kognition,
Reflexion, Antizipation und Partizipation.

3.  Okologische Elementarbildung

Vor dem Erkenntnishintergrund, ,,... daB eine langfristige und dauerhafte
Verbesserung der Lebensverhéltnisse fiir eine wachsende Weltbevolkerung
nur moglich ist, wenn sie die Bewahrung der natiirlichen Lebensgrundlagen
mit einschlieBft“ (BMU 1997, S. 9), ist das Leitbild der nachhaltigen
Entwicklung primir 6kologisch determiniert (Kap. 8-22 der Agenda 21 (vgl.
BMU o.J., S.5/6). Dabei spielt neben Klimaschutz und Ressourcenschonung
der Schutz des Naturhaushaltes, insbesondere die Erhaltung der biologischen
Vielfalt (Biodiversitit) und der Schutz der Lebensrdume als Grundlage fiir
Leben und nachhaltiges Wirtschaften, eine zentrale Rolle (vgl. BMU 1996,
S. 10 ff.).

Eine Bewahrung der natiirlichen Lebensgrundlagen als Grundoption fiir
nachhaltige Entwicklung setzt fundierte Kenntnisse 6kologischer Systeme,
Prinzipien und Strategien voraus. Dieses tkologische Grundwissen ist trotz
zunehmender gesellschaftlicher Akzeptanz der zur Metadisziplin avancier-
ten Okologie* in fast allen relevanten Bereichen gering ausgeprigt. Ohne
Wissen um und Einsicht in fundamentale 6kologische Grundprinzipien und
Wirkungszusammenhinge des Lebenssystems unseres Planeten Erde kon-
nen verdnderte Wahmehmungsmuster, Leitbilder, Lebensstile und Hand-
lungsmodelle fiir notwendige Innovationsprozesse im Rahmen nachhaltiger
Entwicklung aber nicht entwickelt werden. SchlieBlich ist die aktuelle globa-
le Gefdhrdung der natiirlichen Lebensgrundlagen ein Produkt der Ignoranz

4 Okologie wurde von Ernst Haeckel schon 1866 begriindet und definiert als ,,Wis-
senschaft von den Wechselbeziehungen des Organismus zur umgebenden AuBen-
welt, wohin wir im weitesten Sinne alle Existenzbedingungen rechnen kénnen“.
Wir legen hier einen raumbezogenen Okologiebegriff zugrunde, wonach Okologie
definiert wird als ,,Wissenschaft von den Wechselbeziehungen zwischen den Orga-
nismen untereinander, zu ihrer Umwelt und zu deren Geoodkofaktoren. Untersu-
chungsgegenstand sind Okosysteme, die sich raumlich in den Okotopen oder in
anderen okologischen Raumeinheiten (konkret) reprisentieren (Leser 1991, S. 69).
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des Eingebundenseins menschlicher Entwicklung in das Gesamtsystem der
Biosphire im Sinne einer verhidngnisvollen Reduktion der natiirlichen
Umwelt auf ihr nutzbares Ressourcenpotential. Insofern als die natiirlichen
Lebensgrundlagen wie zum Beispiel Wasser, Boden, Luft und photosynthe-
tisch aktive Pflanzen Voraussetzung fiir menschliches Leben an sich und
Lebenstitigkeit als solche sind, ist eine kulturelle, soziale und 6konomische
Entwicklung ohne die natiirliche Umwelt beziehungsweise zu ihren Lasten
grundsitzlich nicht dauerhaft und nachhaltig moglich. ,,Okologie lernen‘
und 6kologische Elementarbildung sind daher fiir den kultivierten Menschen
im Kontext nachhaltiger Entwicklung ebenso elementar wie Lesen, Schrei-
ben und Rechnen lernen (Michelsen, Siebert 1985).

Okologische Elementarbildung erfordert die Beriicksichtigung 6kologischer
Fragestellungen in allen relevanten Bildungsbereichen und Disziplinen und
konsequente Forderung vernetzten Denkens. Ein Verstehen des Retinitéts-
prinzipes, wie vom Sachverstindigenrat fiir Umweltfragen als Schliissel-
qualifikation gefordert (s. RSU 1994 und 1996), setzt die Auseinanderset-
zung mit okologischen Systemen voraus, denn globale Vernetzung ist das
Schliisselprinzip Okologischer Systeme. Im Rahmen dieser Elementar-
bildung gilt es, allgemeine Strukturen, Mechanismen und Strategien zu the-
matisieren, die in dkologischen Systemen wirksam sind und diese zu einer
weitgehenden Selbstregulation befihigen. Dazu gehort eine intensive Aus-
einandersetzung mit konkreten Lebensraumen und Lebensgemeinschaften,
um die Vielfiltigkeit der Wirkungszusammenhéinge und Wechselbeziehun-
gen aufzudecken (s. Kap.4 — Reale UmwelterschlieBung). Dazu gehort aber
auch eine theoretisch fundierte Auseinandersetzung mit dem Okosystem-
konzept, verschiedenen Okosystemmodellen und wesentlichen dkologischen
Grundprinzipien wie zum Beispiel Energieumwandlung und EnergiefluB,
Stoffkreislauf, Vernetzung, Gleichgewicht und Stabilitit. Diese elementaren
Grundlagen konnen schon in der Grundschule an relativ einfach strukturier-
ten Systemen wie Komposthaufen oder Schulgarten erarbeitet werden (vgl.
dazu u. a. Knirsch 1990, 1991; Kleber, Kleber 1994). Auch Grundstrukturen
von Okosystemen lassen sich im kontrastierenden Vergleich relativ unter-
schiedlicher Lebensrdume wie zum Beispiel Wald und Stadt bereits in der
Primarstufe ansatzweise ohne groflere Probleme erschliefen.

Die konkrete Umsetzung soll an dieser Stelle im Einzelfall nicht weiter the-
matisiert werden. Insgesamt miissen bei der 6kologischen Elementarbildung
im Rahmen schulischer Umweltbildung die fachlich fundierten, kognitiven
Grundlagen fiir eine Auseinandersetzung mit der okologischen Dimension
zukunftsfihiger Entwicklung vermittelt werden. Dabei sind langfristig min-
destens drei Aspekte von gravierender Bedeutung, namlich die Begrenztheit
der Biosphire, die Abhingigkeit sdmtlicher Produktions-, Konsumtions- und
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Entwicklungsprozesse von natiirlichen Ressourcen und ein Konzept vom
Umweltraum, das die Elemente Tragfihigkeit von Okosystemen und globale
Verfiigungsberechtigung wie Regenerationsfahigkeit natiirlicher Ressourcen
integriert (vgl. dazu Hellberg-Rode 1998 b). Verbunden sind diese inhaltli-
chen Anforderungen an Okologische Elementarbildung mit didaktischen
Prinzipien, Schliisselqualifikationen und Lernverfahren (s. Abb.1 ,,methodi-
sche Zuginge*), die im Prinzip fiir den gesamten Bereich der Umweltbil-
dung und ,,Bildung fiir nachhaltige, umweltgerechte Entwicklung* (Reif3-
mann 1998, S. 69) eingefordert werden und hier nicht niher ausgefiihrt wer-
den sollen (vgl. Bolscho, Seybold 1996; ReiBmann 1998; Hellberg-Rode
1998, S. 163 ff.).

4. Reale UmwelterschlieBung

Im Hinblick auf reale Lebensraum- und UmwelterschlieBung orientiert sich
Umweltbildung an konkreten Umweltsituationen und Alltagserfahrungen.
Dabei geht es um das Wahrnehmen und Analysieren der jeweilig vorgefun-
denen Situation in ihrer Komplexitit, aber auch um Reflexion und Bewer-
tung der Verhéltnisse im Hinblick auf Gestaltungs- und Verdnderungsmog-
lichkeiten einschlieflich Handlungsoptionen fiir die Zukunft. Eine fundierte
Auseinandersetzung mit dem realen Ist-Zustand konkreter Umweltaus-
schnitte auf der Grundlage okologischer Elementarbildung (s. Kap.3) und
realer UmwelterschlieBung vor Ort 16st immer auch mehr oder weniger stark
— je nach Qualitdt der jeweilig betrachteten Situation — individuell unter-
schiedliche Bewertungen und Reflexionen aus, die im Sinne von Vorsorge
und nachhaltiger Entwicklung (s. Kap. 5) thematisiert und strukturiert wer-
den miissen.

Voraussetzung fiir eine ganzheitlich-komplexe ErschlieBung realer Umwelt-
situationen ist ein entsprechend umfassender konzeptioneller Ansatz, der
natur- und humandkologisch strukturiert ist (vgl. u.a. Schleicher 1994 und
Gartner 1998): Im Mittelpunkt des Geschehens steht in der humandkologi-
schen Konzeption der Mensch, und zwar in seiner Funktion als Handelnder
und Betroffener, als Verursacher und Verantwortlicher im Mensch-Umwelt-
System. Problematisch ist insbesondere das Verhiltnis des Menschen zur
natiirlichen Umwelt, das durch gravierende Eingriffe in den Naturhaushalt
gekennzeichnet ist. Die Wahrnehmung und Analyse dieser sogenannten
anthropogenen Eingriffssymptome in der natiirlichen Umwelt, deren Folge-
wirkungen auf verschiedene Facetten der Naturressourcen und die daraus
resultierenden negativen Konsequenzen fiir den Menschen miinden in einen
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ProzeB der Konfliktwahrnehmung, Konfliktabkldrung und Konfliktbewilti-
gung. Dabei geht es dann um eine Differenzierung unterschiedlicher Kon-
fliktbewiltigungsstrategien im Hinblick auf Umweltschutz, Umweltvorsorge
und nachhaltige Entwicklung ebenso wie um ethische Reflexionen des
Mensch-Umwelt-Verhiltnisses, insbesondere des Umganges mit der natiirli-
chen Umwelt. Vor diesem Hintergrund mufl Umweltbildung verstirkt das
Spannungsverhiltnis zwischen Mensch und natiirlicher Umwelt thematisie-
ren, und zwar ausgehend von realen Umweltsituationen, in denen sich Ein-
griffssymtome des Menschen in den Naturhaushalt und daraus resultierende
konflikttrichtige Folgesymptome offenbaren (s. Abb.2).

Umweltbildung

Umweltmindigkeit und Umweltverantwortung im
Spannungsfeld menschlicher Existenzsicherung,
Umweltzerstérung und nachhaltiger Entwicklung

Mensch-Umwelt-Verhaltnis naturliche
Mensch - ;-I Urnwalt
. Lebensweltlich-tkologische Span- L —
nungsfelder
Nutzungs- J
Anspriche [

z.B. Arbeiten, Wohnen, R _il_n?rjfie ______ - Ressourcen
Freizeit, Mobilitat, il e R e S s S 2.B. Boden, Wasser, Luft,
Produktion Symptome Landschaft, Tiere,

i Pflanzen

Folgewirkungen

Krisenphdnomene -
> Zerstorungssymptome
Gesundheitsschaden
Nutzungs- und Interessenskonflikte ...

Umweltpadagogische ‘ Umwelthandeln fur zukunfts-
Kompetenzen fahige Entwicklung

Okologische Elementarbildung Schutz des Naturhaushaltes, Bewah-

= Wahrnehmungs-, Analyse- und | rur[R/der Biodiversitat, F{eEeneratlon
.. Reflexionsfahigkeit, und Vorsorge, Nachhaltlﬁ eitsstrate- |
Antizipations- und Partizipationskom- gien, Lebensstile und Leitbilder, |
petenz, Handlungskompetenz Globale Gerechtigkeit, |

...(s. Abb. 3) Umweltbildung ...

Abb. 2 Rahmenbedingungen grundlegender Umweltbildung
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Auch im allgemeinpédagogischen Diskurs kristallisiert sich das Denken in
Spannungsfeldern als dialektische Auseinandersetzung im dialogischen Ver-
standnis (vgl. u.a. Klafki 1967; Blankertz 1969) als grundlegendes Muster
ebenso heraus wie die Notwendigkeit der ,,Befahigung zur Bewiltigung von
Lebens- und Alltagssituationen® (Robinsohn 1967). Die allgemeine Dialek-
tik der Lebensauseinandersetzung schliet die Problemfelder der okologi-
schen Krise als ursiichlich menschliches Dilemma ein. Umweltbildung ist
daher in der Erzichungswirklichkeit mit den konkreten Spannungsfeldern
der 6kologischen Krise konfrontiert und mu8 versuchen, diese Spannungen
durch differenzierte Wahrnehmungen, mehrperspektivische Reflexionen und
Entwicklung unterschiedlicher Handlungoptionen abzubauen. Das Spektrum
okologisch-lebensweltlicher Spannungsfelder ist dabei duBerst vielfaltig
und mehrperspektivisch strukturiert, andererseits aber auch elementar und -
exemplarisch in seinen Grundstrukturen angeordnet. Die grundlegenden
Muster ergeben sich aus dem Wechselspiel zwischen Teilbereichen mensch-
licher Lebenstitigkeit wie zum Beispiel Arbeiten, Wohnen, Mobilitit und
Freizeit einerseits und den dazu benétigten Naturessourcen wie zum Beispiel
Boden, Wasser, Luft oder Landschaft andererseits.

Hinsichtlich einer moglichst umfassenden und auf Konfliktbewiltigung
gerichteten ErschlieBung realer Umweltsituationen sind grundlegende Kom-
petenzen erforderlich. Diese sogenannten Schliisselqualifikationen besitzen
iiber den Umweltbildungsanspruch hinaus Giiltigkeit fiir den gesamten
Bereich grundlegender Bildung. Es sind dies insbesondere:

+ Wahrnehmungskompetenzen: um Wahrnehmung und BewulBtsein im
Hinblick auf Umwelt, Mensch und Landschaft zu schirfen und Betroffen-
heit zu entwickeln

* Wissenskompetenzen: um Ursachen und Wirkzusammmenhinge zu ent-
decken und zu vernetzen

e Analysekompetenzen: um komplexe Situationen mehrperspektivisch zu
erschlieBen, zu dokumentieren und einzuschétzen

» Reflexionskompetenzen: um Werte und Einstellungen zu hinterfragen
und ihre Bedingtheit zu analysieren

» Konfliktbearbeitungskompetenzen: um Konflikte wahrzunehmen und
Konfliktvertraglichkeit positiv zu verstirken

 Partizipationskompetenzen: um Dialogfihigkeit und Engagement zu ent-
wickeln und Mitbeteiligung wie Mitgestaltung anzubahnen

* Antizipationskompetenzen: um Problemlosungsstrategien zu entwickeln
und Handlungsalternativen abzuwégen
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» Verhaltenskompetenzen: um Verantwortung zu iibernehmen, Handlungs-
alternativen zu entwickeln und Alltagsverhalten zu verédndern.

Die aufgefiihrten Schliisselqualifikationen greifen ineinander und korrespon-
dieren quasi als Briickenelemente mit Strategiecelementen des praktischen
Umweltschutzes wie zum Beispiel Umweltmonitoring, Umweltanalysen und
Umweltvertriglichkeitspriifungen, Umweltplanung, Umweltvorsorge oder
Umweltsicherung im Sinne nachhaltiger Entwicklung.

Ausgangspunkt realer UmwelterschlieBung im Rahmen grundlegender
Umweltbildung sind die unmittelbaren situativen Gegebenheiten vor Ort
einschlieBlich der daran beteiligten Personen, Sachen und Institutionen, die
zusammen den Umweltlernort ausmachen. Der Umweltlernort in seiner
ganzen Komplexitit avanciert damit zum Gegenstandsfeld fiir die Umwelt-
erschlieBung. Dabei gilt es, ausgehend von einer Analyse der konkreten Um-
weltsituation vor Ort (zum Beispiel Mensch-Umwelt-Verhiltnis, Umwelt-
probleme, Landschaftswandel etc.), Zusammenhénge zwischen menschli-
chen Titigkeiten und daraus resultierenden Konsequenzen fiir den jewei-
ligen Zustand des Lernortes herauszufinden, das heiB8t Eingriffssymptome
und Folgewirkungen zu entdecken, nach Parallelititen zu suchen und auf
regionaler, iiberregionaler und globaler Ebene zu refektieren. Die am kon-
kreten Lernort ausgepridgten Phidnomene sind in der Regel nicht auf die
Lokalitiit begrenzt und iiben Fernwirkungen aus. Andererseits sind die Ver-
hiltnisse vor Ort nicht nur ein Produkt spezifischer Eingriffe vor Ort, son-
dern auch von globalen Phinomenen beeinfluf8t. Die ErschlieBung der realen
Situation am Umweltlernort integriert demzufolge verschiedene Dimensio-
nen der Umweltfrage — lokale, interregionale und globale Krisenphidnomene,
aber auch 6kologische Grundlagen, anthropogene EinfliiBe oder Nutzungs-
und Interessenskonflikte. Durch die ummittelbare Auseinandersetzung mit
den Erscheinungen vor Ort wird nicht nur eine differenzierte Umweltwahr-
nehmung und Situationsanalyse geschult, sondern auch Betroffenheit
erzeugt, die sich positiv auf die Reflexions- und Handlungsbereitschaft aus-
wirkt. Diese gilt es dann im Sinne nachhaltiger Entwicklung gezielt zu for-
dern. Die Entwicklung grundlegender Strategien zur Entschérfung oder
Beseitigung der den Lernort kennzeichnenden okologisch-lebensweltlichen
Spannungsfelder, die auf andere Situationen transferierbar sind, wird dann
zu einem echten umweltpddagogischen Anliegen.

Umweltlernorte sind dabei nicht beliebig auswéhlbare Orte der unmittelba-
ren Erfahrungswelt, sondern miissen im Hinblick auf die umweltpadagogi-
sche Intervention verschiedenen Kriterien und Strukturmerkmalen geniigen,
die erst in ihrer Gesamtheit die Qualitit des Lernortes ausmachen. Dazu
gehoren zum Beispiel:
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¢ der Raumaspekt: d. h. erkennbare Zusammenhinge zwischen Umwelt-
strukturen/-problemen und anthropogener BeeinfluBung

¢ der Sachaspekt: d. h. Vorhandensein 6kologischer Strukturelemente und
Verfiigbarkeit umweltbezogener Fakten

* der Kommunikationsaspekt: d. h. Vorhandensein unterschiedlicher Kom-
munikationsanldsse und Bearbeitungsebenen

* der Konfliktaspekt: d. h. die Beeintridchtigung von Naturressourcen und
das Vorhandensein unterschiedlicher Nutzungsinteressen
(vgl. dazu Girtner, Hoebel-Mévers 1991; Schleicher 1992).

Hinsichtlich der differenzierten Bearbeitung entsprechend geeigneter
Umweltlernorte sind grundsitzlich vier Stufen zu beriicksichtigen (vgl. Gart-
ner 1998): Wahrnehmung und Interpretation der Verhiltnisse, Bestandsauf-
nahme und Nutzungskonfliktanalyse, Reflexion und Entwicklung nachhalti-
ger Vorsorgestrategien und schlieBlich die Suche nach konkreten Losungs-
ansitzen, Planungs- und Gestaltungsvorschlidgen (s. Abb. 3). Dabei sind die
ersten beiden Stufen der inhaltlichen Anforderungsebene realer Umwelter-
schlieBung zuzuordnen, wihrend die dritte und vierte Stufe bereits in den
Anforderungsbereich zukunftsfihiger Entwicklung fallen.

1. Wahrnehmung und Interpretation

e Differenziertes Reflexion, Landschaftsinterpre-
gsatﬂé?iggrl:;?%?rl cben sinnliches Empfinden | Assoziationen und tation anhand
und Wahrnehmen Kommunikation bestimmter Kriterien

2. Bestandsaufnahme und Nutzungskonfliktanalyse

Eingriffe und Konse-

Umweltmediale Integration und Analy- ; Abschatzung und
Zustandserfassung se der Vernetzungen &$i1z§gsén;fupéiache- Bewertung des
(Datenerhebung) (Systenzusammenhange (Kausalzusammhéinge) Nutzungskonfliktes

3. Reflexion und Entwicklung nachhaltiger Vorsorgestrategien

Okologische Leitbilder nachhaltiger- | Umweltethische Verdndertes Denken,
Strukturorientierung Entwicklung Antizipation Lernen und Handeln

4. Loésungsansatze, Planungs- und Gestaltungsvorschlage
[ —

Konkrete Schutz-, Umweltpolitische
Strukturorientierte Alternative Pflege- und Gestaltungs{ Antizipation, Planungs-
Lésungsansatze Planungsvarianten konzepte fur nach- und Gestaltungs-
haltige Entwicklung partizipation

Abb. 3 Pidagogische Bearbeitungsstufen fir Umwelt-Lernort-Komplexe
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5. Zukunftsfihige Entwicklung

Seit 1992 wird auf der Grundlage internationaler Beschliisse und Abkom-
men zur Umweltvorsorge in der Agenda 21 explizit die ,,Neuausrichtung der
Bildung auf eine nachhaitige Entwicklung* (BMU o.]., S. 261) eingefordert.
Das neue Leitbild ,,sustainable development™ integriert auf globaler Ebene
umweltpolitische Forderungen im Hinblick auf okologische Tragfahigkeit
(ecological sustainabilty) und entwicklungspolitsche Anforderungen an
wirtschaftliche Entwicklung (economic development) und steht fiir ein
umfassendes weltpolitisches Handlungsprogramm, die Agenda 21. Im
»Sustainability-Ethos“ (RSU 1994) geht es darum, die Verbesserung der
Okonomischen und sozialen Lebensbedingungen der Menschheit mit der
langfristigen Sicherung der natiirlichen Lebensgrundlagen in Einklang zu
bringen. Dabei geht es nicht mehr vorrangig um die Frage einer kurzfristigen
und punktuellen Rettung der Natur vor dem Menschen, das heifit um Ad-
hoc-Mafinahmen zur Bekimpfung der Umweltkrise, sondern um langfristige
Strategien, die bei gleichrangiger Beriicksichtigung okologischer, 6konomi-
scher und soziokultureller Anspriiche eine dauerhafte Sicherung menschli-
cher Existenz und Entwicklung der Lebensqualitit auf dem Planeten Erde
sicherstellen.

Im Hinblick auf die Bildungspolitik, hier insbesondere in Bezug auf die
bereits oben skizzierte Anforderung einer neu zu definierenden Theorie von
umweltbezogener Allgemeinbildung, geht es darum, bislang praktizierte
kritisch-analytische Sachkompetenz“ zu einem moralischen ,Ethos inte-
grierter Verantwortungshaltung* fiir dauerhaft gerechte Entwicklung in der
Zukunft weiterzuentwicklen (RSU 1996, S. 53). ,,Sowohl die formale als
auch nichtformale Bildung sind unabdingbare Voraussetzungen fiir die Her-
beifiihrung eines BewuBtseinswandels bei den Menschen, damit sie in der
Lage sind, ihre Anliegen in bezug auf eine nachhaltige Entwicklung abzu-
schitzen und anzugehen. Sie sind auch von entscheidender Bedeutung fiir
die Schaffung eines tkologischen und eines ethischen BewuBtseins sowie
von Werten und Einstellungen, Fihigkeiten und Verhaltensweisen, die mit
einer nachhaltigen Entwicklung vereinbar sind, sowie fiir eine wirksame
Beteiligung der Offentlichkeit an der Entscheidungsfindung® (RSU 1994,
S.206). Die pidagogische Reflexion der Leitidee nachhaltiger Entwicklung
(vgl. de Haan 1998) fiihrt zu einer umfassenden Verdnderung von Schule
und Bildung selbst und Umweltbildung markiert den ,,Beginn einer Reflexi-
on der schulischen Systemzwinge* (Dollase 1997, S. 50).

Im Rahmen dieses Beitrages gilt es, mogliche inhaltliche Perspektiven von
Umweltbildung im Kontext nachhaltiger Entwicklung aufzuzeigen. Sie
orientieren sich zum einen an den drei grundlegenden Faktoren 6kologischer
und umweltpidagogischer Schliisselkompetenz: Retinitit, Partizipation und
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Antizipation. Sie berlicksichtigen dariiber hinaus neuartige Themenfelder
aus dem aktuellen Umwelt- und Entwicklungsdiskurs wie zum Beispiel Leit-
bilder und Lebensstile (vgl. dazu de Haan, Kuckartz 1996), okologische
Strukturorientierungen (vgl. u.a. van Dieren 1995) oder Vorsorge- und
Nachhaltigkeitsstrategien (Weizsicker et al. 1997 und Mayer 1998, S.
34/35).

Retinitit, Partizipation und Antizipation als Bildungsprinzipien zielen ab auf
notwendige Umstrukturierungs-, Verdnderungs-, Erneuerungs- und Trans-
formationsprozesse innerhalb komplexer o6kologisch-lebensweltlicher
Umweltsituationen und unterscheiden sich von herkémmlichen traditionel-
len Lernformen insofern, als es angesichts des aktuellen und zukiinftigen
Zustandes der Welt nicht mehr vorrangig um den Erwerb tradierter Auffas-
sungen, Methoden und Regeln oder um die Auseinandersetzung mit bekann-
ten, sich stindig wiederholenden und im Hinblick auf Nachhaltigkeit defi-
zitdren Situationen gehen kann und darf (vgl. u.a. Pecchei 1979). Retinitit
als okologische Schliisselqualifikation heift Denken und Verstehen in glo-
balen Zusammenhzngen und Wirkungsgefiigen. Sie erfordert ein Lernen in
und an vernetzten Systemen, ein Lernen in der direkten Auseinandersetzung
mit komplexen Umweltsituationen und Problemen mit dem Ziel, grundle-
gende Strukturen, MiBverhiltnisse sowie Konflikte aufzudecken und Pro-
blemlosungs- und Bewiltigungsstrategien zu entwicklen. In der Konsequenz
dieser Anforderungen ergeben sich neuartige inhaltliche Anspriiche im
Sinne integrativer Verflechtung: zum Beispiel die Gesamtvernetzung von
Kultur- und Naturwelt, die Symptome, Ursachen und Folgewirkungen
menschlicher Eingriffe in den Naturhaushalt, die Wechselbeziehungen zwi-
schen Zustand, Ursache und Wirkung, die Artikulation und Strukturierung
umweltrelevanter Nutzungs- und Interessenskonflikte am lokalen Standort
oder der Zusammenhang und die Interdependenz von lokalen, regionalen
und globalen Phénomenen in der ,,einen Welt“. Im Rahmen konkreter Lern-
orterschlieBung geht es dariiber hinaus um die Einbeziehung von und
Kooperation mit um-weltpolitsch bedeutsamen Institutionen, Experten, Ver-
antwortlichen und Betroffenen vor Ort sowie um die Einbindung entspre-
chender Insturmen-tarien und Verfahren.

Antizipation als umweltpddagogisches Prinzip ist auf Zukunft gerichtet und
erfordert — im Gegensatz zur Adaption — eine gedankliche Projektion
zukiinftiger Ereignisse und Entwicklungen in aktuelle Kontexte. Es ist die
Fahigkeit, neue, noch nicht eingetretene Situationen und Entwicklungen zu
prognostizieren und in die konkrete Auseinandersetzung miteinzubeziehen.
Antizipation als Schliisselkompetenz ist damit Grundvoraussetzung fiir das
Projekt zukunftsfihige Entwicklung, um mittel- und langfristige Konsequen-
zen gegenwirtiger Entscheidungen und Handlungsweisen wahrnehmen, ein-
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schétzen und entsprechend korrigieren zu konnen. Inhaltliche Neuorientie-
rungen fiir diesem Bereich werden allzu offensichtlich. So geht es einerseits
um Hypothesenbildung, Prognosen, Simulationen, Modellrechnungen und
nachhaltige Evaluation der Probleme, die die menschliche Existenzfahigkeit
und Lebensqualitdt mittel- und langfristig bedrohen: Klimaentwicklung,
Bevolkerungsexplosion, Ressourcenerschopfung, Artenschwund und
Biotopverlust, Ver- und Entsorgungsprobleme, Hunger und Diirre, Natur-
katastrophen und Gesundheitsschdden, um nur einige zu nennen. Anderer-
seits sind steigende Anspriiche an die Lebensqualitit, aktuelle Leitbilder und
Lebensstile sowie ethisch-moralische Werthaltungen und Verhaltensdisposi-
tionen aufzuzeigen und im Hinblick auf 6kologische Strukturen und Syste-
me zu analysieren (vgl. Kap. 3 und 4), um nachhaltige wie zukunftsfahige
Vorsorgestrategien entwickeln zu konnen.

Partizipation schlieBlich als zweite umweltpadagogische Schliisselqualifikati-
on zielt auf Beteiligung, Mitbestimmung und qualifizierte Kontrolle umwelt-
bezogener Mafinahmen und Entscheidungen duch die Lernenden ab. Im
padagogischen Kontext der Reformpédagogik geht es im ProzeB des soge-
nannten Beteiligungslernens um Fihigkeiten des Mitplanens, Mitentschei-
dens und Mitgestaltens. Partizipatorische Lernprozesse férdern unter anderem
die Motivation und das personliche Engagement des einzelnen. Sie fiihren
iiber eigenstindige Erkundungs-, Planungs- und Handlungsstrategien zu einer
positiven Verbindung von individueller Verantwortung und sozialer Koopera-
tion in Sinne der Konsensfindung und finden ihre allgemeinpadagogische
Replik in der aktuellen Forderung nach ,,Offnung von Schule®. Die inhaltli-
chen Konsequenzen des Partizipationsprinzips orientieren sich am breiten
Spektrum lokal-regionaler Planungstkologie und damit einhergehenden,
gesetzlich vorgeschriebenen Mitbeteiligungsverfahren der Bevolkerung, das
heiflt auf der Ebene von Planern, Betroffenen und politisch Verantwortlichen.

So bieten zum Beispiel Griinordnungsplane, Landschaftspldne und Land-
schaftsrahmenpline als Instrumente gesetzlich verankerter Umweltvertrég-
lichkeitspriifungen den Lernenden einen hervorragenden zusammenfassen-
den Uberblick iiber die Ressourcen und Qualititen ihrer ,lokalen Umge-
bung® (zum Beispiel Boden, Wasser, Luft, Abfall, Ver- und Entsorgung,
Landschaftsbestandteile, Tiere und Pflanzen). Parallel dazu kristallisieren
sich elementare Eingriffe des Menschen in den Umweltraum im Kontext
verschiedener Lebenstitigkeiten und Eingriffsmerkmale (zum Beispiel
Wohnen, Freizeit, Verkehr, Industrie etc.; Kap. 4) heraus. Es kommt mithin
zu ausgeprigten Nutzungs- und Interesssenskonflikten wie Verkehrsplanung
contra Wohnqualitit, Naturschutz contra StraBenbau, Biotopverbund contra
Flachenversiegelung oder Freizeit contra Gewerbeansiedlung. Im ProzeB
dieser Auseinandersetzung miissen unter anderem Kompromisse geschlos-
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sen und AusgleichsmaBnahmen entwickelt werden, Grundsatzentscheidun-
gen fiir Schutz-, Pflege- und GestaltungsmaBnahmen getroffen und Progno-
sen im Hinblick auf Vorsorge und Nachhaltigkeit gestellt werden. Uber
diese inhaltlichen Facetten hinausgehend gestaltet sich der gesamte Prozefl
mehrperspektivischer Auseinandersetzung mit einer konkreten Umweltsitua-
tion als auBerordentlich wertvolles Lern- und Erfahrungsfeld im Sinne
,»sozialer Aktionsforschung am Lernort”, und zwar im Hinblick auf Identifi-
kation und Motivation der Lernenden, auf Reflexion und Verantwortung, auf
Handlung und Gestaltung (vgl. u.a. Géirtner 1992).

Es ist erklidrtes Ziel des Sustainability-Konzeptes, das Teilsystem menschli-
cher Nutzung und Bewirtschaftung, also die Eingriffsproblematik, konse-
quent in die Dynamik und die Regulation des 0kologischen Gesamtsystems
mit seinen natiirlichen Ressourcen einzubeziehen und umweltvertriglicher
zu gestalten, den sozial-kulturellen Anspruch auf globale und intergeneratio-
nelle Gerechtigkeit einzufordern und den individuellen Anspruch auf weit-
gehende Selbstverwirklichung des Menschen zu stirken. Alle drei
Anspruchsebenen zusammen kennzeichnen dieses Konzept als primér
anthropologisch fundiertes und aus dieser Fokussierung ergibt sich eine
Vielfalt zukunftsweisender Leitideen wie elementarer inhaltlicher Aspekte,
die fiir eine Neuorientierung grundlegender Bildung insgesamt von Bedeu-
tung sind. Diese Herausforderungen dokumentieren sich im Kontext der
Agenda 21 an neuen Begrifflichkeiten.

So stellt die Wuppertal-Studie ,,Zukunftsfahiges Deutschland (s. BUND/
Misereor 1996, S. 149 ff.) fiir die Umsetzung der Agenda 21 folgende acht
Leitbilder in den Vordergrund:

1. Rechtes MaB fiir Zeit und Raum: zum Beispiel Entschleunigung und Ent-
flechtung, Vorrang regionaler dezentralisierter NahraumerschlieBung bei
langsameren Geschwindigkeiten und kiirzeren Distanzen im Verkehr

2. Eine griine Marktagenda: zum Beispiel Ressourceneffizienz, Wettbe-
werb im Energiesektor, 6kologische Steuerreform

3. Von linearen zu zyklischen Produktionsprozessen: zum Beispiel Stoff-
Kreisldufe, Recycling, Umweltmangement

4, Qut leben statt viel haben: zum Beispiel Wertewandel, UberdruB am
UberfluB, Zeitwohlstand statt Giiterreichtum

5. Fiir eine lernfihige Infrastruktur: zum Beispiel bedarfsgerechte Dienstlei-
stungen, mobil mit weniger StraBen, Wohnen mit weniger Umweltverbrauch

6. Regeneration von Land und Landwirtschaft: zum Beispiel von der
Monokultur zur regionalen Vielfalt, von der Intensivproduktion zur
Kreislaufwirtschaft
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7. Stadt als Lebensraum: zum Beispiel die Stadt als lebenswerter Ort, inte-
grierte Stadtplanung und Dezentralisierung

8. Internationale Gerechtigkeit und globale Nachbarschaft: zum Beispiel
Chancengleichheit, okologischer Ausgleich und Kooperation im Nord-
Siid-Gefilie.

Ebenfalls im Bezug auf die Agenda 21 entwickelt J. ReiBmann (1998, S. 60 ff
und 92 ff.) Leitziele fiir eine ,,nachhaltige, umweltgerechte Entwicklung®, die
im curricularen Kontext zu Kriterien fiir die Inhaltsauswahl werden konnen:

1. Naturvertriglichkeit: Entfaltung der Naturvielfalt (Biodiversitit), Scho-
nung der natiirlichen Lebensgrundlagen und Sicherung ihrer Regenerati-
onsfihigkeit, Beriicksichtigung von Entwicklungsprinzipien natiirlicher
Systeme und Problemltsestrategien der Natur

2. Okonomische Tragfihigkeit: Verlangsamung von Stoff- und Energie-
fliissen, Effizienzsteigerung im Energie- und Materialeinsatz, Minimie-
rung des Einsatzes von Risikotechnologien, Entwicklung und Stirkung
lokaler wie regionaler Wirtschaftsstrukturen, Entwicklung neuer politi-
scher und marktwirtschaftlicher Steuerungsinstrumente

3. Soziale Gerechtigkeit: Verteilungs- und Entwicklungsgerechtigkeit, Ent-
wicklung selbstgeniigsamer Lebensstile, tragfihige Weltbevolkerungs-
entwicklung, Friedenssicherung und gewaltfreie Konfliktregulierung

4. Kulturelle Identitdt: Partizipation der Betroffenen, Respektierung und
F6rdgrung kultureller Besonderheiten, Integration von Rationalitit, Ethik
und Asthetik, Rhythmisierung und Intensivierung der Lebenszeit

5. Globale Zusammenarbeit: Beriicksichtigung globaler Auswirkungen und
Vemetzungen sowie der Zukunftsfolgen, internationale Vereinbarungs-
und Kooperationspolitik.

Die natiirliche Umwelt als ,,Ressource selbst* liefert dariiber hinaus neue,
bislang kaum wahrgenommene Aspekte und Erkennntnisse und zwar in Form
jener Stoffe, Strukturen, Funktionen und Prozesse, die die Natur ohne anthro-
pogene BeeinfluBung oder monitéiren Einsatz als Lebensgrundlage zur Verfii-
gung stellt, zum Beispiel Sauerstoffproduktion, Transpirations- und Staubfil-
terleistung von Béumen, Recycling- und Speicherfunktion des Bodens, Ener-
gieumwandlung und Produktion organischer Substanz durch Photosynthese,
Transportleistungen durch Luftbewegungen, biologische Selbstreinigung von
Gewissern, Bioindikatoren, Erholungs- und Regenerationsfunktion der
Landschaft. Einen weiteren Bereich markieren die Begriffe ,,6kologische
Strukturorientierung” und ,,strukturelle Okologisierung, die iiber reine
Umweltschutz- und Vorsorgemafinahmen hinausgehen und grundlegende,
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okologisch determinierte Strategien und 6kosystemar fundierte Denkmodelle
beschreiben und anbieten. Auch in den sozialwissenschaft-lichen Disziplinen
wird nachhaltige Entwicklung thematisiert. Hier gewinnen Ideen einer ,,lern-
orientierten Experimentiergesellschaft“ oder ,ethischen Fundierung des
Priventionsprinzips* zunehmend an Bedeutung (vgl. u.a. Simonis 1988) und
Lebensstile, Leitbilder, Handlungs- und Konsummuster avancieren zu aktuel-
len Orientierungspunkten fiir ein Konzept nachhaltiger Bildung.

Der Umgang mit diesen neuen Begrifflichkeiten bestimmt zunehmend den
komplexen und spannungsgeladenen LemprozeB bei der ,,Bildung fiir Nach-
haltigkeit”. Dieser Prozef gestaltet sich als anhaltende padagogische Suchbe-
wegung mit Auseinandersetzungen, die mehrperspektivisch und im kommu-
nikativen Dialog zu fiihhren sind — orientiert an den Leitprinzipien von Parti-
zipation und Antizipation. Dazu bedarf es nicht nur neuer inhalticher Schwer-
punkte, sondern auch alternativer methodischer Zugénge wie sie zum Bei-
spiel durch Methoden des Umweltmonitorings, der Umweltinterpreta-tion,
Rollen- und Planspiele, Umweltmediation oder Zukunftswerkstatt (s. Abb.1;
vgl. dazu u.a. Schreier 1994, Hellberg-Rode 1998) reprisentiert werden.

6. Fazit

Umweltbildung im Kontext nachhaltiger Entwicklung erfordert einen breit
angelegten InnovationsprozeB. Insbesondere auf der Inhaltsebene sind deut-
liche Korrekturen erforderlich, die sich an dem Leitziel ,,Umweltvorsorge
und nachhaltige Entwicklung® orientieren. Im Hinblick auf dieses Leitziel
er6ffnen sich neue Sichtweisen dessen, was grundlegende Bildung in ihrem
padagogischen Selbstverstindnis zukiinftig zu leisten hat. Das gilt fiir den
Umweltbildungsanspruch ebenso wie fiir den Allgemeinbildungsanspruch
einzelner Facher und Disziplinen.

Das Sustainability-Ethos erweitert den ©kologischen Diskurs um gesell-
schaftliche Anspriiche und fordert zum Paradigmenwechsel heraus. Einge-
fordert werden elementare Schliisselqualifikationen, in denen Wahrneh-
mungs-, Analyse- und Reflexionskompetenzen mit verantwortungsorientier-
ten Werthaltungen in einen begriindeten Zusammenhang zu setzen sind.
Letztendlich geht es dabei um die Synthese von kritisch-analytischer Sach-
kompetenz und partizipatorisch-handlungsorientiertem Engagement im
Sinne der Entwicklung eines Ethos integrierter Lebens- und Umwelt-Verant-
wortung.
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Die lokal-globale Akzentuierung und Generalisierung von Umweltnutzungs-
und Interessenskonflikten am Beispiel menschlicher Eingriffe in die Natur-
ressource und daraus resultierender Folgewirkungen ertffnet neue didakti-
sche Perspektiven fiir einen begriindeten mehrdimensionalen und fécherii-
bergreifenden Inhaltsrahmen mit explizit allgemeingiiltigem Anspruch und
Charakter.

In der Konsequenz gewinnen auch die Forderungen nach Offnung von Schu-
le und eigenstindigem Schulprofil neue Qualititen: Lebensweltbeziige und
Alltagserfahrungen konkretisieren und artikulieren sich im lokalen Umfeld
und kommunalen Nutzungskonfliktfeld am realen Umwelt-Lernort. Kom-
munikations-, Diskurs- und Handlungsfahigkeit werden herausgefordert.
Die situativen Momente kénnen im Kontext regionaler und globaler Vernet-
zungen erweitert und generalisiert werden. Dazu bedarf es entsprechender
Reflexions- und Antizipationskompetenzen. SchlieBlich sind auch im
methodischen Bereich mehrdimensionale Zuginge gefordert, miissen dis-
kursive, systematisch-strukturierende, sinnlich-anschauliche und handgreif-
lich-praktische Verfahren kombiniert und kognitve, konative wie emotionale
Wahrnehmungsebenen integriert werden.
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Umwelterziehung als Drauflentage

Henning Schiiler, Universitit Siegen

Wenn du mit anderen ein Schiff bauen willst,
so beginne nicht, mit ihnen Holz zu sammeln,
sondern wecke in ihnen die Sehnsucht

nach dem groflen, weiten Meer.

Antoine de Saint-Exupéry

1. Irrefithrung

Der Lehrplan fiir den Sachunterricht spiegelt die aktuellen Note unserer
Welt als didaktische Themen in die Schule: zunehmende Belastung der
Umwelt, knapper werdende Rohstoffe, Hunger und Armut... 1. Jede kleine
Verbesserung rechtfertigt groBe Anstrengungen, erfordert Willenskraft und
Klugheit, Weitblick und Moral. Deren Entwicklung, wer wollte es bezwei-
feln, beginnt im frithen Kindesalter. Und so kommt, mit viel Anspruch und
Hoffnung, die Umwelterziehung in die Grundschule. Doch wie jeder Plan so
ist auch der Lehrplan zunidchst nur Programm. Seine guten Griinde sagen
nichts dariiber, ob und wie das Geforderte erreichbar ist, denn der Weg vom
Lehrplan zum Lernen ist immer kompliziert; je anspruchsvoller und langfri-
stiger die Ziele gesetzt werden, desto verschlungener und ungewisser wird
er. Eine bewidhrte Form der didaktischen Wegebeschreibung ist das Schul-
buch. Es schiebt sich in hilfreicher Absicht zwischen Lehrplan und Lernen,
das eine aufnehmend, das andere befordernd. Doch in der Umwelterziehung
—ich werde es an einem Beispiel zu zeigen versuchen — fiihrt der vom Schul-
buch bestimmte Weg nicht weit.

Das Beispiel nehme ich aus Mein Entdeckerbuch?. Darin gibt es fiir das
4. Schuljahr die Unterrichtseinheit Natiirliche und gestaltete Umwelt. Da

1 So beispielsweise der Lehrplan fiir den Sachunterricht des Landes Nordrh.-Westf.

2 Vgl. Herbert, 1987. Zitiert wird nach dem Lehrerbuch (S. 168 f.) der Ausgabe von
1992, in das die Seiten des Schiilerarbeitsbuchs eingebunden sind. Das Beispiel ist
recht zufillig gegriffen. In anderen Schulbiichern fiir den Sachunterricht in der
Grundschule werden Themen der Umwelterziehung in dhnlicher Weise behandelt.
Meine Kritik bezieht sich also nicht auf das gewihlte Schulbuch, sondern auf das
Schulbuch iiberhaupt, weil es einen Unterricht fordert, der fiir den Sachunterricht
problematisch ist.
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dem Autor fiir dieses Thema nur acht Seiten zur Verfiigung stehen3, kann er
,bei weitem nicht die Gesamtproblematik abdecken®. Fiir erreichbar hilt er:
Die Kinder sollen zunichst ,.eine Beziehung zu ihrer Umwelt im Kleinen
durch Beobachtungen und kleine Entdeckungen gewinnen und erst dann fiir
brennende Probleme der Umweltbelastungen sensibilisiert werden®. Das ist
weit und anspruchsvoll gegriffen. Doch schon wihrend er dieses Ziel formu-
liert, sucht er ihm zu entkommen, indem er relativiert: ,,Vielleicht ist schon
viel erreicht, wenn die Einbindung der Kinder in die sie umgebende natiirli-
che und gestaltete Umwelt deutlich wird.“ Der Anspruch, dafl die Kinder
durch Beobachten und Entdecken eine Beziehung zu ihrer Umwelt gewinnen
und daB sie aus diesem Erleben heraus fiir brennende Umweltprobleme sen-
sibilisiert werden, schrumpft zusammen auf: etwas soll deutlich werden.
Und zwar so: Auf acht Entdeckerbuchseiten* spannt das Schulbuch zielge-
richtet einen Bogen vom Ausbleiben der Schwalben im Friihjahr iiber die
Wiese als Lebensgemeinschaft, iiber Schnecken im Klassenzimmer, iiber
den Bau einer Rheinbriicke hin zum ,,Umweltfall®, den die Kinder in ihrem
Heimatort aufspiiren und als ,,Meine Umweltgeschichte" auf einer eigens
dafiir leer gelassenen Seite dokumentieren sollen. Diese schulbuchgemife
Behandlung ist nicht ohne inhaltliche Plausibilitit, doch indem sie der Logik
des gedruckten Mediums folgt, ersetzt sie das geforderte Erleben durch die
ihr mogliche Belehrung. Umwelterziehung aber ist nicht als Belehrung zu
haben. Sie 148t sich nicht in Unterrichtseinheiten nach den MaBen des
Druckbogens einpassen. Sie muf3 eigene didaktische Wege finden.

2. Jeder Mittwoch ein Drauflentag

Ich berichte im weiteren aus drei Grundschulen, in denen wihrend der Sommer-
monate jeder Mittwoch ein Draufentag ist.> Mittwochs gehen die Kinder nicht
in die Schule, sondern in den Wald. An einem Tag in der Woche ist das Lernen
in der Schule ein Lernen auBerhalb der Schule. An vier Tagen diirfen Buch und
Belehrung das ihnen Mogliche tun; am fiinften Tag darf, was nicht in Schul-
biicher paBt und gleichwohl bedeutsam ist, auf andere Weise gelernt werden.

3 Das ist vergleichsweise groBziigig bemessen; die Unterrichtseinheiten davor "Aus
der Arbeitswelt" und danach "Geburt und Aufwachsen” miissen sich mit je vier
Seiten begniigen.

4 So werden im Lehrerbuch die Schulbuchseiten bezeichnet.

5 Zum einen die Grundschulen Kreuztal-Fellinghausen und Siegen-Setzen mit einem
eher lindlichen Einzugsbereich, zum anderen die Laborschule Bielefeld mit einem
eher groBstidtischen Einzugsbereich. In Kreuztal und Siegen wurde der wichentli-
che Drauflentag in einer zweiten, dritten und vierten Klasse zwischen den Oster-
und Sommerferien, in Bielefeld in einer dritten und vierten Klasse zwischen den
Oster- und Herbstferien eingefiihrt. Ich danke den Lehrerinnen und Lehrern fiir das
gemeinsame Lernen zwischen Friihjahr und Herbst, bei Sonne und Regen.
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Happe

Eine Happe ist eine Rindenflote, fiir deren Herstellung man ein scharfes
Taschenmesser, Geschick sowie folgenden Vers braucht: Happe, Happe
lure, morgen kommt der Bure, iibermorgen kommt der Has mit der langen
Nas. Dieser Vers muB wenigstens zehnmal hintereinander gesprochen wer-
den, wihrend man ein fingerdickes und fingerlanges Stiick vom Zweig einer
Eberesche oder eines Faulbaums mit dem Griff des Taschenmessers rund-
herum beklopft. Hat man den Vers gut aufgesagt und ordentllch geklopft,
1iBt sich die Rinde a

unversehrt vom Holz
losen. An einem Ende
wird sie zusammenge-
preBt und diinn geschabt.
Bldast man nun hinein,
kommt ein Ton heraus.
Bleibt die Happe tonlos,
hat man vermutlich den
Vers nicht richtig aufge-
sagt. Denn ohne Vers
kein Ton. Also noch ein-
mal: Happe, Happe, lure

Stina kann’s am besten;
aus jeder von ihr
geschnitzten Happe
kommt ein schoner Ton. |3
Kinder mit Tonstorun- |
gen kommen zu Stina;
Stina hilft allen. Bei der &%
vielen Arbeit, die sie
damit hat, fillt ihr auf,
daB Happen auch ohne
Vers gelingen. Ich erkld- §
re ihr, was ich weif3: Nur
im Friihjahr, wenn der [ 5 E #
Saft in die Zweige steigt, Scharfes Messer, langer Atem. Stina hat beides

148t sich die Rinde durch

Klopfen vom Holz losen; der Vers ist also kein Zauber, sondern nur eine
nette Verfiihrung zum langen Klopfen, das sonst vielleicht zu rasch langwei-
lig wiirde. Die Erkldrung spricht sich rum; doch alle bleiben bei: Happe,
Happe, lure...
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Jeden Mittwoch im Mai schnitzen wir aufs Neue Happen, denn der Zauber,

der den Ton macht, wirkt nur einen Tag.6

Seilschaft

Jan riickt dem Baum zu Leibe — und zieht die
anderen mit

Das Seil hat Thorsten mitge-
bracht, ohne Bestimmtes im
Sinn zu haben. Zunichst liegt
es unbeachtet herum, dann ver-
sucht er, ein Ende in die Spitze
einer etwa 20jahrigen Eiche zu
werfen, die in den nichsten
Tagen gefillt werden soll”.

B Bald bemiihen sich mehrere

Kinder — erfolglos, bis Dennis
auf die Idee kommt, ans Ende

¥ cinen Kniippel zu knoten. Bes-

ser noch wirft man mit einem

& Stein, obwohl der schwerer zu
& verknoten ist. Geschafft: Das

Seil hingt so, daB man die
Baumkrone herunterziehen

® kann. Leicht ist das nicht, viele
% miissen anpacken, um den

Stamm zu biegen. Und nun,
wozu die Anstrengung?

Einer soll sich in die Krone set-

3 zen, um sich von der Kraft des

Baumes durch die Luft schleu-
dern zu lassen. Niemand traut

6 Mit dem Trocknen der Rinde verliert die Flote ihren Ton. Das war fiir die Kinder
zunichst enttduschend, zugleich aber auch lehrreich — und eine Aufforderung,
eine neue Happe zu schnitzen. Zu Beginn der DrauBentage waren einige Eltern
skeptisch gegeniiber dem Gebrauch von Taschenmessern, zumal diese sonst in der
Schule verboten sind. Spiter hatte fast jedes Kind sein eigenes Taschenmesser.
Oliver brachte jeden Mittwoch ein anderes mit: Es waren die scharf geschliffenen
Messer seines verstorbenen GroBvaters. Sein Vater hatte sie ihm aus Anlafl der
DrauBentage anvertraut. Oliver fiihlte sich sehr ernst genommen.

7 Der in der Nihe der Grundschule gelegene Wald wird als Niederwald bewirt-
schaftet. Das hingt mit der traditionellen Siegerlinder Haubergswirtschaft zusam-
men, die jahrhundertelang der Versorgung der Erzregion mit Holzkohle diente.
Auf vielen Waldfldchen werden die Béume auch heute noch alle 20 Jahre auf den

Stock gesetzt.
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sich. Unter der Versicherung, daB man ihn nicht loslassen werde, klettert Jan
in die Krone, dann rutscht er bauchlings auf den schmalen gebogenen
Stamm. Stiick fiir Stiick schiebt und zieht er sich bis zur hochsten Stelle.
Nun muB8 er springen, denke ich. Doch meine angebotene Hand beachtet er
nicht; er will den ganzen Bogen schaffen. Mit dem Kopf nach unten muB er
all sein Geschick und all seine Kraft einsetzen, um nicht ins Rutschen zu
kommen und auf den Kopf zu fallen. Guter Morgen, diinner Baum,; fast alle
Kinder nehmen sich heute ein Beispiel an Jan.

‘Besuch

Die DrauBlentage zeigen einla-
dende Wirkung. Nicht wenige
Kinder zieht es auch am
Wochenende in ,,jhren" Wald
und sie ziehen ihre Eltern mit.
Zuweilen bekommen wir
auch mittwochs Besuch, so
Collins Mutter mit ihrer klei-
nen Tochter Sandra. Collin
ist sehr besorgt um seine
Schwester, wihrend sie auf-
geregt und neugierig umher-
stolpert. Zur Beruhigung
bekommt Sandra von ihrer £
Mutter ein Stiick Kuchen.
Collin flitzt los und sucht ihr |
— einen kriftigen Frosch. Die
ersten Frosche haben die
Kinder vor zwei Wochen
entdeckt; lingst wissen sie,
wo sie zu finden sind. Nun
steht Sarah wie angewurzelt
im Wald: in der einen Hand
den Kuchen, in der anderen
Hand den Frosch. Collin
steht gliicklich daneben. Hier der Kuchen, da der Frosch - unentschieden

Farben

Es ist Juni. Auf dem Weg zum DrauBenplatz sammeln wir heute Farben. Ein
Kind sammelt einen Arm voll Griin, das ist leicht. Ein anderes Braun — Fich-
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tenzapfen. Leuchtend weiB ein StrauB Margeriten, auch die Bliiten vom Holun-
der. Rot der Fingerhut (giftig!), gelb der Hahnenfu8 und der Léwenzahn ...

Aus diesem Waldfarbkasten entstehen heute morgen, ganz ohne Plan und
Bedenken, Frau und Mann. Sie bekommt eine weile Bluse und einen griinen
Rock mit rotem Saum; er bekommt gelbe Hosentriger und einen dreifarbi-
gen Hut. Uber beiden leuchten Holunderwolken aus dem Mooshimmel.

Anniéherung

Ich kann nicht zeichnen.
Wenn ich es trotzdem ver-
suche, wollen manche Kin-
der es auch. So sitzen wir —
jeder fiir sich und irgendwie
doch gemeinsam - und
nidhern uns dem, was um
uns herum wichst: Labkraut
und Zweiblatt, Keimblitter
von FEiche und Ahorn ...
Timo geht es wie mir. Auch
er kann nicht zeichnen, auch
er interessiert sich fiir das,
™ was hier wichst. Timo ist
i ein Kraftbolzen; das Stillsit-
zen in der Schule fillt ihm
schwer; draufen geht es
y (ihm) besser. Da gibt es
Zeiten, in denen er zur Ruhe
kommt. Heute zeichnen wir
gemeinsam und teilen uns
mit, was uns dabei auffillt.
Wie das Keimblatt eines
Ahorns aussieht, das iiber-
Timo sieht genau hin - und macht sich ein Bild rascht uns beide.

Lebenswelt

In einer dunklen feuchten Hohle hat Anna einen nur wenige Zentimeter klei-
nen Molch gefunden, der vor Kilte noch ganz starr ist. Weil er in ihrer Hand
lebendig zu werden scheint, will sie ihn mit nach Hause nehmen, um dort fiir
ihn weiter zu sorgen. Sie ist davon nicht abzubringen, vielmehr iiberzeugt,
daf} es ihr gelingen wird, dem Molch zu geben, was er braucht. Sie schaut
sich ganz genau an, wo er bislang gelebt hat, um seine Welt in ihrem Zim-
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mer nachzubilden. Ich weiB, es wird ihr nicht gelingen, aber ich mag es ihr
nicht sagen.

Molch und Frosch, Einfall und Zufall, Kilte und Regen, Sonne und Wind,
Moos und Gewdlle — das ist es, was den DrauBentagen ihre Bedeutung gibt
und ihren Verlauf bestimmt. Viele Kinder sind wie verwandelt: kein Zwang
des Sitzens und Wartens hilt sie fest, nichts ist vorgegeben, alles zugelassen.
Jedes Kind fingt etwas an, findet weiteres, nimmt sich (keine) Zeit zum
Friihstiick, arbeitet, denkt, dost, klettert, entdeckt. Das ist kein Unterricht im
Wald, Lernen ist es sehr wohl. Riickblickend erweisen sich vier Elemente als
diesem Lernen besonders forderlich:

Wir gehen immer zur selben Lichtung im Wald, denn der DrauBlentag
soll kein Wandertag, sondern ein Bleibetag sein. Fiir die Kinder wird sie
rasch zum vertrauten Ort, von dem man sich entfernen kann, weil er
Orientierung und Sicherheit bietet. Weil die Kinder sich auskennen,
konnen wir ihnen vertrauen und miissen sie nicht stdndig im Auge halten.
Nicht immer sind wir unbesorgt und die Kinder spiiren das. Am dritten
Tag bringt Lars ein Fernglas mit, damit wir ihn ,,dort ganz hinten" noch
sehen konnen. Es gibt keinen Grund ihn aufzuhalten.

Wo immer moglich vermeiden wir Wege8, sind sie doch allesamt
Holzwege. Unsere Lichtung erreichen wir auf Pfaden, die wir selber den-
ken, wihlen und machen. Sobald wir die Wege verlassen, wird es im
Wald lebendig. Dieses Leben hilt auf, 14dt ein, verfiihrt. Zuweilen ver-
gessen wir dariiber die Zeit. Bald kennen sich die Kinder im Wald so gut
aus, daB sie in kleinen Gruppen ganz selbststéndig zur Lichtung gehen
und dabei immer wieder neue ,,Wege* finden.

Fiir unseren DrauBentag haben wir uns die Mitte der Woche gewihlt.
Das gibt der ganzen Woche eine angenehme Spannung — vorausblickend
wie riickblickend auf den einen Tag, der immer so ganz anders ist. Von
diesem Wochenrhythmus profitiert nicht nur der Sachunterricht. Die
Kinder verstehen gut, daB es in der Schule auch Tage geben muB, an
denen anderes auf andere Weise gelernt wird.

Wir fordern nach Kriften, da das, was den Kindern drauflen begegnet
und wichtig wird, in die Schule hineingetragen wird, damit es dort weiter
wirken kann, aber wir funktionalisieren es nicht fiir andere Zwecke. Die
Sachen sollen fiir sich selbst stehen und aus sich heraus zum Denkanla

Das Betreten des Waldes ist forstgesetzlich erlaubt (Ausnahme: Schonungen und
Dickungen), nur in Naturschutzgebieten gilt ein Wegegebot. Nach unserer Erfah-
rung ist das Verlassen der Waldwege die erste Voraussetzung fiir eine piddago-
gisch wirksame Naturerfahrung.
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werden. Die Kinder diirfen nicht den Eindruck gewinnen, wir suchten
drauen den SchreibanlaB. Das wire MiBbrauch. Schreiben ist eine eige-
ne Sache — an einem anderen Tag.

3. Sommerwege und Winterwege

Ein Lermen, das aus der Schule hinausfiihrt, um sich an das DrauBensein im
hier skizzierten Versténdnis zu binden, hat eine reiche, wenn auch weitgehend
vergessene Tradition. Zu erinnern ist beispielsweise an eine schone Unter-
scheidung von Wilhelm Harnisch?, dem mit Adolph Diesterweg wohl bedeu-
tendsten Direktor eines Lehrerseminars im vorigen Jahrhundert. Er schrieb:
,Die Volksschule hat zwei Wege, auf denen sie die Anschauung iibt, beide
sind miteinander zu vereinen. Der eine, mochte ich sagen, ist der Sommerweg,
der andere der Winterweg. Der Winterweg bleibt in der Stube, der Sommer-
weg fiihrt ins Freie. Der Winterweg ist eine Kunststrafie, der Sommerweg
macht sich mehr von selbst.* (zit. nach Ploger, Renner 1996, S. 40 f.)

An diesen Sommerweg, der die Wiarme und das Licht, die Weite und die
Vielfalt zur Grundlage eines Lehrens wie Lernens macht, das so nur draufen
moglich wird, erinnern nur noch Unterrichtsgang und Wandertag, und selbst
diese sind selten geworden. Der Gang zudem héufig verengt auf eine ziel-
fixierte Erkundung; der Tag ziellos ausgeweitet zur Fahrt in den nichstgele-
genen Erlebnispark!0. Im iibrigen hat sich der Winterweg als didaktische
Norm durchgesetzt, die das Schulleben von Jahreszeiten unabhéngig macht.
In den Fenstern mancher Klassenrdume kleben gar Fensterbilder, in denen
sich der nach drauBen dringende Blick wie das nach drinnen dringende
Licht verfangt. Farbenfrohe Blumen, Bdume, Drachen und Dorfidyllen aus
Buntpapier verzieren die Trennscheiben zwischen Drinnen und DraufBien,
sollen die Kinder von ihr ablenken und mit ihr versohnen: alles Wichtige ist
drinnen, ist Unterricht; drauBen ist nur Pause.

GewiB gibt es, nicht nur in stédtischen Ballungsriumen, viele Grundschulen,
deren Umfeld kaum noch enthilt, was dem Lehrerbildner Harnisch als Lern-
ort noch so selbstverstindlich war, weil es vor jeder Schultiir lag: Steine und
Erde, Biche und H6hen, Griben und Teiche, Girten und Wiesen, Felder und
Wiilder. Aber das erklért nicht die ungleich groflere Zahl von Grundschulen,
in denen ungenutzt bleibt, was leicht zu erreichen wire. Das vielen Schul-
programmen vorangestellte Bekenntnis zu einem Lernen mit allen Sinnen,

9  Wilhelm Harnisch leitete von 1822 bis 1842 das Lehrerseminar in WeiBenfels.

10 Einige bezeichnen sich im Blick auf die Kundschaft aus der Grundschule schon
als Umweltzentrum.
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mit Kopf, Herz und Hand, zu einer Offnung des Unterrichts bis hin zu einer
Offenen Schule steht in scharfem Kontrast zur tatsichlichen Entschieden-
heit, mit der das Lernen der Kinder auf das Klassenzimmer beschrinkt
bleibt.

Diese Abschottung wirkt in den verschiedenen Lernbereichen der Grund-
schule sehr unterschiedlich. (Schrift)Sprache und Mathematik konnen davon
profitieren, denn sie fithren in komplexe Zeichensysteme. Wer sich in ihnen
zurechtfinden, sie fiir sich erschlieBen will, muB sich Miihen unterziehen, die
sehr stéranfillig sind. Wenn zur Unzeit ein Vogel in den Lernraum fliegt, hat
kein Buchstabe, keine Zahl gegen sein aufgeregtes Flattern auch nur die
Spur einer Chance, die Aufmerksamkeit bei sich zu halten. Damit die Kinder
bei der Sache der Abstraktion bleiben, ist es besser, daB ihnen Sachen, die
fliegen, krabbeln, riechen und schmecken, nicht in den Sinn kommen.
Geschlossene Fenster und Tiiren kénnen dabei helfen.

Der Sachunterricht aber muB3 — nicht immer, aber immer wieder — Fenster
und Tiiren 6ffnen, denn er hat es mit dem Leben selbst zu tun. Er braucht den
nach drauBen dringenden neugierigen Blick, braucht Anschauung und
Titigkeit, Erlebnis und Erfahrung, Wetter und Jahreszeiten; nur so findet er
zu seinen Sachen und zu einem ihnen gemiBen Lehren und Lernen.11

Die hier beschriebenen Draufientage sind eine schulorganisatorisch relativ
problemlose Mdglichkeit, den Sachunterricht inhaltlich und didaktisch zu
bereichern und der Umwelterziehung einen erziehlichen Ort zu geben. Die
Schwierigkeiten, die sie verhindern, liegen tiefer. Ich deute drei an:

e  Wetter

Das Wetter ist ein Standardthema im Sachunterricht der Grundschule. Seine
Behandlung ist von nahezu klinischer Sauberkeit. Kein Regentropfen, kein
Hagelkorn, keine Schneeflocke ist darin vorgesehen. Didaktischer Hohe-
punkt ist die Folie fiir den Overheadprojektor, auf der die Pfeile aus dem von
Sonne beschienenen Meer steigen, um vom Wind iibers Land bis zum Berg
getrieben zu werden, wo sie zu Boden fallen und der FluB sie wieder ins
Meer spiilt. So irgendwie im Kreis lduft das Wetter im Sachunterricht.

Drauflen geht es anders. Da kommt die schwarze Wolke von irgendwo und
droht, sich iiber einem auszuschiitten. Bliebe man, dann wiirden erst die
Haare naB, dann liefe das Wasser in den Nacken, man spiirte es in der Po-

11 Ausfiihrlicher hierzu Schiiler (1998). In diesem Heft ist auch ein Gesprich von
zwei Lehrerinnen iiber ihre Erfahrungen mit DrauBentagen dokumentiert.
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ritze, es stiinde in den Schuhen ... Besser rasch fort, die Wolke meiden; noch
besser, gleich im Trockenen bleiben. Zwar konnte ein Schauer-Schrecken
sich zum Gliick mit allen Sinnen wandeln, aber dazu miite man sich auf ihn
einlassen, miiflte wissen, wie man na8 wird, ohne kalt zu werden, miite das
Dampfen und Duften der Erde nach dem Regen erwarten. Die Folie 146t
nichts von dem befiirchten oder erhoffen, sie hilt die Kinder dort fest, wo
das Wetter gar kein Wetter ist — in der Schule.

Siegen und Bielefeld sind nicht eben niederschlagsarm. Dennoch sind die
Kinder an den DrauBentagen selten nal geworden. Seltener noch haben sie
es bemerkt und nie wurden sie so naB, daB sie meinten, sie miiBten in die
Schule zuriick. Aber oft haben sie sich morgens von Eltern, Mitschiilern,
auch Lehremn in einer Mischung von Spott und Mitleid anhdren miissen, daf3
man bei diesem Wetter nun wirklich nicht rausgehen kénne. Kann man
doch, wenn man Wetter Wetter sein LiBt; aber das Selbstverstindnis der
Schule griindet sich eher auf Trockeniibungen.

¢ Lehrerbildung

Zu Beginn eines Seminars iiber ,,Auflerschulische Lernorte" habe ich die
Studierenden gebeten, am Wochenende in den Wald zu gehen und von dort
ein Fundstiick mitzubringen, das Kindern Anla$ fiir ein Lernen im Sachun-
terricht sein konnte. Es gab Studierende, die trotz mehrstiindiger Suche
nichts Beachtenswertes fanden. Das liegt vielleicht an der Diisternis und
Totenstille heutiger Fichtenplantagen, mehr aber noch am ungeiibten, weil
verschulten Blick der zukiinftigen Lehrerinnen und Lehrer. Thre Kindheit
war bereits eine des Fernsehens, ihre Schulzeit eine jahrelange Propideutik.
Weder im visuellen Tollen auf der Sesamstrae, noch im Leistungskurs
Genetik offneten sich ihnen die Augen fiir das, was drauBen ist. Auch ihre
Fiie sind aufs Rausgehen nicht vorbereitet, wie die Schuhe zeigen, wenn
man sich im Steinbruch statt im Seminarraum trifft: Plateausohlen und
Riemchensandalen. Leichtfiiig macht das nicht, weswegen sich auch nicht
die rechte Lust einstellt, den Gerdllhang hinaufzuklettern. Man wartet lieber
unterhalb auf Belehrung und hofft auf rasche Riickkehr zum Auto.

Es gehort zu den Merkwiirdigkeiten der Grundschullehrerausbildung, daB
sie vom Glauben bestimmt ist, man miisse nur reichlich wissen, um auch das
Notige zu konnen. Der hochste Leistungsnachweis ist der schriftliche; fiir
ein kritisches Referat iiber Montessori-Pddagogik muB der Student kein ein-
ziges Montessori-Material in der Hand gehabt haben; didaktische Phantasie
wird von dem, der eine Vorlesung iiber Didaktik anbietet, nicht vorausge-
setzt. Die Ankiindigung einer einwdchigen Wanderung abseits aller Wege
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im Rahmen des padagogischen Studiums irritiert nicht nur die Studierenden,
weil sie Regen und Zecken fiirchten, sondern auch die Lehrenden des
Faches, weil sie nicht wissen, ob auf solchen Abwegen padagogisch Bedeut-
sames zu lernen und wie dies curricular zu verrechnen sei.

* Lawinenprojekte

In einem Bericht iiber eine Fachtagung ,Evaluation und Zukunft der
Umwelterziehung in Deutschland"” findet sich die Feststellung: ,,Kampagnen
sind das Herzstiick eines Lernens fiir die und in der Risikogesellschaft. Sie
vereinen in fast idealer Weise Zugriffsméglichkeiten auf komplexe, abstrak-
te oder sich den menschlichen Sinnen entzichende Themen, indem sie in
einer Art didaktisch-methodischem Schneeballsystem das Thema zunichst
nur von einer Seite her aufrollen, und zwar auf einer pragmatischen, hand-
lungsorientierten Ebene, dann aber eine Lawine lostreten, die ungeahnte
offentlichkeitswirksame Auswirkungen haben kann. Die Projekte treten aus
dem Verborgenen der Schule hinaus in die gesellschaftliche Realitit.* (Hei-
dorn 1995, S. 306 f.). Was auch immer dieses didaktisch-methodische
Schneeballsystem bedeutet, seine Wirkung entfaltet es vor allem als Auffen-
wirkung: Aus AnlaB eines vor der Schule iiberfahrenen Igels beginnt ein
sechswochiges Projekt ,,Rettet die Igel!" mit Flugblattaktion, Presseartikel
und einer Ausstellung am Tag der Offenen Tiir; ein Projekt ,,Rettet den Tro-
pischen Regenwald!" kommt zur Wirkung in einer Aufklirungskampagne,
einem Basar, einer Sammelaktion, dem Erwerb eines Stiicks Regenwald,
einem Brief an die Bundesregierung (vgl. Dalhoff 1997).12

DrauBentage sind Umwelterziehung anderer Art. Sie treten keine Lawinen
los; ihre Wirkung geht nach innen. Das eine ist nicht unverséhnlich mit dem
anderen, aber zu bedenken ist, dal im Lirm der auf Aktion getrimmten
Umweltprojekte keine Umwelterfahrung im hier gemeinten Sinne moglich
wird und daB das Engagement fiir die Natur mit einer tiefgreifenden Bezie-
hung zur Natur verbunden sein muf}, die weniger aus dem spektakuldren,
sich in Zeitungsartikeln niederschlagenden Handeln als aus dem kontinuier-
lichen, sich in Kinderseelen ablagernden Erleben erwichst.

Im Lehrerband zum eingangs erwihnten Schulbuch heiBt es: ,,Wie der Ein-
zelne sich gegeniiber Umwelt und Umweltpolitik verhilt, ist abhéngig von
seinen Grundeinstellungen zum Leben und seinen — relativ festen — Verhal-
tensgewohnheiten. Diese zugunsten unserer natiirlichen Umwelt wirksam zu
beeinflussen, ist durch aufkldrende Information nur bedingt zu leisten. Am
ehesten kann sich umweltgerechtes Denken und Handeln des Menschen ent-
wickeln, wenn er als Heranwachsender in Elternhaus und Schule giinstige

12 Diese und viele andere Projekt-Titel bei Dalhoff (1997).
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Bedingungen, Orientierungshilfen und Herausforderungen fiir eine solche
Entwicklung erhilt. Diese Entwicklungsmoglichkeiten sollte ihm die
Umwelterziehung bieten (Herbert 1992, S. 168)“. So ist es, und deshalb
greift jedes Schulbuch — selbst eines, das sich Entdeckerbuch nennt — zu kurz
und manches gut gemeinte Projekt daneben. Weil es um die Entwicklung
von Kindern geht, braucht Umwelterziehung in der Schule zun4chst und vor
allem Umwelterfahrung auBerhalb der Schule. Das Zitat von Antoine Saint-
Exupéry lieBe sich in diesem Kontext vielleicht so lesen:

Wenn du Kinder fiir die Bewahrung ihrer
natiirlichen Lebenswelt gewinnen willst,

so beginne nicht, mit ihnen Miill zu sammeln,
sondern wecke in ihnen die Sehnsucht,
draufSen zu sein.

Literatur

Dalhoff, B.: Projekte zum Natur- und Umweltschutz und ihre Bedeutung fiir die Off-
nung von Schule. Herausgegeben vom Landesinstitut fiir Schule und Weiterbil-
dung Bonen: Verlag fiir Schule und Weiterbildung, 1997

Heidorn, F.: Umweltbildung nach der UNCE-Konferenz in Rio. Neue Ziele, neue
Inhalte, neue Methoden. In: Deutsche Gesellschaft fiir Umwelterziehung e. V.
(Hrsg.): Kiel: IPN 1995, S. 297-310

Herbert, M.: Mein Entdeckerbuch 4 (Ausgabe fiir Nordrhein-Westfalen). Stuttgart:
Klett Schulbuchverlag, 1987

Ploger, W.; Renner, E. (Hrsg.): Wurzeln des Sachunterrichts. Genese eines Lern-
bereichs in der Grundschule. Weinheim: Beltz, 1996

Schiiler, H.: Vom neugierig sein — und neugierig bleiben. In: Sachen machen neu-
gierig. Die Grundschulzeitschrift. 112/1998, S. 6-11

140



Umwelterziehung in der Primarschule
in Japan

Nobuyuki Harada, Kyushu-Kango-Fukushi-Universitit, Kumamoto

Einleitung

Nach dem 2. Weltkrieg hat die japanische Wirtschaft, ebenso wie die deut-
sche, einen grofien Aufschwung erlebt. Als Folge davon entstanden Umwelt-
schiden (Kogai) in den 50er Jahre und den 60er Jahren, die durch Emissio-
nen schidlicher Stoffe in den groBen Industriegebieten Japans verursacht
wurden. Die schlimmsten Umweltkrankheiten (Kogai-Byo), wie z.B. die
Minamata-Krankheit (sie ist gewissermaflen eine ,kiinstliche* Krankheit,
die auf Grund einer schweren industriellen Umweltvergiftung durch Queck-
silber entsteht und erstmals zwischen 1953 und 1960 in der Stadt Minamata
aufgetreten ist) sowie die sogenannte Itai-itai-Krankheit (in der Toyama-
Gegend; Itai-itai heiBt, ,,es tut weh, es tut weh*) sind weltbekannte schreckli-
che Beispiele dafiir (Fukushima 1993). Um diese Umweltschiden zu iiber-
winden und neuen vorzubeugen, wurde unter anderem beschlossen, der
Schule eine bedeutende Rolle im Rahmen der Aufklirungsarbeit zuzuschrei-
ben. Bevor ich allerdings tiefer in dieses Thema eindringe, mochte ich kurz
das japanische Bildungswesen skizzieren. Die Primarschule dauert 6 Jahre
fiir 6-12 jahrige Kinder. Die Ficher umfaBten nach 1947 zunichst Japanisch,
Mathematik, Sozialkunde, Naturkunde, Bildende Kunst/Werken, Textiles
Werken (5./6. Klasse) und Sport und standen gleichberechtigt nebeneinan-
der. In einem ErlaB des japanischen Kultusministeriums vom 15. Mirz 1989
wurde gesetzlich bestimmt, ,.Lebenskunde* (Seikatsuka: Seikatsu = Leben,
Ka = Kunde) als neues Fach anstelle von Naturkunde und Sozialkunde in
den 1./2. Klassen einzufiihren (Harada 1997a). Die Lebenskunde soll die
Basis der Umwelterziehung bilden. Nebenbei bemerkt bedeutet Naturschutz
(Shizenhogo) im engeren Sinn, ,ein bestimmtes Gebiet unberiihrter Natur
vor der von Menschen geleiteten Zerstorung zu schiitzen®, also die Erhal-
tung der Natur. Im weiteren Sinn beinhaltet der Begriff aber auch die
Umweltunterhaltung (Kankyohozen), um ,die Natur und ihren Segen
verniinftig zu bearbeiten und zu benutzen, ohne ihn versiegen zu lassen®.
,,Die Wiederherstellung* (Hukugen) bedeutet dann, die Natur zu verbessern,
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wie zum Beispiel Lebensrdume fiir Lebewesen (wie Biotope) zu gestalten
(Sajima 1997a, S.83-86).

In der Geschichte der Umweltschutzaktionen etwa in den 60er und begin-
nenden 70er Jahren besteht die wesentliche Innovation im Wechsel von der
egoistischen Denkweise der Menschen (menschenzentriert) zum umweltzen-
trierten Denken, wie Yoshida erwihnt (Sajima 1997a, S.86). Darin duBert
sich die Entwicklung des Gedankens, daB nicht nur der Wald und bestimmte
wilde Tiere bewahrt, sondern auch der ganze Lebensraum in einer Gegend
verantwortlich beschiitzt werden muf.

In dieser Zeit appellierten beispielsweise das weltberiithmte Buch von Rachel
Carson ,,.Der Stumme Frithling (Silent Spring) (1962) und das nach dem
Menschenrechtskongress der UNO 1972 hiufig benutzte Wort ,,Raumschiff
Erde* sowie der Begriff ,Deep Ecology” von Naess (1973) an uns, die
Behandlung der Natur durch den Menschen im Zusammenhang mit der Oko-
logie und der Koexistenz mit der Natur zu bedenken. Dennoch existieren die
Ungleichheiten unter den Landern (Armut und Ausbeutung) und auch ver-
schiedene globale Umweltprobleme immer noch.

So beteiligen sich japanische Unternehmer an der Umweltzerstérung in den
Léandern der Dritten Welt durch die Abholzung von Wildern, obwohl Japan
66.2% Waldfliache besitzt (Ninomiya 1998). Andererseits aber gewohnen
sich die Menschen in Japan und in den meisten ostasiatischen Lindern an
den Gedanken der Gleichheit (des Gleichgewichts) unter Lebewesen, wobei
das Prinzip der ,.Erleuchtung nicht fiihlender Wesen* (Somoku-Jobutsu)!
aus der traditionellen buddhistischen Weltanschauung dem Konzept der
Naturbeherrschung zugrunde liegt.

Bei der Konzeption der Umwelterziehung diirfen wir keine vereinfachenden
Parallelen zwischen Japan und Deutschland ziehen, weil die jeweiligen Hin-
tergriinde sehr verschieden sein konnen. Doch gerade wo es Unterschiede
gibt, diirfte es interessieren, Beispiele der Umwelterziehung aus Japan im
Zusammenhang mit dem Fach Lebenskunde vorgestellt zu bekommen.
Daher méchte ich zundchst die Entwicklung der Umwelterziehung in Japan
darstellen, wobei Ziele und Inhalte umrissen werden sollen, um danach die
Bedeutung erlebenden Lernens in der Lebenskunde der 1. und 2. Klasse vor-
zutragen und beispielhafte Typen von Naturerlebnissen in der Primarschule
vorzustellen.

1 Somoku-Jobutsu: Dieses Prinzip basiert auf der buddhistischen Vorstellung
davon, daB alles Leben gleichermaBen mit zehn Lebenszustéinden ausgestattet ist,
wobei der zehnte Zustand der der Erleuchtung ist. Somit haben nach buddhisti-
scher Philosophie selbst Blumen oder Bdume einen, zumindest latent vorhande-
nen, erleuchteten Aspekt.

142



1. Entwicklung der Umwelterziehung in den Lehrplinen

In Japan wurde der pidagogische Diskurs iiber Umweltschidden Mitte der
60er Jahre von aufen, das heiit durch die Protest-Biirgerbewegung sowie
von der staatlichen Umweltpolitik fiir die Bewaltigung von Umweltschiden
angeregt. Die Entwicklungsphasen der Umwelterziehung in Japan werden in
drei Zeitrdiume unterteilt, die sich allerdings {iberschneiden.

e 1. Phase: Zeitraum zwischen den 60er und der ersten Hilfte der 70er
Jahre: Aufklidrung iiber die ,,Anti-Umweltschaden® (das heiBt die Anti-
Umweltzerstorung) (Kogai-Kyoiku) zur Bekidmpfung von menschener-
zeugten Umweltkatastrophen.

o 2. Phase: Zeitraum zwischen der letzten Hilfte der 70er und der ersten
Hiilfte der 80er Jahre: Einfithrung der Umwelterziehung beziehungsweise
der Umweltschutzerziehung zur Verhiitung personlicher Umweltver-
schmutzung, die mit zunehmender Urbanisierung und vielfaltigen Folgen
des modernen Lebensstils wie zum Beispiel Haushaltsentwisserung,
Miill, Abgasen von Autos zusammenhéngen.

e 3. Phase: Zeitraum von den 80er Jahren bis heute: Neuer Trend der
Umwelterziehung, Umweltprobleme in den Mittelpunkt zu stellen und
mit ihnen in offenen Formen kreativ umzugehen, um global zu denken
und lokal zu handeln.

Diese drei Phasen bezeichnen den Wandel der Schwerpunkte der Umwelt-
probleme, die in den Lehrplinen stufenweise umgesetzt sind. Die inhaltli-
chen Entwicklungen der Umwelterziehung und die Hintergriinde werden im
folgenden genauer beschrieben.

1.1 Erste Phase

In den 60er Jahren des sogenannten wirtschaftlichen Hohenflugs wurden
derart schlimme Umweltschiden durch die Industrie angerichtet, dal die
Gesundheit der Menschen auBergewdhnlich gefihrdet war. Mit der resoluten
Aufklirung iiber diese Umweltzerstorung (,,Anti-Umweltschiden-Erzie-
hung*‘) begann die japanische Umwelterzichung.

Im Jahre 1965 wurde ,ein Arbeitskreis zur Bekdmpfung der Umweltver-
schmutzung von Primar- und Mittelschulen in Tokio* fiir den Kinderschutz
gegriindet und dann im Jahre 1967 zu einer ganz Japan umfassenden Organi-
sation erweitert.

Die Lehrinhalte fiir die Erziehung zur Anti-Umweltzerstrung wurden zum
ersten Mal im Lehrplan von 1968 fiir die Sozialkunde in der 5. Klasse
vorgegeben, was als eigentlicher Beginn schulischer Umwelterziehung in
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Japan betrachtet werden kann: ,.Die Hauptbeispiele des Lebensumwelt-
schutzes in den Stddten gegen Umweltschiden durch die Industrie und die
Widerspriiche zwischen RegionalerschlieBung und Natur- und Kulturgut-
schutzes miissen aufgegriffen werden. Dabei sollen wir daran denken, da
die Notwendigkeit der planmiBigen Losungen solcher Probleme in der
Zukunft immer groBer geworden wire“. Dies wurde im Jahr 1971 durch die
Empfehlung des Kultusministeriums wie folgt revidiert: ,,Durch konkrete
Beispiele soll die auBerordentliche Relevanz des Schutzes von Gesundheit
und Lebensumwelt der Bevolkerung verstanden werden“. Diese Revision
wurde im 64. zusitzlichen Parlament (im sogenannten Umweltschiden-Par-
lament) beschlossen, das nach einem spektakuliren Vorfall einberufen
wurde: Am Ende des Jahres 1970 brachen Schiiler und Schiilerinnen
wihrend des Sportunterrichts auf Grund eines photochemischen Nebels in
Suginami aus Atemnot zusammen, (Fukushima 1993; Mizukoshi u.a. 1995).

Im Lehrplan wurde die Sicherheit des Existenzrechts betont, da das mensch-
liche Leben vor der wirtschaftlichen Entwicklung Prioritdt hat. Die Anti-
Umweltschiden-Erziehung hatte jedoch die Tendenz, allein die Titer in den
Unternehmen bloBzustellen. Deshalb konnen die Schiilerinnen und Schiiler-
kaum eine subjektive Haltung zum Umweltschutz entwickeln.

1.2 Zweite Phase

In den 70er Jahren zeigten sich erste Ansitze zur heutigen Umwelterziehung
durch Veranstaltung von internationalen Umwelt-Tagungen. Die Konferenz
der Vereinten Nationen in Stockholm 1972, die Belgrader Arbeitstagung
1975 und die Konferenz zur Umwelterziehung in Tiflis 1977 zeigten ihre
Wirkung. Zu diesen Anldssen wurde das Konzept ,,Umwelterzichung als
Aufgabe der Menschheit” auch in Japan aufgenommen. Besonders die sechs
konkreten Ziele der Umwelterziehung der Belgrad-Charta ,,Bewuftsein,
Wissen, Verhiltnisse, Fertigkeiten, Evaluationsfihigkeit und Teilnahme*
haben die Grundlage der japanischen Umwelterziehung gestaltet. Der Wech-
sel der Grundhaltung von der ,,Anti-Umweltschiden-Erzichung* zur
,s<Umwelterziehung* in der ersten Hilfte der 70er Jahre sollte auch auf fol-
gendem Hintergrund betrachtet werden: Das Umweltschutzministerium
wurde im Jahr 1971 gegriindet. Das offentliche Grunddatenbuch der
Umweltschiden wurde im Jahr 1972 zum Buch der Umwelt umbenannt. Der
1967 gegriindete Arbeitskreis zur Bekdmpfung von Umweltschiden hat
seinen Namen in ,,Arbeitskreis fiir die Umwelterziehung* 1975 gewechselt.
1977 wurde der Japanische Verein fiir die Umwelt unter der Fiihrung des
Umweltschutzministeriums eingerichtet.
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In den Lehrplan der Primarschule von 1977 wurden folgende Themen einge-
fithrt: ,,Abfallbeseitigung und das Alltagsleben der Menschen* (4. Klasse),
»Notwendigkeit der Bekidmpfung der Umweltschiden und die Mafnahmen
der Regierung* (5. Klasse) und ,,Beitrdage der UNO fiir den Umweltschutz*
(6. Klasse) in der Sozialkunde sowie ,,Geist des Tierschutzes* als ein Beitrag
zum Thema ,,Lebewesen und ihre Lebenswelt* (4. Klasse) und schlieBlich
»Respekt vor dem Leben* durch das ,,Verstehen der Zusammenhinge zwi-
schen Wachstum von Lebewesen und ihrer Lebenswelt™ (5. Klasse) in der
Naturkunde.

Seit dieser Revision werden nicht nur die Probleme der Umweltschiden,
sondern auch der Umweltschutz fiir das menschliche Leben, Rohstoffe/Ener-
gie, der Respekt vor dem Leben und die Beitrige der UNO fiir den Umwelt-
schutz als Lehrinhalte fiir wesentlich angesehen.

1.3 Dritte Phase

In den 80er Jahren beginnt die Auseinandersetzung mit verschiedenen glo-
balen Umweltproblemen im Zusammenwirken von weltweiter Umweltge-
fahrdung und lebensnéheren Aktivitdten der Menschen wie zum Beispiel der
Zusammenhang folgender Probleme: globale Klimaverinderung, Fluorkoh-
lenwasserstoffe (FCKW) und die Zerstorung der Ozonschicht, Saurer
Regen, Meerverschmutzung, die Abnahme des Regenwaldes und der
Zuwachs der Wiiste. Im 1989 revidierten Lehrplan findet die Umwelterzieh-
ung nicht in einem bestimmten Schulfach wie ,,Umweltkunde® statt, son-
dern richtet sich auf die Entwicklung praxisorientierter Ansitze in ficherii-
bergreifenden Unterrichtsvorhaben und auf die Kooperation mit verschiede-
nen auBerschulischen Institutionen und Lehrkriften. Die Lernprozesse sollen
in aktiver Auseinandersetzung mit der eigenen Alltagswirklichkeit stattfin-
den (Monbusho 1992). Bei der nédchsten Revision wird der ficheriibergrei-
fende Unterricht in die Lehrpline der 3. bis 12. Schulklasse {ibernommen.
Man erwartet von der Umwelterziehung, eine substantiellere Rolle als ihr
Kembereich zu spielen. Die Beschreibungen der Umwelterziehung in den
Lehrplédnen fiir die Lebens-, Sozial- und Naturkunde der Primarschule wer-
den beispielhaft vorgestellt. Die Zielsetzung der Lebenskunde lautet: ,,Die
Kinder entwickeln durch konkrete Tétigkeiten und Erlebnisse Interesse an
der sie umgebenden Gesellschaft und Natur. Im Lernproze erwerben sie
lebensnotwendige Gewohnheiten und Fertigkeiten als Grundlage ihrer
Selbstindigkeit* (Monbusho 1989a, S.69). Daf} die Kinder mit der sie umge-
benden gesellschaftlichen und natiirlichen Umwelt aktiv und erlebend umge-
hen, wird gerade fiir die 1. und 2. Klasse als sehr wichtig erachtet. Die
Lebenskunde gestaltet auch die Grundlage fiir das weiterfiithrende Lernen in
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bezug auf die Umwelterziehung: Mit Kopf, Herz und Hand, das heifit in den-
kenden, fiihlenden und handelnden Formen zu lernen (Harada 1997a).

Es geht also um diese drei Ebenen:

1) Information/Erkenntnis,
2) Gefiihle/Sensibilitét und
3) Handlung/soziale Aktion.

In der Sozialkunde wird folgendes formuliert:

» ,Die Kinder ergreifen den Standpunkt des Landes Japan und entfalten
ihre eigenen Interessen am Umweltschutz und an der Bedeutung der Roh-
stoffe und entwickeln Sorgsamkeit fiir das Land“.

» ,Die Kinder lernen, daB die Nachhaltigkeit der Wilder fiir den Schutz des
Landes und die Pflege der Wasserquellen sehr bedeutend ist*.

» ,Die Lehrer sollen dafiir sorgen, daB die Kinder die Notwendigkeit der
Kooperation zwischen einzelnen Menschen fiir den Umweltschutz verste-
hen kénnen®.

e ,.Die Kinder denken daran, die Gesundheit und Lebensumwelt der Men-
schen vor den verschiedenen Umweltschidden und -verschmutzungen zu
beschiitzen®.

In der Naturkunde heifit es:

» ,Die Kinder begreifen die Angepaltheit des Korperbaues und der
Lebensweise an die Umwelt; zugleich lernen sie die Wiirde aller Lebewe-
sen zu achten®.

» ,Einzelne Kinder kénnen selbstindig problemlosend lernen und die
Lernergebnisse mit dem Alltagsleben verbinden®.

Dariiberhinaus werden folgende sechs Gesichtspunkte auf die Umwelter-
zichung bezogen: die Wiirde des Lebens, die Zusammenhénge zwischen der
Lebenswirklichkeit und der Umwelt, Kreislauf, Gleichgewicht, Begrenzung/
Beschriankung und Kontinuitit des Lebens.

2. Ziel und Auftrag der Umwelterziehung

Die folgenden vier Punkte werden als Zielsetzungen der Umwelterziehung
in der Primaschule genannt (Monbusho 1992, S.6):

1) Interesse an der Umwelt und an Umweltproblemen und Wissen dariiber
entwickeln

146



2) Erkenntnisse iiber den Zusammenhang zwischen Titigkeiten der Men-
schen und der Umwelt erwerben

3) Fertigkeiten, Denkvermtgen und Urteilsfihigkeiten gewinnen, um fiir
Umweltschutz und Nachhaltigkeit arbeiten zu konnen

4) Selbstindig, phantasievoll und verantwortungsbewuBt fiir die Umwelt
handeln

Die Umwelt-Themenbereiche bestehen aus drei Aspekten:

» Natur (Pflanzen, Tiere, Erde und andere)
* Rohstoffe/Material (Wasser, Wald, Energie, Nahrungsmittel und andere)
* Soziales (Einkaufen, Miill, menschliche Beziehung und andere)

Die schulische Umwelterziehung hat nach dem Leistungsinformationsheft
folgende Aufgaben (Monbusho 1992, §.10-11):

» ecine feine Sensibilitit entfalten (Sense of Wonder)
» Aktivitdten und Erlebnisse fiir wichtig halten (Aktiv erlebendes Lernen)
* von naheliegenden Problemen ausgehen (lebensnah)

In den Kindern kdnnten sich dadurch, daB die meisten Umweltprobleme
nicht anschaulich (Ozonloch) und auch irreversibel (Waldzerstorung) sind,
Gefiihle der eigenen Inkompetenz und Ohnmacht festsetzen und verstirken.
Es reicht auch nicht aus, Fachbegriffe in bezug auf den Umweltschutz zu
erldutern und Trainingsprogramme zur Miillbeseitigung durchzufiihren.
Auch sollte man die Kinder nicht zu einem einfachen Werturteil oder zu
einer bestimmten Behauptung zwingen. Vielmehr geht es darum, da8 ,.die
Kinder mit der sie umgebenden Umwelt aktiv umgehen, dadurch nahelie-
gende Probleme entdecken und dann iiberlegend und bewertend eine wirksa-
mere Umweltgestaltung und umweltfreundliche Handlungen in konkreten
alltidglichen Situationen erfahren und praktizieren* (Monbusho 1992, S.11).
Die Umwelterzichung kann sich entsprechend ihrer Art und Weise in drei
Dimensionen gliedern:

* Der Umgang mit der Natur- und Sozialumwelt (Erziehung in der Umwelt)

» Die Vertiefung des Verstindnisses iiber den Mechanismus der natiirlichen
und gesellschaftlichen Umwelt (Erziehung iiber die Umwelt)

* Die Erfassung der Umweltprobleme in Zusammenhang mit dem Ich und
das Anstreben von Handlungen zur Losung (Erziehung fiir die Umwelt).

Man kann die Umwelterziehung also kurz gesagt in drei Dimensionen eintei-
len: Auf das lebenslange Lernen bezogen, geht es darum, bei Menschen jiin-
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geren Alters direkte Erfahrungen in der Umwelt (Erziehung in (mit) der
Umwelt) und je nach Alterszunahme einen Zuwachs an Wissen iiber sie und
die Handlungen und Aktionen fiir sie zu erreichen. Es ist deutlich, daB auch
in der Primarschule die Ziele entlang dieser Phasen gesteckt worden sind.

Auch im Lehrplan werden die Schwerpunkte unter dem Aspekt der drei
Dimensionen entsprechend der Entwicklung der Kinder beriicksichtigt:

e In den unteren Klassen der Primarschule (1. und 2. Klasse)

« Die Art und Weise des Umgangs mit der Umwelt durch konkrete
Titigkeiten und Erlebnisse fordern;

- Empfindlichkeit und Interesse an der natiirlichen Umwelt und ein
BewuBtsein fiir das Wunder und die Unersetzlichkeit der Natur
durch Umgang mit Natur und Naturbeobachtung und Ziichten von
Tieren und Pflanzen entwickeln;

* In den mittleren Klassen (3. und 4. Klasse)

+  Probleme von Dingen und Sachen wie zum Beispiel von Rohstof-
fen/Material oder Abfall (das von den Kindern selbst oder von ande-
ren Leuten benutzt wird) durch den Umgang mit der sie umgebenden
natiirlichen und gesellschaftlichen Umwelt erkennen, auflisten und
verfolgen;

- Zusammenhang zwischen eigener Lebenswirklichkeit und der
regionalen Belange erkennen;

»  Umgang mit Natur und erlebendes Lernen hierbei hoch einschitzen.
* In den oberen Klassen (5.und 6. Klasse)

«  Betrachtungsweise von Vernetzung und Kreisldufe als Grundlage des
Umweltverstindnisses aneignen;

»  Mit der Umwelt selbstdndig aktiv umgehen;

«  Uber Zusammenhinge zwischen dem Ich und der es umgebenden
Umwelt beziiglich korperlicher und geistiger Gesundheit nachdenken.

Um die Umweltprobleme zu erkennen und um Umwelt und Menschen
zusammenhingend zu begreifen sowie um gestaltende Aktivitdten fiir die
Losung der Umweltprobleme und offensive Umweltschutzaktionen zu
ermdglichen, ist als Grundlage erforderlich, dal die Kinder im voraus eine
sinnlich-emotionale Ansprechbarkeit und eine problembewuBte Sensibilitét
in ihrer Natur- und Sozialumwelt entwickeln.

Diese Hypothese muB von zwei Seiten her iiberpriift werden. Die eine
besteht darin, den Wandel der Kindheit festzustellen und den Einfluf auf
zukiinftige Lehr-Lern-Prozesse unter Beriicksichtigung der Einfithrung der
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Lebenskunde zu betrachten. Die andere Seite ist die Bedeutung des
Umgangs mit der Natur — als ein Ziel der Lebenskunde — aufgrund empiri-
scher Forschungen und der Erklirung primirer Erlebnisse zu untersuchen.
Das kann auch als Begriindung dafiir betrachtet werden, daB es in der
Lebenskunde um direkte Titigkeiten und Erlebnisse gehen soll.

3. Der Wandel der Kindheit und die Rolle der Lebenskunde

Kinder kommen heute mit sehr unterschiedlichen und im Vergleich zu
friiheren Zeiten ganz anderen Erfahrungen zur Schule. Aus empirischen For-
schungen, die den Erfahrungswandel von Primarschiilerinnen und -schiilern
untersucht haben, gehen u.a. folgende Sachverhalte hervor:

Erlebnisse mit der Natur:

¢ 59,1% haben nie oder kaum direkt vom Baum gepfliicktes Obst
gegessen.

¢ 79,2% sehen keine Sonnenauf- oder -unterginge.
* 89,4% spielen nie im Schlamm.

« 87,8% haben die MilchstraBe noch nicht gesehen, (obwohl sie dazu auf
dem Tanabata-Fest2 am 7. Juli ausreichend Gelegenheit gehabt hitten).

Soziale Erlebnisse:
* 37,0 % griiBen ihre Nachbarn nie oder kaum.

» 81,8 % haben keine Spiele in der Gemeinde gelernt.

Neuartige Erlebnisse:

e 76,4 % benutzen den Mikrowellenherd oft.

e 77,3 % spielen mit dem TV-Gameboy.

e 22,6 % sind im Ausland gewesen.

» 228 % (in der 6. Klasse 33,9 %) haben einen Personalcomputer bedient.
* 58,6 % (in der 1. Klasse 58,1 %) singen Karaoke.

(Kyoiku Ankehto Chosa Nenkan Henshu linkai 1996 und Shimauchi 1993).

2 Zwei Sterne, Kengyu und Shokujo, auBierhalb der MilchstraBe, treffen sich einmal
im Jahr um diese Zeit. Das Rendezvous der himmlischen Liebenden, wie die chine-
sische Sage es nennt, wird farbenfroh gefeiert.
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Auch in verschiedenen Forschungsarbeiten zur verdnderten Kindheit werden
ernstzunehmende Sachverhalte festgestellt, wie die zunehmende Erfahrung
simulierter Wirklichkeiten (aus zweiter Hand), die Entwicklungsstdrung der
fiinf Sinnesorgane und die Abnahme von Gelegenheiten zu direkten natiirli-
chen und sozialen Erlebnissen und damit von Differenzierungsmoglichkei-
ten (Terauchi 1989 und Hoshimura und andere 1994).

Diese Ergebnisse miissen uns nachdenklich machen. Der Wandel kindlicher
Erfahrungen beziehungsweise Lernvoraussetzungen sollte den Lehr-Lern-
ProzeB der Zukunft verdndern. Denn er kann bei den Kindern zum Beispiel
eine Verarmung ihrer Kompetenzen, Fragen und Probleme zu entdecken,
und damit ein zunechmend oberflachlich-passives Verstidndnis iiber natiirli-
che Phidnomene verursachen. In den Anfangsklassen ist es erforderlich,
Erlebnisse als Basis und Grundbedingung fiir weiterfithrendes Lernen aufzu-
bauen. Deshalb besagt die Leitidee der Lebenskunde: ,,Durch eine Selbstent-
faltung, die den Schwerpunkt auf direkte Erlebnisse legt, kénnen Kinder ihre
Lerntétigkeiten aktiv und lebhaft erleben. ... Dann konnen sie auch Freude
und Lust am Lernen sowie Erfolgserlebnisse haben* (Monbusho 1989¢,S.5).

In der Lebenskunde spiegelt sich die Absicht der Lehrplanrevision von 1989,
die bisherige einseitige Schulbildung, das heift die Vermittlungsschule des
Schulwissens zu reformieren (Nakano 1995). Sie bietet drei Konzepte an:

1) konkrete Titigkeiten und Erlebnisse: FErlebendes und problemls-
sendes Lernen,

2) Personlichkeitsbildung,

3) Kooperationen zwischen Schule, Familie und Gemeinde: Lebens-
wirklichkeit als Lernort und Lerngegenstand der Kinder.
(Monbusho 1990, S. 1-2).

Es geht um die Lebenswirklichkeit des Kindes, die sich aus dem stéindigen
Zusammenspiel von ,Ich“, Gesellschaft und Natur ergibt. Die Lebenskunde
basiert auf dem Lemen durch konkrete Titigkeiten und Erlebnisse wie Beob-
achten, Untersuchen, Herstellen, Ziichten, Pflegen, Ausdriicken, Erkunden,
Vorstellen, Spielen und anderes und gibt den Kindern die Moglichkeit, ihre
eigenen Lebenserfahrungen in der Darstellung durch Sprache, Bilder, korperli-
che Bewegung, Dramatisierung u.a. zu vertiefen (Harada 1997).
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4.  Der Zusammenhang zwischen Naturerlebnissen,
Umweltkenntnissen und umweltfreundlichen Handlungen

4.1 Relevanz der Naturerlebnisse

Die Naturerlebnisse der Kinder nehmen im Vergleich zu friiher stetig ab.
Niemand wiirde die Wichtigkeit von Naturerlebnissen verneinen. Es ist
jedoch notig zu fragen, ob Naturerlebnisse zur Grundlagenbildung der
Umwelterziehung tatsdchlich beitragen konnen. Welchen Einflu haben
diese Erlebnisse auf die Kenntnisse und Handlungen der Kinder in bezug auf
die Umwelt? Existiert eine Wechselwirkung zwischen ihnen?

Um dieses zu beantworten, wurde ein Fragenkatalog erstellt, der 25 Aussa-
gen wie ,,auf dem Eis gelaufen®, ,,Fische angeln gegangen* und ,,Zwergka-
stanien und Eicheln gesammelt“ enthilt.3 Dem wurden 14 Fragen iiber
Umweltkenntnisse in bezug auf lebensnahe und globale Umweltprobleme
wie Miillprobleme und Zerstérung der Ozonschicht hinzugefiigt. Dariiber-
hinaus wurden 8 Fragen nach den Handlungen fiir den Umweltschutz und 9
Fragen nach dem sparsamen Umgang mit Rohstoffen gestellt. Abb. 1 stellt
die Folge der Naturerlebnisse dar. Abb. 2 zeigt die Unterschiede der
Geschlechter und Abb. 3 den Unterschied zwischen Stadt und Land.

Aufgrund der Ergebnisse iiber die Naturerlebnisse wurde die Gruppe des
ersten Drittels der 1554 befragten Schiilerinnen und Schiiler (4. bis 6. Klas-
se) entsprechend des Ranges der Quantitét ihrer Naturerlebnisse als obere
Gruppe und die des letzten Drittels als untere Gruppe bezeichnet. Danach
wurden die Faktoren der Naturerlebnisse mit den Faktoren der Umwelt-
kenntnisse (Abb. 4), der Handlungen fiir den Umweltschutz (Abb. 5) und
dem sparsamen Umgang mit Rohstoffen zueinander in Beziehung gesetzt.

Abb. 4 setzt die Folge der Naturerlebnisse in bezug zu den Umweltkenntnis-
sen. Man kann dabei einen deutlichen Unterschied zwischen der oberen und
der unteren Gruppe feststellen.

Abb. 5 zeigt die Folge der Naturerlebnisse bezogen auf die Handlungen fiir
den Umweltschutz auf, wobei hier ein groferer Unterschied deutlich wird als
bei den Kenntnissen.

Abb. 6 schlieBlich gibt die Korrelation der Naturerlebnisse mit dem sparsa-
men Umgang mit Rohstoffen an. In einzelnen Fragen wie ,,unnétige elektri-
sche Geridte ausschalten®, ,flieBendes Leitungswasser abdrehen (beim

3 Quelle der Abbildungen (4-8): Shimauchi, Y. (Hrsg.): Monograph Now ,,Kankyo
kyoiku“. Fukutake shoten: Tokyo, H. 11-5/1991.Die auch in der Chiba Prifektur
durchgefiihrte Untersuchung hat eine sehr dhnliche Tendenz aufgezeigt (Chibashi
kyoiku Center 1994).
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Du hast (bist)

1. Uber Reifkristalle am
Boden gegangen

2. Zwergkastanien, Eicheln und
Kiefernzapfen aufgehoben

3. dichins Gras gelegt

4. vom Schauer véllig durch-
néBt worden

5. FluBkrebse und Kaul-
quappen gefangen

6. Hirschkafer und andere
Insekten gefangen

7. im Wald gelaufen

8. den Nektar von den
Bluten gesaugt

9. vierblattrige Kleeblatter
gesucht

10. auf einen groBen Baum
geklettert

11. auf dem Eis gelaufen

12. am Amateur-Sumo-Ringen
im Dorf teilgenommen

13. ein Feuerchen gemacht

14. Eiszapfen abgebrochen

15. Fische angeln gegangen

16. barfuB im FluB und tber
das Feld gelaufen

17. nachts nach drauBen
gegangen

18. gefarbtes Wasser aus
Pflanzen hergestellt

19. in den halbdunklen
Wald hineingegangen

20. SuBkartoffeln mit den
abgefallenen Blattern
gebacken

21. Wasser aus einem Brunnen

getrunken

Quellwasser getrunken

Zwergkastanien und

Eicheln gegessen

24, in eine Hohle getreten

25. Farnkraut und eBbaren
Taubenfarn gepfliickt

22.
23.

Abb. 1 Naturerlebnisse
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Du hast (bist)

1.

21.

22.
23.

Uber Reifkristalle am

Boden gegangen
2Zwergkastanien, Eicheln und
Kiefernzapfen aufgehoben
dich ins Gras gelegt

vom Schauer voliig durchnaBt
worden

FluBkrebse und Kaulquappen
gefangen

Hirschkéfer und andere
Insekten gefangen

im Wald gelaufen

den Nektar von den Bliten
gesaugt

vierblattrige Kleeblatter
gesucht

. auf einen groBen Baum

geklettert

. auf dem Eis gelaufen
. am Amateur-Sumo-Ringen im

Dorf teilgenommen

. ein Feuerchen gemacht
. Eiszapfen abgebrochen
. Fische angeln gegangen
. barfuB im FluB und tber

das Feld gelaufen

. nachts nach drauBen

gegangen

. gefarbtes Wasser aus

Pflanzen hergestellt

. in den halbdunklen Wald

hineingegangen

. StBkartoffeln mit den

abgefallenen Blattern
gebacken

Wasser aus einem Brunnen
getrunken

Quellwasser getrunken
Zwergkastanien und Eicheln
gegessen

24.in eine Hohle getreten

25

Farnkraut und eBbaren
Taubenfarn gepfliickt

Madchen

Der Zahlenwert bedeutet, daB es bei Schiilern/
Schiilerinnen 6fter und ab und zu der Fall war.

Abb. 2 Naturerlebnisse: Geschlechtsunterschiede
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Du hast (bist)

1.

2.

3.

Abb. 3 Naturerlebnisse: Stadt-Land-Unterschiede

Uber die Reifkristalle am
Boden gegangen
Zwergkastanien, Eicheln und
Kieferzapfen aufgehoben
dich ins Gras gelgt

vom Schauer véllig durchnaBt
worden

FluBkrebse und Kaulquappen
gefangen

Hirschkafer und andere
Insekten gefangen

im Wald gelaufen

den Nektar von den Bliten
gesaugt

vierblattrige Kleeblatter
gesucht

. auf einen groBen Baum

geklettert

. auf dem Eis gelaufen
. am Amateur-Sumo-Ringen

im Dorf teilgenommen

. ein Feuerchen gemacht

. Eiszapfen gebrochen

. Fische angeln gegangen

. barfuB im FluB und Uber das

Feld gelaufen

. nachts nach drauBen

gegangen

. gefarbtes Wasser aus

Pflanzen hergestellt

. in den halbdunkien Wald

hineingegangen

. SuBkartoffeln mit den abge-

fallenen Blattern gebacken

. Wasser aus einem Brunnen

getrunken

. Quellwasser getrunken
. Zwergkastanien und

Eicheln gegessen

.in eine Hohle getreten
. Farnkraut und eBbaren

Taubenfarn gepfliickt
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10.

11.
. das Aussterben von Tieren
13.

die Abnahme des Waldes
der Verlust von Grin-
flachen

die Zunahme nicht
verbrannter Abfélle

die Zunahme von Kohlen-
dioxyd und die globale
Klimaveranderung

die Zunahme von Umwelt-
krankheiten

die Luftverschmutzung und
der saure Regen

die Verschmutzung der
Meere und die rote Meeres-
stromung

die Unflle in Atomkraft-
werken
Fluorkohlenwasserstoffe und
die Zerstérung der Ozon-
schicht

der Abfall in Touristen-
Zentren

die Lebensmittelzusatze

die Abwasserentsorgung und
die Wasserverschmutzung

. die Abholzung des Waldes

und die Bodenerosion

%)
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24 427
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Zihneputzen)“ und so weiter, zeigt sich die gleiche Korrelation zwischen
Naturerlebnis und Handlungsbereitschaft.

Man kann deshalb argumentieren, dall die Zahl der Naturerlebnisse dem

Wissen und der Handlungsbereitschaft der Kinder entspricht. Die Bedeutung

dieser Erlebnisse, mit der natiirlichen Umwelt umzugehen, kann auch durch

Beobachtung wahrgenommen werden (Oku S.7-8), wenn man die Kinder

entsprechend ihres Wohnortes und der Art und Weise ihrer Naturerlebnisse
in folgende drei Gruppen einteilt.

1) Kinder, die in der Stadt aufgewachsen sind und keine Erfahrung mit dem
Spiel in der Natur haben;

2) Kinder, die ab und zu in der Natur sind und dort spielen, obwohl sie in der
Stadt aufgewachsen sind;

3) Kinder, die auf dem Land aufgewachsen sind und oft drauBen spielen.

Welche Gruppe von Kindern nimmt den Schmutz des Flusses wahr und will
die Ursache herausfinden? Da es keine sauberen Fliisse in der Nihe der Kin-
der von Gruppe 1) gibt, wire ein Fluf kein Gegenstand ihres Interesses. Sie
haben den Eindruck, daB ein Fluf stets dreckig ist, stinkt und unangenehm
erscheint. Die Eltern werden den Kindern verbieten, am Flul zu spielen.
SchlieBlich wiirden die Kinder kein Problembewuftsein iiber die Ver-
schmutzung des Flusses entwickeln, weil der Flu8 kein wichtiger Teil ihres
Lebensraumes werden konnte.

Dadurch, daB die Kinder der Gruppen 2) und 3) Dinge wie Steine und Lebe-
wesen am/im FluB finden und damit spielen, besitzen sie bestimmte Vorstel-
lungen und Empfindungen von der Schonheit und Sauberkeit eines intakten
Flusses. Ein schoner Fluf} als ein lustiger, interessanter Ort wird zu einem
Teil ihres Lebensraums gehoren. Dabei mufl beachtet werden, auf Grund
welcher Faktoren die Kinder ihr Interesse auf den Fluf richten. Diese Fakto-
ren bestehen aus dem Bediirfnis der Kinder, an einen lustigen, spannenden
Ort gehen und dort spielen zu wollen und zusitzlich aus der Existenz eines
solchen Raumes, der ihre Wiinsche erfiillt. Deswegen ist so ein Ort notwen-
dig, um , lustige und lebendige Erlebnisse verwirklichen zu kinnen, die den
Kindern die Natur auf angenehme Art erschliefen.

4.2 Primiire Erlebnisse

Mit Sicherheit bildet sich in Kindern ein Sinn fiir das Erstaunliche in der und
eine Sensibilitit fiir die Natur; und zwar sowohl durch den Umgang mit der
Natur als auch durch verschiedene Titigkeiten und Erlebnisse wie Spiele,
die mit der Natur zu tun haben oder die Titigkeiten im Garten. In die
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Lebenskunde sollen demnach nicht nur problemlgsende Kompetenzen wie
grundlegende Verfahren und Arbeitstechniken zur ErschlieBung von Sach-
und Lebenswirklichkeiten sowie Sozialkompetenz aufgenommen werden,
sondern auch die ,Meta-Erkenntnis“-Kompetenz wie Motivation, Zuver-
sicht, Selbstvertrauen durch primére Erlebnisse mit den fiinf Sinnesorganen,
die korperlich, auf physiologischer Ebene, empfunden werden konnen
(Harada 1997c¢). Diese als primir bezeichneten sinnlich-seelischen Erlebnis-
se werden folgendermaBen beschrieben: ,,Es sind Erlebnisse, bei denen
Lebewesen oder andere Bestandteile der Natur und die dadurch hervorgeru-
fenen Naturvorginge mit den fiinf Sinnen Tastsinn, Geruchssinn,
Geschmackssinn, Gesichtssinn und Gehorsinn wahrgenommen werden und
die dabei einen EinfluB auf Erkenntnisse iiber Sachen, Dinge, Lebewesen
und Phinomene ausiiben* (Yamada 1992). Yamada weist weiter darauf hin,
,,}daB der audiovisuelle Unterricht, zum Beispiel mit dem Bild, nur dann
erfolgreiche Lernleistungen hervorbringen kann, wenn diese priméren Erleb-
nisse mit den Grundsinnen, insbesondere dem Tast-, Geruchs- und Ge-
schmackssinn als Vorerlebnisse vorhanden sind* (ibid.).

Es sollen also die Erlebnisse im Mittelpunkt stehen, zumal die meisten
Umweltprobleme nicht anschaulich sind und den Kindern Informationen
dariiber oft nur durch Medien vermittelt werden.

5. Die ungleiche Lastenverteilung auf die Generationen
als Problem der Umwelterziehung

Bei der Erziehung, die sich mit Natur beschiftigt, spielen Gelegenheiten, bei
denen Kinder Schonheit, Spannung, Dynamik, Positives und Lustiges in der
Natur und auch Ehrfurcht vor ihr entdecken und fiihlen kénnen, eine groe
Rolle. Das erlebende Begreifen der ,erwiinschten” Natur und der aktive
Umgang mit natiirlichen Stoffen und Materialien sind hierbei hochst bedeut-
sam. Im Gegensatz dazu kann die Umweltschutzerzichung (die Anti-
Umweltschidden-Erziechung) auch Angste, Widerspriiche, Unbehagen und
Verlustgefiihle beinhalten. Diese Tendenz verstirkt sich insbesondere bei
Themen aus dem Bereich der Umweltprobleme und des Versiegens der
Bodenschiitze.

Die Erziechung zum Umweltschutz hat die Forderung des BewuBtseins der
Menschen eingeleitet und offensive konkrete Handlungen angebahnt. Ande-
rerseits wird jedoch anhand von zwei Griinden darauf aufmerksam gemacht,
daB sich durch die Erziehung zam Umweltschutz in Kindern das Gefiihl der
unfairen Ungleichheit unter Generationen verstirken kann (Oku 1994).

161



Erstens ist die Lebensbasis der Kinder beziehungsweise der zukiinftigen
Generation weiterhin bedroht, da sie ihr negatives Erbe, eine bereits
verschlechterte Umwelt, von den Erwachsenen oder der Vorgeneration iiber-
nehmen miissen. Zweitens ibernimmt die zukiinftige Generation die
psychischen Belastungen, die Angst und die Sorge davor, daB die Erde
zugrundegehen konnte. Die Probleme der Atomkraft sowie des Versiegens
der Bodenschitze sind typische Beispiele dafiir. Die zukiinftige Generation
muf} die Verantwortung der Endlagerung radioaktiver Abfille iibernechmen,
obwohl sie sie selbst nicht verursacht hat.

Umwelterziehung kann sich also immer in Widerspriiche verwickeln, weil es
die Erwachsenen sind, die die Umwelt selbst verschmutzt und zerstért
haben, die den Kindern nun Moral und Respekt beibringen wollen. Sie ach-
ten kaum auf diese Ungleichheit unter den Generationen, sondern orientieren
sich nur an der Verantwortung zukiinftiger Generationen, obgleich die Kin-
der die doppelte Last haben: Einerseits erben sie die verschlechterte Umwelt,
ob sie es wollen oder nicht, und andererseits miissen sie ihre eigene Existenz
zur Verbesserung der Umwelt sparsam einschrinken. Dariiberhinaus wird
Kindern heftiger seelischer Schmerz durch die Umwelterziehung zugefiigt,
wenn sie die vielen schrecklichen Informationen iiber die globale Klimaver-
anderung u.a. durch die Zerstérung der Ozonschicht und den EinfluB auf den
menschlichen Korper mitgeteilt bekommen. Fiir eine erfolgreiche Durch-
fithrung der Umwelterziehung sind deshalb mindestens die folgenden beiden
Voraussetzungen, insbesondere in den Anfangsklassen, zu erfiillen.

1) Es kommt sehr darauf an, da Lehreinnen und Lehrer und Eltern als Vor-
bilder fiir die Umweltfreundlichkeit im Schulalltag oder Alltagsleben
handeln. Untersuchungen (Schimauchi 1991) haben den Zusammenhang
zwischen umweltfreundlichen Handlungen der Eltern und ihrer Kinder
fiir den Umweltschutz und den sparsamen Umgang mit Rohstoffen erwie-
sen. Es ist sehr deutlich, daB das umweltfreundliche Verhalten der Kinder
abhiingig von demjenigen der Eltern ist. Durch alltigliches Verhalten,
zum Beispiel bei der Miillbeseitigung, beim Papierverbrauch sowie beim
Strom- und Gasbedarf kann ein auf gegenseitigem Einverstindnis beru-
hendes Verhiltnis zwischen Lehrerinnen und Lehrern und Kindern
zustandekommen. Eine enge Zusammenarbeit zwischen Schule, Eltern
und der Region ist bei Umweltschutzaktionen sehr effektiv.

2) Es geht darum, die Themen des Umweltschutzes mit Erlebnissen zu kom-
binieren, die eine positive Wahrnehmung der Natur und ihrer Bestandteile
fordern. Daher mufl in den Anfangsklassen der Umwelterziehung die
Grundlage dafiir geschaffen werden, da8 Kinder einen Sinn fiir das Wun-
derbare der Natur in sich aufbauen, indem sie durch primire Erlebnisse
mit der Natur eine Vorstellung von ihr und auch ein Gespiir fiir sie
bekommen.
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6. Die Entfaltung des Sinnes fiir das Wunderbare
(Sense of Wonder)

Die bekannte Ozeanographin Rachel Carson &uflerte sich in ihrem Buch
»The Sense of Wonder* folgendermaBen dariiber, wie Kinder den Sinn fiir
das Erstaunliche der Natur lebendig entfalten.

»Die Welt der Kinder ist lebendig, frisch, schon und erfiillt von Erstaunen
und Begeisterung. Bedauerlicherweise lassen wir das Gefiihl abstumpfen
und sogar verloren gehen und entwickeln stattdessen im Verlauf des
Erwachsenwerdens eine niichterne Wahrnehmung der Schonheit.

Wenn ich die Fdhigkeit hitte, eine fiir das Wachstum aller Kinder zustdn-
dige Fee anzusprechen, wiirde ich darum bitten, sie mit einem lebenslang
nicht verschwindenden Sinn fiir das Wunderbare (Sense of Wonder) zu
beschenken* (Rachel Carson 1956).

Der Sinn fiir das Wunderbare sollte das Fundament der Umwelterkenntnis
und die Triebkraft des umweltfreundlichen Handelns sein. Die Lebenskunde
in den Anfangsklassen hat die Aufgabe, die Grundlage fiir das zukiinftige
Lernen der Kinder im aktiv erlebenden Lernen beziehungsweise in priméren
Erlebnissen aufzubauen. Dafiir soll die Schule in einen attraktiven Lernort
umgestaltet werden, indem ihre herkommlichen Bedingungen flexibel und
situationsbezogen erneuert werden und indem die eigene Entwicklung der
Kinder im Lehr-Lern-ProzeB sowie die Herausforderung ihrer starken Ich-
Bezogenheit (Hoffnungen und Wiinsche, Fragen, Zweifel und Vorlieben
usw.) mehr beachtet werden. Auch bei der Umwelterzichung sollen von den
Kindern selbstgesteuerte Lernaktivititen anstelle des fremdgesteuerten
Unterrichts mehr Spielraum in der Schulkultur erhalten, wobei Umweltpro-
bleme vorgestellt und Handlungen fiir den Umweltschutz vorbereitet werden.
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Von der ,,Lebenswelt* zum ,,eigenen Leben*‘.
Sachunterricht zwischen Illusion
und Wirklichkeit

Egbert Daum, Universitiit Osnabriick

Jeder ist sein bestes Ich.
Guildo Horn (1998)

Ohne viel Aufhebens hat sich die konzeptionelle Orientierung des Sachunter-
richts von den ererbten Gefilden der Heimatkunde auf das verheiBungsvollere
Terrain der kindlichen ,Lebenswelt“ bezichungsweise ,,Lebenswirklichkeit*
verschoben. Die Hoffnungen jedoch, da grundsitzliche Aufgaben und Proble-
me des Sachunterrichts auf diese Weise elegant und einfach zu 16sen wiren,
unterliegen einer Tauschung. Es haben sich mehr Probleme aufgetiirmt als
gelost werden konnten.

Wer sich in der politisch-pidagogischen Szene nicht selbst ins Abseits stel-
len will, kann nur zu dem SchluB kommen: Die heimatkundlichen Ver-
strickungen des Sachunterrichts — seien sie noch so peinlich — diirfen nicht
einfach beiseite geschoben werden. Denn ,,Heimat* pocht auf Aktualitit und
dringt sich gesellschaftlich und politisch immer wieder auf. Wem sonst,
wenn nicht Vertreterinnen und Vertretern unseres Faches, kime die nachhal-
tige Aufarbeitung dieser Erblast zu? Oder konnen wir tatenlos zusehen, wie
sich Ewiggestrige der Begrifflichkeit und Emotionalitét von Heimat fiir ihre
politischen Zwecke in schamloser Weise bedienen?

Andererseits steht es nicht gut um die paradigmatisch wegweisend gedach-
ten Qualititen der Schliisselbegriffe ,Lebenswelt und ,Lebenswirklich-
keit“. Mittlerweile iibersteigen die Erwartungen, die sich aus sachunterricht-
licher Perspektive an diese Zauberworter kniipfen, ein ertrigliches MaB. Das
von pidagogischem Ethos getragene, gleichwohl sehr schlichte Grundmotiv,
der Sachunterricht miisse irgend etwas mit dem prallen Leben zu tun haben,
erfihrt durch die Anfiigung von ,Welt“ und ,,Wirklichkeit* eine Uber-
héhung und gelehrige Bedeutsamkeit, mit der sich eine Weile renommieren
1:Bt, die bei nidherem Hinsehen freilich mehr Verwirrung als Nutzen stiftet.

Im folgenden soll in drei Anliufen versucht werden, einen Beitrag zur
Klirung der angesprochenen Problematik zu liefern. Erstens geht es um die
begriffliche Auseinandersetzung mit ,.Lebenswelt“ und ,Lebenswirklich-
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keit“. Zweitens soll kontrastiv hierzu das Konzept des ,eigenen Lebens*
erldutert werden, und zwar auf dem Hintergrund des Individualisierungs-
theorems. Drittens fillt der Blick auf praktische Konsequenzen und Anre-
gungen, die den Sachunterricht bereichern kénnten. Dieser Beitrag versteht
sich als Ergdnzung, Weiterentwicklung beziehungsweise Differenzierung
voraufgegangener Uberlegungen (Daum 1998); dennoch sollte er natiirlich
zuerst aus sich selbst heraus lesbar und begreiflich sein.

1. Multiple Welten — multiple Wirklichkeiten

Das junge, immer noch um seine Etablierung kimpfende Fach Sachunter-
richt braucht Konzepte, braucht Theorien, braucht geistig herausforderende
Anstrengungen. In methodologisch unsicheren Zeiten kommt jeder Stroh-
halm gelegen, an den man sich klammern kann — zumal, wenn es so scheint,
daB man obenauf schwimmt. Es soll nicht verschwiegen werden, da8
,.Lebenswelt und , Lebenswirklichkeit als hilfreiche Vehikel der Selbst-
vergewisserung und Verstindigung iiber Aufgaben und Ziele des Sachunter-
richts eine Weile fungiert und dadurch die community nach innen und auBen
gestirkt haben. Es ist aber an der Zeit, daB} die neuen Errungenschaften die
Rolle eines unhinterfragten, auf Dauer folgenlosen Glaubensbekenntnisses
hinter sich lassen.

Im ersten Schritt meiner Tauglichkeitspriifung gehe ich von der zu beobach-
tenden inkonsistenten, oft synonymen Verwendung der Begriffe aus. Dabei
taucht ,Lebenswelt” freilich haufiger in theoretischen Kontexten, ,,Lebens-
wirklichkeit* ofter in Richtlinien bzw. Lehrplidnen auf. Dies scheint einerseits
ein Reflex der geistesgeschichtlichen, erkenntnistheoretischen Tradition zu
sein, in der die ,,Lebenswelt“ steht und andererseits ein Hinweis auf eine eher
pragmatische, im Hinblick auf Schule und Unterricht irgendwie konkretere
Dimension der Welt, die von ,,Lebenswirklichkeit* durchdrungen scheint.

Doch beide Male sollte man sich stérker als bisher vergewissern, was man
meint. Allein schon die ,Lebenswelt” — im ersten Ansatz oft verstanden als
selbstverstiindliche Selbstgegebenheit der Welt, als das angeblich Nichtne-
gierbare schlechthin — birgt vielerlei Interpretationsméglichkeiten. Auf die
Fiille von unterschiedlichen, beileibe nicht beliebig verwendbaren Bedeu-
tungen und Dimensionen des Lebensweltbegriffs hat zuletzt sehr differen-
ziert und aufschluBreich Srubar (1997) hingewiesen.

Fiir die methodologische Grundlegung des Sachunterrichts ergibt sich f6rm-
lich die Qual der Wahl. Gehen wir vom Schépfer dieses Begriffs, von
Edmund Husserl und seinem bis heute vielfach verkannten Ideenreichtum,
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aus? Oder wenden wir uns lieber Schiitz und Luckmann zu? Das heift: Jenen
Schiilern Husserls, die in grober, zu massiver Kritik herausfordernder Weise
das Konzept ihres Meisters dadurch abgewandelt haben, daf sie ein wesent-
liches Kernstiick aus ihrem Programm gestrichen haben — niamlich die trans-
zendentale Phinomenologie. Oder folgen wir der neomarxistisch ange-
hauchten Auffassung eines Habermas, die wegen einer stark idyllisierenden
Verteidigung der ,.Lebenswelt” gegen die Ubermacht der ,,Systeme* eben-
falls nicht ohne vehementen Widerspruch geblieben ist?

Klirungsbediirftig erscheint ferner die Frage: In welchem Verhéltnis sollen
Lebenswelt und Wissenschaft im Sachunterricht zueinander stehen? Im
Sachunterricht wird meist auf beide Maximen zugleich groBler Wert gelegt;
sind beide aber wirklich immer miteinander vereinbar? Vermutlich 148t sich
lebensweltliches Wissen — wie Béhme und Engelhardt (1979, S. 24) vor-
schlagen — am besten als ein ,,Laienwissen* begreifen, das nicht innerhalb
wissenschaftlicher Traditionen beziehungsweise Professionen gepflegt und
weiterentwickelt wird, aber dennoch als Orientierungs- und Rechtfertigungs-
wissen eine praktische Relevanz besitzt und vielfach auch dem Konkurrenz-
druck von wissenschaftlichem Wissen durchaus standhalten kann.

Erst die ebenbiirtig angelegte Konfrontation unterschiedlicher Wissensfor-
men macht den Reiz der Sache aus — auch im Sachunterricht. Insofern 146t
sich eine pauschale Minderbewertung lebensweltlichen Wissens (Kahlert
1998) nicht rechtfertigen. Ketzerisch gewendet: Bestimmt kommt eine laien-
bezogene Auffassung dem schulischen Alltag sogar sehr viel stirker entge-
gen als ein weltfremd konzipierter ,,wissenschaftsorientierter Sachunter-
richt, zumal Lehrerinnen und Lehrer zwar ein ,,wissenschaftliches* Studium
absolviert haben, sich in ihrer beruflichen Sozialisation aber zunehmend
vom Wissenschaftsbetrieb innerlich abkoppeln. Ganz auffillig besteht in
weiten Teilen der Lehrerschaft eine Wissenschaftsphobie, zumindest eine
tiefe Skepsis gegeniiber dem Gebrauchswert wissenschaftlichen Wissens fiir
die Losung ihrer alltdglichen Praxisprobleme.

Als Zwischenfazit kann festgehalten werden: Die ,.Lebenswelt” ist ein heik-
ler, auf keinen Fall ein harmloser Ort. Doch auch die ,Lebenswirklichkeit®,
obwohl sie uns gelegentlich zum Anfassen nahe zu sein scheint, hat ihre
erkenntnistheoretischen Probleme. Auf welches Konzept von Wirklichkeit
lassen wir uns ein? Wir leben in einer Welt, in der das Leben vielfach nur
noch aus zweiter Hand stattfindet, ein Leben, das nur dann ist, wenn es sich
in den Medien widerspiegelt. In dieser Scheinwelt verwischen die Grenzen
zwischen Wahrheit und Unwahrheit, zwischen Information und Desinforma-
tion bis hin zum Informationsmiill. Die Werbung trillert: Liebe ist, wenn es
Landliebe ist.
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Konnen wir heutzutage im Taumel von multimedialer Wahrnehmung einen
signifikanten Unterschied zwischen ,,Wirklichkeit“ und ,Realitit“ ausma-
chen? Hat es einen Sinn, zwischen ,realer Wirklichkeit und ,wirklicher*
Realitit zu differenzieren? Oder sind Cyberspace und das Virtuelle schon so
michtig, da wir besser versuchen sollten — wie Schulz-Zander/Lauterbach
(1998) vorschlagen, ,reale* und ,,virtuelle” Wirklichkeit erkenntnistheoretisch
auseinanderzuhalten? Ratlosigkeit breitet sich aus angesichts einer der auffil-
ligsten kulturellen Folgen des wissenschaftlich-technischen Fortschritts, ndm-
lich angesichts der wachsenden Verfiigbarkeit des Wirklichen und der zuneh-
menden Gefiihlskilte gegeniiber den personlich betreffenden Einzelheiten.

Filschungen gehoren mittlerweile zur Logik des medialen Systems. Wo viel
Geld verdient werden kann und wenig Kontrolle stattfindet, erfinden gewis-
senlose Fernsehreporter ihre Nachrichten und Features selbst. Dies ist die
zynische Interpretation von Konstruktivismus. Problematischer, weil noch
weniger durchschaubar und nachweisbar, gestaltet sich die Frage der Selek-
tion. Denn jede mediale Auswahl trigt immer die Schattenseite dessen, was
ausgelassen wird. Wenn man sich damit begntigt, das zu kennen, was berich-
tet wird, merkt man nicht so sehr, da} man so viele Dinge gar nicht weiB.

Auf diesem Hintergrund wird ein erklértes Hauptziel einschliagiger Medien-
erziehung, das Unterscheidenkdnnen von Fiktion und Wirklichkeit, zuneh-
mend schwieriger zu erreichen sein. Die Schauspieler Klaus Wussow, Horst
Tappert und Manfred Krug zum Beispiel haben in der Vergangenheit wasch-
korbeweise Briefe von erwachsenen (!) Fernsehzuschauern bekommen, in
denen sie leibhaftig als Dr. Brinkmann, Derrick beziehungsweise Liebling
Kreuzberg angeredet und um Rat zu verschiedenen Lebensproblemen
gefragt werden. Gelegentlich fragen Zuschauer auch an, wann denn wohl
eine Wohnung in der ,,.Lindenstrafle frei wird.

Welchem Zwiespalt zwischen Wirklichkeit und Schein Kinder erleben kon-
nen, soll das folgende Beispiel illustrieren. In einer Unterrichtseinheit zum
Thema ,,Armut® in einer dritten Klasse sollten die Schiilerinnen und Schiiler
zu einigen Fotos ihre Gefiihle und Meinungen ausdriicken, auf denen
Obdachlose, bettelnde Menschen und sogenannte Penner zu sehen waren. In
der Diskussion war Miriam besonders angetan vom Foto einer ungepflegten,
schibig gekleideten, betrunken wirkenden Frau, die auf einer Bank in der
FuBgingerzone saB und ein Pappschild vor sich hielt, auf das sie in ungelen-
ken Buchstaben geschrieben hatte:

BIN OBDACHLOS DAHEHR MITTELLOS
BITE UM EINE SPENDE. VILEN DANK

Abgesehen von der Emporung iiber so viele Rechtschreibfehler eines
erwachsenen Menschen war Miriam auffillig verstort: ,Ist die Frau echt?
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Ich verstand nicht sofort, was sie meinte. ,,Gibt es die Frau in echt?* In
Miriams Frage schwang die bange Hoffnung mit, es moge sich um eine
Inszenierung (vielleicht fiir ein Fernsehspiel, vielleicht fiir eine Schulbuch-
seite?) und nicht um eine reale Alltagssituation handeln. Auf meine
Bejahung hin war Miriams Betroffenheit um so grofer. Den Rest malte sie
sich lebhaft aus: ,,Dann war da ja ein richtiger Fotograf, der diese Frau genau
so fotografiert hat. Dann gibt es sie ja in echt. Sie sitzt da und friert. Dann
miissen wir ihr ja helfen.*

Das Beispiel beleuchtet die Unsicherheit im Umgang mit der Wirklichkeit,
aber auch die Ahnung von medienbeeinfluten Kindern, da Wirklichkeit
nicht einfach nur da ist und uns wie die Luft zum Atmen umgibt, sondern
auch férmlich erzeugt werden kann. ,Richtiges* Blut oder ,,nur* Ketchup?
Im Sachunterricht miissen wir uns mit beidem und vor allem mit den Wir-
kungen von beidem beschiftigen.

Ein abschlieBendes Fazit zu ,Lebenswelt“ bzw. ,Lebenswirklichkeit®:
Weder der eine noch der andere Begriff sollte freischwebend nach individu-
ellem Gusto mit Sinn belegt werden, beide Begriffe haben eine teils lingere
erkenntnistheoretische Vorgeschichte, die wegen ihrer Folgenschwere nicht
iibergangen werden darf. Wie sich auf dem Hintergrund konstruktivistischer
Ansitze zeigt, ergeben sich ungeahnte Schwierigkeiten, fiir Schule und
Unterricht brauchbare Lebenswelt- beziehungsweise Lebenswirklichkeits-
analysen zu erstellen (Daum 1988); denn jede Schiilerin und jeder Schiiler
bringt ihre beziehungsweise seine je eigene durch autobiographisches Ler-
nen geprigte Voreinstellung mit.

Auf diesem Hintergrund muB eindringlich vor pauschalisierenden Bewer-
tungen von ,,Kindheit heute* oder ,,Veranderter Kindheit* gewarnt werden —
einer Art pidagogischem Gruselkabinett, in dem Kinder vornehmlich als
Objekte von Defizit-Deutungen vorkommen. Freilich sind solche Auffassun-
gen trotz der Warnrufe inzwischen schon im padagogischen Betrieb an Uni-
versitit und Schule rezipiert worden. Maria Félling-Albers (1997) hat ein-
dringlich darauf hingewiesen, daB eine undifferenzierte Beschreibung des
Kinderlebens als , Medienkindheit oder als ,,verplante” oder ,,verinselte*
Kindheit der Vielfalt heutiger Lebensumstinde und LebensduBerungen von
Kindern iiberhaupt nicht gerecht wird. Sie richtet zurecht die Aufmerksam-
keit auf die sozialen Ungleichheiten im ProzeB der Modernisierung, vor
allem auf gravierende Ausdifferenzierungen in ,,Gewinner* und ,,Verlierer*.

Fiir den Sachunterricht werden sich die Begriffe ,Lebenswelt" und ,Lebens-
wirklichkeit“ dann am fruchtbarsten erweisen, wenn sie — jenseits aller
modischen Oberflichlichkeit — nicht normativ, sondern deskriptiv gelten. So
verstanden, bezeichnen diese Begriffe Prozesse der Konstitution der
menschlichen, immer auch der sozialen und damit keineswegs fertigen
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Realitit (Srubar 1997, S. 59). Inwieweit hierdurch die Sehnsiichte nach
wurspriinglicher” Klarheit, Eindeutigkeit und Evidenz von ,,unmittelbarer
Welterfahrung in Erfiillung gehen konnen, bleibt problematisch. Von Vorteil
erweist sich aber der Blick auf die Vielschichtigkeit und Ambivalenz von
Wirklichkeit; denn thematisiert wird dabei der auf sich selbst gestellte
Mensch, und zwar nicht nur mit den Moglichkeiten innerhalb seiner Welt,
sondern auch vor der Notwendigkeit, seine Lebenswelt und seine Lebens-
wirklichkeit selbst hervorzubringen. Warum dann nicht gleich statt von
,Lebenswelt” und ,Lebenswirklichkeit” vom ,,eigenen Leben* reden?

2. Chancen und Risiken eines ,,eigenen Lebens*

Wenn Wirklichkeit zunehmend in den Verdacht gerit, bloBe Schopfung,
bloBer ,,Schein®, bloBes BewuBtseinskorrelat, oder heute: bloBe ,, Konstrukti-
on“ zu sein (Luhmann 1997, S. 469), dann hat dies erhebliche, unabwendba-
re Konsequenzen. Von den zahlreichen Verdnderungen auf dem Gebiet des
Denkens und Wissens, die sich inzwischen auch in bezug auf die konzeptio-
nelle Ausrichtung des Sachunterrichts in Forschung und Lehre bemerkbar
gemacht haben, gehort zweifellos der auf das Lernen bezogene Perspekti-
venwechsel vom Entdecken zum Erfinden zu den spannendsten. Das heiBt:
Die Herstellung, die Konstruktion von Wirklichkeit ist wichtiger geworden
als ihre bloBe Vermittlung (Schreier 1997).

Nach solch ,konstruktivistischer” Auffassung wird Lernen als ein aktiver
ProzeB} verstanden, bei dem die Lernenden ihr Wissen, ankniipfend an friihe-
re Erfahrungen und ihr bisheriges Wissen, individuell konstruieren. Wenn
dies stimmt, dann miissen Lerninhalte und Lernwege stirker als bislang
iiblich auf die Lernbiographie bezogen sein, um die Lemnpotentiale optimal
zu entfalten und zur Geltung zu bringen. Als Lehrerin und Lehrer hat man
sich darauf einzustellen, da jeder einzelne Lernende — im Sinne eines auto-
poetischen psychischen Systems — das aus dem dargebotenen Lernstoff aus-
wihlt, was an den ganz individuellen BewuBtseinsstrom anschluBfihig ist.

Was fiihrt uns weiter? Neben den Erkenntnissen des Konstruktivismus, der
Lernprozesse aufgrund neurobiologischer Erkenntnisfortschritte in ein vollig
ungewohntes Licht taucht (Daum 1998), kime es auf eine erneuerte didakti-
sche Perspektive fiir den Sachunterricht an, die das Individuum stirker in
den Mittelpunkt pidagogischer Bemiihungen riickt. Ein neueres Kindheits-
Paradigma geht seit etwa Mitte der achtziger Jahre davon aus, daB$ Kinder
nicht als ,,Werdende®, sondern als hier und jetzt so ,,Seiende®, als Subjekte,
als vollwertige Mitglieder der Gesellschaft betrachtet werden. Dies hat enor-
me Vorteile. Derart aufmerksam geworden, kann man einseitige und eindi-
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mensionale Zuschreibungen hinter sich lassen und statt dessen eine Fiille
von kinderspezifisch ausdifferenzierten Details entdecken, wie dies in der
Forschung seit einiger Zeit zum Beispiel unter begrifflichen Ansitzen wie
~Kinderkultur* (K6stlin 1987) oder ,,Kinderwelten* (Berg 1991) geschieht.

Man muf} wirklich einmal genau hinsehen, mit welch enormen und differen-
zierten Kenntnissen Kinder heute in die Schule kommen. Man muf staunen,
was sie alles aus der relativen Unbedarftheit eines Sduglings heraus person-
lich geschafft haben, und zwar vieles davon ganz allein auf sich gestellt, auf
jeden Fall ohne Schule und Unterricht. Wie Kinder die Welt lesen, hat einen
hohen Grad an VerldBlichkeit und Verhaltenssicherheit. Kinder irren und
tapsen nicht orientierungslos in der Welt herum.

AuBer diesem formlich ethnographischen Blick auf Kinder mochte ich mein
besonderes Interesse auf das Individuum mit seinem noch vielfach unein-
gelosten Anspruch auf ein ,.eigenes Leben® richten. Philosophisch gewen-
det: Dieses Leben ist singulir, es steht unter einem unabwendbaren Ende.
Zunehmend problematisieren wir, wie wir dieses eine, uns gegebene Leben
verbringen, wie wir, ob wir wollen oder nicht, unter enorme ,,Zeitnutzungs-
zwinge* geraten (Liibbe 1994, S. 305). Der Druck wird immer groer: Aus
der gewonnenen Freiheit ist Sinn — Lebenssinn — zu machen, und zwar durch
selbstbestimmte Entscheidungen fiir eine produktive Lebensverbringung.

Weniger pathetisch hebt Ulrich Beck (1995) sowohl die Moglichkeit wie auch
den Zwang, ein eigenes Leben zu fiihren, hervor. Diese Ambivalenz des eige-
nen Lebens kommt in einer hochdifferenzierten Gesellschaft in dem Mafe auf,
wie die Gesellschaft immer mehr in Funktionsbereiche zerfillt, in die das Indi-
viduum nur als ein Teil eingebunden ist und die als Ganzes nicht mehr iiber-
schaubar sind. Hieraus erwachsen vielfiltige Rollenerwartungen, die das Indi-
viduum in sich vereinen mu. Anders als in traditionalen Gesellschaften, in
denen bewihrte Institutionen wie Familie, Kirche oder Verein bei aufziehen-
den Krisen hilfreich zur Seite standen und diese erst gar nicht wirksam werden
lieBen, sieht sich jetzt der oder die Einzelne genétigt, aktiv zu werden, etwas
zu tun, Ideen zu entwickeln, kreativ zu werden, schneller zu sein, um sich
gegen die Konkurrenz zu behaupten. Aus der einigermafien kalkulierbaren
Normalbiographie wird so eine Wahlbiographie, Bastelbiographie, Risikobio-
graphie. In der zugleich globalisierten und individualisierten Welt des eigenen
Lebens, in die Kinder heute hineinwachsen, scheint es keine Moral der vorge-
geben Pflichten mehr zu geben. Es naht auch das Ende tradierter Selbstver-
stindlichkeiten, die sich inzwischen iiberall neu rechtfertigen miissen.

Immer wieder werden dem Individuum situative Entscheidungen tiber subjek-
tive ,,Antworten“ auf etwelche ,,Zumutungen abgefordert (Hitzler 1997, S.
16). Der Lebensvollzug besteht aus der Bewiltigung von Fragen wie: ,,Was
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kommt denn nun wieder auf mich zu?* ,,Was ist hier eigentlich wieder los?*
,Was mach ich jetzt da wieder draus?** Aus Uberlebensgriinden kommt der
Fihigkeit eine besondere Rolle zu, nach eigenen MaBstiben das Wichtigste
herauszufiltern und den Rest nachhaltig zu ignorieren, und zwar ohne schlech-
tes Gewissen. Angesichts des iiber uns gnadenlos hereinbrechenden Informa-
tionsmiills, der keinen Sinn mehr vermittelt und der keine Gemeinschaft mehr
stiften kann, miissen wir uns tatsidchlich ernsthafte Gedanken um die heimli-
che Okonomie von positiver Ignoranz machen (Simon 1997).

Der Trend zu einem beschleunigten, intensiveren, selbstbestimmten eigenen
Leben wird nicht erst im Jugend- oder Erwachsenenalter offenkundig, son-
dern ergreift virulent auch schon Kinder im Grundschulalter. Die Rasanz des
Wandels findet auch ihre sprachliche Entsprechung: Uber Nacht sind aus
Kindern kids geworden. Die meisten von ihnen begreifen recht schnell, da8l
es im Strudel einer ungeheuren Vielfalt von Informationen und Meinungen,
von Chancen und Risiken mehr denn je darauf ankommt, eine Art Kiinstler
in Sachen ,.cigenes Leben* zu werden. Den Nagel auf den Kopf trifft der
etwas unkonventionelle Schlagersidnger Guildo Horn mit seiner Botschaft:
Jeder ist sein bestes Ich.

Doch wer gewinnt, wer verliert im Wettstreit der Individuen, die alle ihr
bestes geben? Wirklich Zukunft hat angeblich nur noch der dynamische, risi-
kobereite, stets kreative und innovative Sozialtyp. Die schwerwiegenden
Zumutungen dieses neuen Denkens und Handelns an die Flexibilitdt des
Menschen hat kaum jemand drastischer analysiert als der amerikanische
Soziologe Richard Sennett (1998). Auf dem Hintergrund der ,,Kultur des
neuen Kapitalismus* kann zwar fiir den einzelnen Menschen ein deutlicher
Gewinn an Freiheit, Selbstbestimmung und Eigenverantwortlichkeit ver-
bucht werden, doch um welchen Preis?

Sicherlich wurde durch die Routinen des alten Kapitalismus mancherlei
Eintonigkeit gefordert und Kreativitit gehemmt. MaBgeblich war aber das
Grundmodell einer linearen und kumulativen Zeit, die zwei Strategien der
Selbstbehauptung und Selbstachtung ermdglichte, ndmlich berufliche Kar-
riere und eine erzdhlbare Biographie. Langfristige Orientierungen von
Lebensentwiirfen waren erreichbar. Inzwischen bestimmt nur noch der
Augenblick die Selbstwahrmmehmung und Selbstbeschreibung des Menschen.
Die damit einhergehende Desorganisation der Zeit entwertet zuvor gemachte
Erfahrungen — pointiert ausgedriickt: Erfahrung blockiert Innovation.

Nach Richard Sennett haben wir immense Verinderungen greifbar vor
Augen, die auf die Selbstwahrnehmung und Lebensfithrung der Menschen
etwa so tiefeinwirkend sein diirften wie der Ubergang von der agrarischen
zur industriellen Gesellschaft.
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3. Perspektiven auf Schule und Unterricht

Wie gehen wir in Schule und Unterricht mit einer radikal veranderten Wirk-
lichkeit, wie mit den multiplen Wirklichkeiten um? Ohne vorbehaltlos ins
Schwirmen oder an blinde Illusionen zu geraten, kdme es darauf an zu ver-
suchen, den unmittelbaren, authentischen Eindruck von Qualitit, von Unter-
schied, von Sinn zuriickzugewinnen, der durch die Medien nicht vermittelt
werden kann. Methodisch lieBe sich an Sennett (1998) ankniipfen, der eine
neue Kultivierung der ,,Erzihlbarkeit der Welt“ vorschligt. Dabei konnte die
,Erzdhlung* der eigenen Biographie — zum Beispiel die (lehrerseits geachte-
te und angeleitete) Perspektive von Kindern auf das eigene Leben — eine
wegweisende Rolle spielen (Daum 1988).

Auf dem Wege einer griindlichen Erkundung zusammen mit den Kindern
wire es hilfreich, sich fiirs erste an ein Bonmot von Woody Allen zu halten:
,.Die Wirklichkeit mag absurd und verriickt sein; sie ist aber der einzige Ort,
an dem es ein gutes Steak gibt.“ Das heifit: Es existiert nach wie vor eine
handfestere Wirklichkeit, die in sehr hohem MaBe von sinnlicher Erfahrbar-
keit und Erlebbarkeit gepriagt wird; eine Wirklichkeit, die den eigenen Kor-
per in den Mittelpunkt stellt und — anders als die fliichtigeren medialen Kon-
kurrenten — den ganzen Folgenreichtum der korperlichen Freuden und Lei-
den, der Hohenfliige und Abstiirze mit umspannt. Der Unterschied liegt in
unterschiedlichen Graden der Verbindlichkeit von Folgen. Wer mit den Inli-
ne-Skates auf der StraBe hinfillt, stiirzt anders als es im Cyberspace (vorerst)
moglich wire, auf jeden Fall schmerzhafter ~ mit anderen Worten: Es tut
Hrichtig weh.

Das Ziel solcher Reflexionen mit Kindern heiBt: Mehr bei sich selbst sein,
die Medien neben ihren Vorziigen auch als gewaltige Zeitvernichtungsma-
schinerie erfahren und so einzuschitzen lernen, dal man weil, was man will,
Gerade das Internet mit seinem derzeit noch relativ langsamen Bildaufbau
verleitet dazu, mehr Zeit zu opfern als urspriinglich lieb war. Im Riickbezug
auf authentischere Erfahrungen des Selbst — besonders wenn sie kommuni-
kativ begleitet sind — liegen wahrscheinlich die nach wie vor grofieren Chan-
cen fiir den Sachunterricht als im Cyberspace oder im Internet. So oder so —
in den Mittelpunkt riickt ein soziales und politisches Handeln, dessen Erlern-
barkeit und Wirksamkeit unbedingt auf den interpersonellen Austausch von
Ansichten und Meinungen angewiesen ist.

Auf die schéne neue Welt der multiplen Wirklichkeiten hat sich der Sachun-
terricht noch nicht in adiquater Weise eingestellt. Wihrend es im naturwis-
senschaftlich orientierten Bereich inzwischen eine Fiille von Ansitzen gibt,
die Defizite einer kindertiimelnden Heimatkunde zu iiberwinden, fehlt es an
sozialwissenschaftlich orientierten Vorschligen, Kinder auf das eigene,
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dieses eine Leben hier und heute vorzubereiten. Kinder wollen nicht nur wis-
sen: Warum hiipft der Ball? Warum schwimmt das Schiff? Warum fliegt das
Flugzeug? Sondern auch: Warum hat mein Vater keine Arbeit, und was
bedeutet das fiir mein eigenes Leben? Nach meiner Erfahrung ist die Angst
vor Arbeitslosigkeit mittlerweile erheblich grofer und intensiver geworden
als die Furcht vor Umweltzerstérung.

Immer deutlicher zeichnet sich ab (auch wenn es schwerfillt, dies hinzuneh-
men): Die herkémmliche Gesellschaft, um die bezahlte Erwerbsarbeit her-
um organisiert, in der fast alle, die wollen, arbeiten, und zwar von der
Ausbildung bis zur Rente, wird es nie mehr geben. Es gilt, reinen Wein
einzuschenken und nicht so zu tun, als sei von der néchsten kriftigen
Konjunkturbelebung das Heil zu erwarten. Derzeit fast fiinf Millionen
Arbeitslose, soviel wie nie zuvor in der Geschichte der Bundesrepublik, sind
ein beschdmendes Zeichen fiir die Unfahigkeit von Staat und Gesellschaft,
sich auf eine der groBten Herausforderungen am Ende unseres Jahrhunderts
in menschenwiirdiger Weise einzulassen.

Auch Kinder erfahren heute von der Arbeitslosigkeit, sie sind in bedriicken-
der Weise von deren Folgen zunehmend selbst betroffen. Wenn Arbeitslo-
sigkeit ein Teil des eigenen Lebens geworden ist, kann der Sachunterricht
nicht beiseite stehen (Daum u.a. 1995). Wie bereits im Interkulturellen Ler-
nen angedacht und auch erprobt, geht es um Empathie und neue Formen der
Solidaritdt, aber auch um kritische Einblicke in das so Gewordene. Im histo-
rischen Vergleich konnen Kinder lebhaft und paradigmatisch einsehen, was
Rationalisierung bedeutet. Wer heute an der Tankstelle vorfihrt, muB fast
alle anfallenden Titigkeiten selbst erledigen — Titigkeiten, fiir die frither
jemand bezahlt wurde: zum Beispiel Tanken und Waschen. Das ist aber
langst nicht alles. Hinzu kommt das iiberpriifen sowie das sachgerechte War-
ten von Batterie, Beleuchtung, Reifendruck, Wischblittern, Bremsfliissig-
keit, Wasser- und Olstand.

Zunehmend in der Wirtschaft werden solcherart Dienstleistungen als unbe-
zahlte Tatigkeiten auf die Kunden abgewilzt. Tankstellen sind nur ein Bei-
spiel, das Bankwesen zieht nach. Beschaftigte werden wegrationalisiert, ent-
sprechend geht bezahlte Arbeit verloren. Das Internet zum Beispiel wird
nicht nur zum Vergniigen genutzt, in diesem Netz werden auch Produkte
angeboten und verkauft, Geschiftspartner gesucht, Vertrige abgeschlossen,
kurzum: Dienstleistungen erbracht. Folglich verliert der Einzelhandel an
Bedeutung, der Strukturwandel beschleunigt sich. Auf dem Arbeitsmarkt
verschwinden bekannte Berufsbilder, neue entstehen.

Solche innovativen Moglichkeiten und Chancen beziiglich Arbeit und Beruf
stidrker in den Blick zu nehmen, statt nostalgische Triibsal zu blasen, wire
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auch ein Aufgabe des Sachunterrichts. Abgesehen davon, dafl im Sachunter-
richt insgesamt ziemlich wenig aus der Arbeits- und Berufswelt vorkommt,
fallen besonders Defizite hinsichtlich einzelner Berufsbilder auf. Vielfach
werden vollig iiberholte Sachverhalte mit Hilfe veralteter Medien darge-
stellt, zum Beispiel die Herstellung von Papier. Die offenkundige wie heim-
liche Propaganda geschlechtsspezifischer Rollenklischees ist nach wie vor
weit verbreitet. Arbeitsverhiltnisse werden fiir Kinder so zurechtgeriickt,
daf sie iiberwiegend aus unter- oder nachgeordneten Titigkeiten bestehen
und Kinder sich lediglich als tumbe Arbeitnehmer sehen. Die Rolle von Eig-
nern oder Impulsgebern tritt so gut wie gar nicht in Erscheinung.

Wie wire es denn, wenn im Sachunterricht auch einmal dargelegt wiirde,
daB jemand etwas erfunden oder entdeckt hat, wie er oder sie eine Idee wirt-
schaftlich umgesetzt, einen Betrieb gegriindet, einen Laden aufgemacht hat?
Solcherart Lerngeschichten von ,,Selbstindigen® miissen ehrlichen Herzens
allerdings auch die Risiken, das mogliche Scheitern, die vielleicht notwendi-
ge Umorientierung mit thematisieren. So und so — Kinder konnen auf ihre
Weise Antworten auf die Frage finden: Wie kommt das Neue in die Welt?
Was geht mich das an? Was konnte ich damit zu tun haben?

Das Stichwort ,,Kreativitit“, das in solchen und dhnlichen Kontexten oft hoch
gehandelt wird, ist kiirzlich von Hartmut von Hentig (1998) seines faulen Zau-
bers entkleidet worden. Kreativitét ist nicht per se positiv zu besetzen. Es
miiBten Erkennen, Priifen, Verstehen, Durchhalten hinzukommen. Auch darf
nicht vergessen werden, daB8 Erfindung an sich keinen Wert darstellt, sondern
eines dezidierten Zweckes — sei er ,,sinnvoll“ oder ,,unsinnig* — bedarf.

AbschlieBend wire freilich noch auf folgendes hinzuweisen: Zu dem bereits
erwihnten ungelosten Problem der Arbeitslosigkeit treten in den ndchsten
Jahren demographische Probleme mit schwerwiegenden sozialen und politi-
schen Verwerfungen hinzu. Seitdem die iiber Sechzigjdhrigen die unter
Zwanzigjdhrigen der Zahl nach iiberrundet haben, ist die Jugend in die Min-
derheit geraten, in Deutschland wahrscheinlich fiir immer. Bevélkerungsver-
schiebungen von solchem AusmaB lassen sich nicht mehr umkehren oder
auffangen. In zwanzig oder dreifig Jahren werden die Senioren, die Rentner
und die Pensionére doppelt und dreimal so stark in Erscheinung treten wie
die Jugend, bei Wahlen sogar noch viel stirker, weil die Minderjahrigen kein
Stimmrecht haben. Dann wird sich die Dienstleistungspolitik noch kompro-
miBloser als heute dem Mehrheitswillen anbequemen und den Bestand, die
Sicherheit, den Status quo tiber alles in der Welt stellen.

Zum Schluf: Wie bereiten wir die Kinder im Sachunterricht darauf vor, unter
solchen Aussichten ein eigenes Leben zu fithren? Wird der junge,
leistungswillige und leistungsfihige Teil der Bevolkerung — die heutigen Kinder
- von den immensen Moglichkeiten, die ihm die Mobilitit zuspielen, Gebrauch
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machen und nicht nur Aufstiegs-, sondern auch Ausstiegschancen nutzen? Oder
erarbeiten wir uns gemeinsam humanere Formen des Zusammenlebens?
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Der Begriff Lebenswelt im Sachunterricht:

Historie und Perspektive
Nachdenken iiber Ergebnisse einer Analyse von Richtlinien
des Sachunterrichts

Marcus Rauterberg, Universitiit Liineburg

Im folgenden Beitrag wird eine Analyse von Rahmenrichtlinien des Faches
Sachunterricht dargestellt. Die Fragestellung der Untersuchung war, in wel-
chen Hiufigkeiten und in welchen Zusammenhingen der Begriff ,Lebens-
welt“ in den Richtlinien des Sachunterrichts genutzt wird.

Ausgangspunkt, diese Arbeit durchzufithren, war das Leitthema der Gesell-
schaft fiir Didaktik des Sachunterrichts fiir ihre Jahrestagung 1998 in Erfurt.

Der GDSU-Tagungsleitung kann unterstellt werden, daB sie ,,Umwelt, Mit-
welt, Lebenswelt” als Headliner fiir diese Tagung nicht zufillig, sondern
ausgehend von der bisherigen Stellung und Bedeutung der drei Begriffe im
Sachunterricht ausgewihlt hat. Hier entsteht der Ansatzpunkt, einen Blick
auf die Geschichte des Lebensweltbegriffs im Sachunterricht vorzunehmen.

Ich werde meine Untersuchung und die daran anschlieBenden Einordnungs-
versuche in den Sachunterricht in vier Schritten vorstellen.

Zuniichst soll der Blick mit einigen Vorbemerkungen und Kldrungen auf die
Fragestellung und das Untersuchungsmedium fokussiert werden.

Im zweiten Teil wird die Untersuchung, die 32 zwischen 1956 und 1997
erschienene Richtlinien im Hinblick auf den Begriff , Lebenswelt* analysiert,
vorgestellt. Das Ergebnis ist nicht so eindeutig, wie die Aussage: , Lebens-
wirklichkeit! — das Wort kommt in ... und in fast allen zur Zeit giiltigen Lehr-
plinen und Richtlinien fiir den Sachunterricht” (Daum 1998, S. 47) vor,
erwarten lief3.

1 Die Begriffe ,Lebenswirklichkeit“ und ,Lebenswelt* werden an dieser Stelle bei
Daum synonym gebraucht.
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Es wird versucht, die Fundstellen von , Lebenswelt” in einen Zusammen-
hang mit der Fachgeschichte des Sachunterrichts zu bringen. Dazu werden
verschiedene Suchpfade eingeschlagen.

Daran anschlieend werden in einem dritten Schritt der Aussagewert und die
inhaltliche Bedeutung, die ,.Lebenswelt* in den Richtlinien umfaBt, heraus-
gearbeitet.

In einem diesen Beitrag abschliefienden vierten Punkt werden einige Gedan-
ken zum Verhiltnis Lebenswelt-Sachunterricht dargestellt.

1. Voriiberlegungen zur Untersuchung
s, Lebenswelt in der Geschichte des Sachunterrichts*

Nicht, daB8 Nachforschungen nach vermeintlich zentralen Begriffen in ande-
ren Fichern, Disziplinen oder Wissenschaften ein Leichtes wiren; der Sach-
unterricht birgt dariiber hinaus auch seine ganz spezifischen Schwierigkei-
ten, wenn man ihn historisch betrachten will.

1.1 Welches Medium kann fiir eine historische Betrachtung des
Sachunterrichts herangezogen werden?

In seiner vergleichsweise jungen Fachgeschichte gibt es den Sachunterricht
als Singular — also als durch die Anlehnung an eine Fachwissenschaft ein-
deutige und allgemein akzeptierte Fachkonzeption — nicht, wie einhellig
betont wird (Beck, Claussen 1984, S. 13).

Hiertiber kénnen weder Buchtitel wie ,,Einfithrung in die Didaktik des Sach-
unterrichts”, die einen singulidren Sachunterricht suggerieren, noch inhaltli-
che Aussagen, die einen sachunterrichtlichen Fixpunkt wie ,,ErschlieBung
der Umwelt fiir das Kind“ verallgemeinern wollen, (Kahlert 1998, S. 67)
hinwegtduschen.

So gibt es nicht den einen ,,Ort*, nicht die eine Fachkonzeption, die hinsicht-
lich der verbindlichen Bedeutung von ,Lebenswelt im Sachunterricht
untersucht werden kann: Ein Plural mufl gedacht werden, auch wenn er in
Formulierungen nicht durchzuhalten ist.

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage: Wo kann man im Sachunter-
richt nach , Lebenswelt”“ suchen? Die ,,Unsicherheit im Selbstverstindnis*
(Neuhaus 1991, S. 214) gilt nicht nur auf der fachkonzeptionellen, sondern
auch auf zwei weiteren Ebenen, auf denen Sachunterricht beobachtet werden
kann: In der Schulpraxis und in den Produkten der Schulmittelverlage. Beide
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bieten sich als Medium fiir die geplante Untersuchung zum Begriff ,,Lebens-
welt“ im Sachunterricht nicht an, lassen sie doch nicht vermuten, daB es
ihnen um eine theoretische Klirung des Begriffs in seinem Verhiltnis zum
Sachunterricht geht.

Eine vierte Ebene — die der Richtlinien zum Sachunterricht — scheint vielver-
sprechender.

Die erste Frage, der ich nachgehen werde, ist: Welche Bedeutung 148t sich
fiir den Begriff ,,Lebenswelt in den amtlichen Richtlinien des Sachunter-
richts ausmachen?

Die Uneindeutigkeit der Fachkonzeption Sachunterricht ist bei meiner histo-
rischen Betrachtung nur eine spezifisch sachunterrichtliche Schwierigkeit,
das junge Alter des Sachunterrichts als Fach eine andere.

1.2 Historische Betrachtungen des Sachunterrichts fiihren schnell zur
Heimatkunde

Wie auch immer das Verhiltnis Heimatkunde — Sachunterricht beschrieben
werden mag, daB die Heimatkunde zur Geschichte des Sachunterrichts
gehort, ist unstrittig (Beck, Claussen 1984, S. 22). Eine Frage, die hier nicht
beantwortet werden wird, ist, ob Heimatkunde nicht auch zum gegenwiirti-
gen Sachunterricht in den Richtlinien gehort.

Die Suche nach dem Begriff ,,Lebenswelt”, seinen Bedeutungen und Funk-
tionen wird iiber die Richtlinien des Sachunterricht hinaus in heimatkundli-
chen Richtlinien fortgesetzt.

1.3 Vorbemerkung: Begriffe

Durch die Kultushoheit der Bundeslédnder ergibt sich, daf die Bezeichnungen
der kultusministeriellen Vorgaben fiir die Schule und die in ihnen genutzten
Begriffe nicht bundeseinheitlich sind. Um die Darstellung der Untersuchung
iibersichtlich zu halten, wird hier die Nutzung der im folgenden zentralen
Begriffe ,,Richtlinie®, ,,Sachunterricht” und ,,.Lebenswelt geklrt.

»Sachunterricht ist in der Bundesrepublik kein durchgingig als Fachbe-
zeichnung genutzter Begriff. In diesem Beitrag steht er fiir alle bundesweit
genutzten Bezeichnungen des Realienfachs der Grundschule, wie ,,Heimat-
und Sachunterricht”, , Heimat- und Sachkunde®, , Heimatkunde/Sachunter-
richt, ,,Sachkunde® und ,,Sachunterricht*.

»Lebenswelt“ umfat im folgenden quantitativen Teil auch adjektivierte
Formen des Begriffs, wie beispielsweise ,lebensweltliche Erfahrung*.
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»Richtlinien* wird hier durchgingig fiir die je nach Bundesland unterschiedli-
che Bezeichnung der amtlichen Vorgaben fiir die Schule wie ,,Rahmenrichtli-
nien®, ,,Rahmenplan”, , Lehrplan®, , Lehrpline und ,,Richtlinien* genutzt.

2. Die Analyse

Meine einleitende Annahme, daf3 der Begriff ,Lebenswelt” zum Tagungs-
thema wurde, weil er im Sachunterricht eine tragende Rolle gespielt hat,
wird nach der Durchsicht von 32 nicht reprasentativ ausgewihlten Erpro-
bungsausgaben und endgiiltigen Richtlinien (Tab. I) aus bis zu 16 Bundes-
lindern? aus quantitativer Sicht zweifelhaft. Der Begriff wird lediglich in 12
Richtlinienausgaben genutzt (Tab. 2).

In die Durchsicht wurden jeweils der ,,allgemeine und der Fachteil ,,Sach-
unterricht” der Richtlinien einbezogen.

2.1 Zur Verteilung des Begriffs Lebenswelt in Richtlinien des
Sachunterrichts

Bundesland/ 1956 1961 1966 1971 1976 1981 1986 1991 1995
Zeitraum -'60 -’65 -'70 -'75 -'80 ‘85 ‘90 ‘95 -'97

Baden- ‘58 77 ‘84

Wirttemberg

Bayern 81

Berlin ‘86
Brandenburg 91
Bremen ‘60 ‘84

Hamburg ‘56 ‘79

Hessen 72 76 95
79

Mecklenburg-

Vorpommern ‘92
Niedersachsen 57 62 75 ‘82

Nordrhein-

Westfalen 69 ‘85

Rheinland-

Pfalz {mit Saarland) *71 84

Saarland ‘92
Schleswig-Holstein ‘61 78 ‘86 ‘95 ‘97
Sachsen ‘92
Sachsen-Anhalt ‘93
Tharingen 93

Tab. 1 Die in die Untersuchung einbezogenen Richtlinien anhand des
Erscheinungsjahres

2 In der DDR herausgegebene Richtlinien werden hier nicht beriicksichtigt.
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Bundesland/ 1956 1961 1966 1971 1976 1981 1986 1991 1995
Zeitraum -0 -‘65 -'70 -'75 -'80 -‘8 -'90 -'95 -‘97

Baden-

Wirttemberg

Bayern ‘81

Berlin ‘86

Brandenburg

Bremen

Hamburg

Hessen 72 76 95
79

Mecklenburg-

Vorpommern

Niedersachsen

Nordrhein-

Westfalen

Rheinland- "84

Pfalz

Saarland

Schleswig-Holstein * 61 ‘95 ‘97
Sachsen ‘92
Sachsen-Anhalt ‘93
Tharingen

Tab. 2 Auswahl der Richtlinien aus Tab. 1, die den Begriff ,Lebenswelt” enthalten

2.2 Anmerkungen zur Quantitit des Begriffs ,,Lebenswelt in den
Richtlinien

Von den 32 gesichteten Richtlinien beinhalten 12 den Terminus ,,Lebenswelt*.

Innerhalb dieser 12 Richtlinien ist der Begriff in unterschiedlichen Haufig-
keiten anzutreffen:

Einmal ist er in 7 Richtlinien, zweimal in 2 und in je einer Richtlinie ist er 6,
8 und 10 mal vorhanden.

Zu den drei hohen Hiufigkeiten (es handelt sich um die Richtlinien Hessens
1995, Schleswig-Holsteins 1995 und 1997) muB gesagt werden, dal der
Begriff im Fachteil ,,Sachunterricht” nur je einmal genutzt wird. Alle ande-
ren Nennungen finden sich im allgemeinen Teil der Richtlinien.

Die Vermutung, daB der Begriff im Sachunterricht in jiingster Zeit zuneh-
mend zentraler geworden sei, 148t sich mit den Richtlinien nicht belegen.
Eher scheint ,,Lebenswelt grundsitzlich innerhalb der amtlichen Grund-
schulrichtlinien relevanter geworden zu sein.

Eine weitere Vermutung scheint die zeitliche Verteilung nahezulegen:
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2.3 Hiufigkeit und Zeitriume

Deutlich wird aus der Tabelle 2, daf} der Begriff ab 1970 signifikant haufiger
vorkommt (in 25 Richtlinien aus 27 Jahren 11 mal) als in den 14 Jahren vor
1970 (in 7 Richtlinien 1 mal).

Der Zeitraum um 1970 ist fiir das Fach Sachunterricht ein prignantes, wenn
nicht gar das konstituierende Datum. Zu diesem Datum assoziiere ich 3
Stichworte und einen Verdacht.

Die Stichworte sind: ,,Heimatkunde®, ,,Deutscher Bildungsrat“ und ,,Kultus-
ministerkonferenz*. In Anbetracht des Datums 1970 kommt der Verdacht
auf, daf} der Begriff ,Lebenswelt” den Begriff ,,Heimat® innerhalb der Richt-
linien ersetzt haben konnte — entsprechend der Aussage von Beck/Claussen,
daB die Reform der Grundschule zu neuen Begriffen fiihre (Beck, Claussen
1984, S.7).

Somit konnte ,.Lebenswelt* im damals neuen Fach Sachunterricht, das, wie
die beiden Autoren (Beck, Claussen 1984, S. 28) und Popp 1970, S. 402)
betonen, keine reformierte Heimatkunde sei, auch den oder einen neuen
inhaltlichen Zentralbegriff darstellen.

Dafiir spriche auch, daB die Kultusministerkonferenz 1970 fiir den neuen
didaktischen Ansatz des Sachunterrichts die Aufgabe formuliert, sich ver-
sachlicht mit Gegenstidnden aus der sich wandelnden Lebenswelt zu befas-
sen (Stindige Konferenz der Kultusminister 1980, S. 117).

Der Verdacht wird bei der Durchsicht der Richtlinien deutlich entkriftigt.

In den drei groBtenteils gleichlautenden Praambeln der Richtlinien Hessens
von 1972, 1976 und 1979 wird der Begriff ,,.Lebenswelt — bei der je einma-
ligen Nennung pro Richtlinie — ablehnend der Heimatkunde zugeschlagen.

Es heifit dort: ,,Das Anordnungsprinzip der konzentrischen Kreise, mit dessen
Hilfe dem Schiiler von seiner Lebenswelt ausgehend in immer weiteren Krei-
sen Realitit erschlossen werden sollte, erwies sich nach lernpsychologischen
Erkenntnissen als wenig effektiv® (Der Hessische Kultusminister 1972, S. 5).
Weil man die Richtlinien als reformierte versteht (Der Hessische Kultusmini-
ster 1972, S. 5), wird folgerichtig in ihrem weiteren Verlauf auf die Nutzung
des Begriffs verzichtet. Auch andere Bundeslander trennen die Begriffe ,,Hei-
mat“ und ,,.Lebenswelt* nicht entsprechend des genannten Verdachts.

In den Richtlinien von Rheinland Pfalz 1984 ist von der ,heimatlichen Lebens-
welt (der Kinder)* (Kultusministerium Rheinland-Pfalz 1984, S. 5) die Rede.

In den Richtlinien des Freistaats Bayern von 1981 wird ebenfalls ein Bezug
zwischen ,,.Lebenswelt” und ,Heimat™ hergestellt.
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Dort wird formuliert: ,,Das Fach Heimat- und Sachkunde unterstiitzt und for-
dert das Hineinwachsen des Kindes in seine Lebenswelt3, so daB sich in ihm
eine Wertschitzung der Heimat als personlichem Lebensraum bilden und
festigen kann.“ (Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus
1981, S. 609).

Ich komme zu einem ersten Fazit:
,.Lebenswelt“ ist nicht deutlich vom Begriff ,,Heimat* und der Heimatkunde
abgegrenzt.

2.4 Ein neuer Pfad

Sehr erhellend wiire es, an dieser Stelle der Untersuchung eine Definition
des Begriffs ,,Lebenswelt“ innerhalb der Richtlinien zu entdecken.

Aber es findet sich keine explizite Fassung des Begriffs. Vielmehr scheint er
in einigen Richtlinien alternierend mit Begriffen wie ,,Lebenswirklichkeit,
,Lebenssituation“, ,,Um- und Mitwelt* und ,,Alltagswelt” genutzt zu wer-
den, ohne daB Differenzen und Ubereinstimmungen der Begriffe benannt
sind oder ein Hinweis auf die Moglichkeit der Parallelnutzung der Begriffe,
wie ihn Maurer gibt, vorkommt. (Maurer 1985, S. 47).

Es scheint, daB , Lebenswelt” seit 1970 ein selbstverstindlicher Begriff ist,
der, weil er nicht umstritten ist, auch nicht geklédrt werden muB und auch kei-
nes Hinweises auf prominente Definitionen aus der Phanomenologie, der
Didaktik (Maurer 1985, S. 47) oder aus den Sozialwissenschaften bedarf,
wie ihn Meuser (Meuser 1985, S. 151) formuliert hat.

Als ein zweites Fazit kann ich anfiihren, daB der Begriff ,Lebenswelt” in den
Richtlinien nicht definitorisch gefat und nicht klar von anderen Begriffen
abgegrenzt wird.

Diese Indifferenz scheint zu einer willkiirlichen Nutzung zu fijhren, was den
Begriff kaum fiir eine zentrale Stellung im Sachunterricht empfiehlt.

2.5 Der Stellenwert des Begriffs ,,Lebenswelt* in den Richtlinien

Der Begriff wird nicht so hiufig und prizise, wie anfinglich erwartet, in den
Richtlinien genutzt. Dennoch wird ihm kein geringer Stellenwert sowohl
in den didaktischen, als auch in den inhaltlich-thematischen Aussagen

3 Meint dies, daB das Kind vor dem (Sach-)Unterricht noch nicht in seiner Lebens-
welt ist?
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zugesprochen. In den didaktischen Anmerkungen einiger Richtlinien ist
»Lebenswelt einer unter unterschiedlich vielen anderen genannten Fix-
punkten wie ,,Wissenschaftsorientierung® und ,,Realbegegnung*.

In Rheinland-Pfalz ist die Lebenswelt AnlaB fiir die Hereinnahme auBerschu-
lischer Erfahrung in den Unterricht (Kultusministerium Rheinland-Pfalz,
1984, S. 5), die aktuellen Hessischen Rahmenrichtlinien sehen in ihr einen
Orientierungspunkt fiir die Wahl von Inhalten und Methoden (Hessisches
Kultusministerium 1995, S. 27) und in Schleswig-Holstein ist die Lebenswelt
der zentrale Fixpunkt, auf den hin alle Themen befragt werden sollen.

,»Die Ausgangsfrage jeden Kommentars (zu den 14 Leitthemen, MR) heifit:
Was hat das Thema mit der Erfahrungs- und Lebenswelt der Kinder zu tun?*
(Die Ministerin fiir Frauen, Bildung, Weiterbildung und Sport des Landes
Schleswig-Holstein 1995, S. 11)

Was meint ,Lebenswelt”, wenn sie diese Aufgaben aufgebiirdet bekommt,
gleichzeitig aber nicht explizit gefaBit wird?

3. Bedeutungshofe: implizite Bedeutungen von
,,Lebenswelt* in den Richtlinien

Die impliziten Bedeutungen, die der Begriff ,Lebenswelt in den Richtlinien
umfaft, scheinen mir analytisch in zwei Bereiche -ich nenne sie ,,aulen* und
,innen“- differenzierbar.

3.1 ,,Auflen*

In dieser Bedeutungsvariante scheint ,Lebenswelt” eine Beschreibung fiir
einen Raum auBlerhalb einer Person zu sein.

Darauf weisen die drei genannten Hessischen Richtlinien, in denen Lebens-
welt als engster konzentrischer Kreis gesehen wird (Der Hessische Kultus-
minister 1972, S. 5), die Richtlinien aus Sachsen: ,,Die Schiiler erfahren,
beobachten und vergleichen, erkliren und beschreiben Vorginge und
Erscheinungen in ihrer Lebenswelt. (Séchsisches Staatsministerium fiir
Kultus 1992, S. 9), aus Sachsen-Anhalt:

,.Damit sind Erkundungen der Lebenswelt, verantwortungsbewuBtes Verhal-
ten im Lebensumfeld und aktive Lebensgestaltung wesentliche Ziele des
Heimat- und Sachunterrichts.” (Kultusministerium des Landes Sachsen-
Anhalt 1993, S. 6) und die Aussage in der Anhorungsfassung des neuen
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Lehrplans Grundschule in Schleswig-Holstein: ,,... sich mit der sie umgeben-
den Lebenswelt auseinanderzusetzen.* (Die Ministerin fiir Frauen, Bildung,
Weiterbildung und Sport des Landes Schleswig-Holstein 1995, S. 7) hin.

Neben der Umgebung des Kindes, die mit ,Lebenswelt” bezeichnet wird,
wird der Begriff auch zur Beschreibung einer Innensphire der Schiilerinnen
und Schiiler genutzt.

3.2 ,]Innen*

Der zweite Bedeutungsbereich, und hier wird es schwierig, den Begriff
»ganzheitlich” zu umgehen, scheint etwas wie eine Gesamtvorstellung zu
sein, die sich das Kind von dem Teil der Welt macht, in dem es lebt und den
es fiir die ganze Welt hilt. Hier dringt sich die Frage auf: Warum wird der
globale, allumfassende Begriff ,,Welt“ strapaziert? Bezeichnet er doch ety-
mologisch ein Menschenalter bzw. die (gesamte) damals bekannte Welt
(Duden 1995, S. 3890), das Universum beziehungsweise die gesamte Rea-
litdt (Zentralinstitut fiir Sprachwissenschaft Berlin 1993, S. 1555). Kann es
eine solche ,,ganzheitliche” Vorstellung von der beziehungsweise von ihrer
Welt bei Kindern (oder auch Erwachsenen) geben, oder handelt es sich um
eine Konstruktion kultusministerieller Erwachsener, die Kindern zugeschrie-
ben wird? (Nach dem Motto: Die haben noch nicht so viel Erfahrung, die
werden sie doch noch unter einen Hut kriegen.)

Es ist demgegeniiber doch offensichtlich, daf} die &uBere Lebenswelt in
diverse Bereiche (Schule, Familie,...) untergliedert und daf die Position des
Kindes aus Sicht von Erwachsenen, wie aus seiner eigenen, in den verschie-
denen Lebensweltparzellen unterschiedlich ist.

Als Angelpunkt fiir die Zusammenfassung der einzelnen Teillebenswelten
zur Lebenswelt wird oftmals das Konstrukt der Identitét (,,die als ,,Selbst*
erlebte innere Einheit der Person®, Duden 1990, S. 331) bemiiht, das wieder-
um Einheitlichkeit oder Ganzheit suggeriert, auch wenn Maset mit dem
nindividuellen Subjekt“ dessen Auseinanderfallen herausarbeitet (Maset
1993). In der inneren Bedeutungsvariante, fiir die ich noch Belege aus den
Richtlinien anfiihren werde, wiirden in der Lebenswelt individuell Erlebtes
und Wahrgenommenes, wie u.a. auch Triume, Angste und die subjektiven
(wahrscheinlich nur temporiren) Bedeutungen, die Phinomenen der duBeren
Lebenswelt zugeschrieben werden, enthalten sein. Emst von Glasersfeld
bezeichnet die innere Lebenswelt mit dem Begriff ,Erlebenswelt®.
Er beschreibt diese Erlebenswelten als individuelle, temporir instabile
Theorien und weist ihnen die ganz pragmatische Funktion der Orientierung
zu (Glasersfeld 1996, S. 25).
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Diese Variante des Begriffs ,Lebenswelt“ entnehme ich Aussagen der
Richtlinien, wie: ,,Dazu sind genaue Informationen iiber ... das lebensweltli-
che Vorverstiandnis der Kinder erforderlich.” (Hessisches Kultusministerium
1995, S. 124) und: ,,Er (der heimatkundliche Sachunterricht im 1. und 2.
Schuljahr, MR) kniipft an die durch Umgang und Erfahrung erworbene
Lebenswelt der Schiiler an* (Der Kultusminister des Landes Schleswig-Hol-
stein 1961, S. 12).

4. Folgerungen aus den Bedeutungen: Lebenswelten und
Sachunterricht

Beide Interpretationen von ,,Lebenswelt”, duflere Lebensumwelt und innere
Erlebenswelt, sind fiir den Sachunterricht in der Folge nicht problemfrei.

Die Fassung von Lebenswelt als duBere Umwelt verweist m.E. sehr auf die
Heimatkunde mit ihrer hohen Affinitét zum rdumlich den Kindern Nahelie-
genden, was nicht auf den geographischen Raum beschriinkt ist, sondern
durchaus Personen(gruppen) einbezieht, die die Lebenswelt des Kindes mit-
bestimmen (Hessisches Kultusministerium 1995, S. 30).

Die Problematik dieses Ansatzes ist gerade im Sachunterricht breit diskutiert
worden.

Was folgt, wenn die riumliche Umwelt im Erleben von Kindern immer mehr
durch medial vermittelte Umwelten, also beispielsweise durch 36-50 Fern-
sehprogramm, ersetzt wird?

Was kann mit , Lebenswelt* dann noch beschrieben werden? Und, auf wel-
che Gruppen(groBen) kénnen sich diese Aussagen in Anbetracht der Pro-
grammvielfalt beziehen? Vormals schien zumindest die heimatlich-landliche
Umwelt fiir alle Kinder einer Klasse gleich, wenn nicht in kultusministeriel-
lem Denken sogar identisch.

Ko&nnen (legt man die Fernsehnutzungszeiten von Kindern zugrunde) gar
nicht unbetrichtliche Teile der dufieren Lebenswelt nicht mehr fiir Gruppen
von Kindern festgestellt werden?

Der Medienforscher und -piadagoge Dieter Baacke stellt 1996 fest: ,,die ver-
bindliche Zuordnung zu festgefiigten Lebenswelten, die im Rahmen von
Familie, Schulsystem und anderen Instanzen gemeinsam geglaubte gesell-
schaftliche Werte und Orientierungen vermitteln, erodieren zunehmend*
(Baacke 1996, S. 198).
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Der zweite Ansatz, der Lebenswelt als innere Erlebenswelt sicht, muBl, um sie
fiir den Unterricht nutzbar zu machen, voraussetzen, dal diese zumindest von
den LehrerInnen auch erfat werden kann. Dieses miifite gelemnt und in der Pra-
xis umgesetzt werden, gleichzeitig miifite darauf verzichtet werden, die eruier-
ten kindlichen Erlebenswelten als ,richtig* oder , falsch zu klassifizieren.

Vor dem Hintergrund des von ihm vertretenen ,,radikalen Konstruktivismus®*
unterstreicht von Glasersfeld die theoretische Unmdéglichkeit, die Erlebens-
welt eines anderen zu erfassen.

Die Probleme und Unsicherheiten, die bei diesem Versuch im wissenschaftli-
chen Bereich entstehen, sind bekannt und es wundert somit nicht, daB Meif3-
ner und Wiesener einen Mangel an Lebensweltanalysen konstatieren und die
Aufgabe an die Lehrerinnen und Lehrer verweisen (Meiiner, Wiesener 1988,
S. 6).

Hard sieht eine ,,fast schuliibliche Verdunklung der Alltagserfahrung durch
schulmeisterlichen Wahmehmungs- und Theorie- Octroi* (Hard 1985, S.
54), die durch die neuerliche Konjunktur von Literatur zur ,,verdnderten
Kindheit“ wahrscheinlich nicht abgenommen haben. Kénnen Lehrende noch
so frei sein, sich auf die Lebenswelt der Kinder ihrer Klassen einzulassen,
oder fiihren durch Presse und Fachliteratur formulierte Erkldrungsansitze zu
sofortiger Identifikation und sofortigem Verstehen von Phinomenen kindli-
chen Lebens, ganz ohne einen Blick auf die Schiilerinnen und Schiiler zu
werfen?

Die konstruktivistischen Ansitze der letzten Jahre machen den Versuch, sich
der Erlebenswelt von Kindern anzunihern, nicht einfacher; die Hoffnung auf
eine Moglichkeit der induktiven Erweiterung von Einzeluntersuchungen auf
groBere Gruppen von Kindern wird dazu von Individualisierungstendenzen
und zunehmend groBen sozialen Differenzen erniichtert.

Wo stehen unter dieser Annahme Richtlinien, Schule und Sachunterricht mit
ihrem Begriff und ihrer Vorstellung von ,.Lebenswelt“? Wollen sie versu-
chen, auf Gemeinsames zu verweisen oder es durch Unterricht zu erstellen,
oder werden sie mit ihrer bisherigen Lebenswelt-Annahme zur anachronisti-
schen Instanz — auch aus der Sicht von Kindern — ?

Zumindest die Richtlinien scheinen immer schon zu wissen, was die kind-
liche Lebenswelt ist. Deren Verfasser miissen sich aber die Frage gefallen
lassen, ob es sich dabei nicht versehentlich um ihre eigene Vorstellung von
,.kindlicher Lebenswelt handelt und nicht um die Lebenswelt oder die Erle-
benswelt von ganz konkreten Kindern an ganz konkreten Schultagen.
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5. Fazit fiir den Sachunterricht - ein Versuch

Die dargestellte Analyse beschriinkt sich auf das Medium Richtlinie; das fol-
gende Fazit fiir den Sachunterricht resultiert ausschlieBlich aus dem Umgang
mit ,,.Lebenswelt* in diesem Medium.

Nach meinen Anniherungen an die historische und gegenwirtige Nutzung
soll im Fazit auf Basis der Analyse auf die Frage der Tragfahigkeit des
Begriffs fiir den Sachunterricht eingegangen werden.

Ich halte ,.Lebenswelt“ als einen zentralen Begriff fiir den Sachunterricht fiir
nicht tragfihig.

In den Richtlinien des Sachunterrichts ist er zu unpriizise formuliert, es wird
zu wenig auf Ausformulierungen verwiesen, und als Gegen- oder Ergin-
zungsbegriff zu ,,Wissenschaftsorientierung” taugte er nur, wenn er auch
eine wirklich einlgsbare Moglichkeit fiir die Gestaltung von Unterricht bote.

Die Fokussierung auf die Fassung von Lebenswelt als duBerer Umwelt halte
ich nur fiir eingeschrinkt wiinschenswert. Ich hitte nichts gegen einen Sach-
unterricht, der Tamagotchis, Inlineskater, Kindercomputer, PCs und Game-
boys einbezieht, im Gegenteil, diesen Geridten in Kinderhénden und -zim-
mern sollte sich der Sachunterricht annehmen. Dies besonders unter der Per-
spektive, welche Funktionen, Orientierungen und Handlungsmoglichkeiten
diese vermeintlich objektiven Gerite subjektiv fiir die Kinder haben. So
konnte versucht werden, innere und #uBere Lebenswelt der einzelnen Kinder
aufeinander zu beziehen.

Andererseits miissen auch solche Themen im Sachunterricht bearbeitet wer-
den konnen, durch die die Begriindung ,,Kindorientierung® oder ,kindliche
Lebenswelt“ nicht abgedeckt sind.

Was die Fassung von ,Lebenswelt” als innere Vorstellung, als ,,Erlebens-
welt“ angeht, scheint mir fiir AuBenstehende die Moglichkeit, diese begriff-
lich zu fassen, unwahrscheinlich. Von der Orientierung an der Erlebenswelt
kann vor dem Hintergrund, daB der Erwachsene immer schon vorher iiber sie
informiert ist, bleiben, daB sie Orientierung lediglich suggeriert und die Ein-
beziehung der Lebenswelten konkreter Kinder verhindert.

MeiBner und Wiesener formulieren in Anlehnung an Hemmer richtig:

,.Da die Kinder in “dieser unserer Welt” leben, lassen sich ohne groBe Miihe
beliebige Themen erlebnismiBig aufziumen, zu (lebensbedeutsamen) Situa-
tionen stilisieren.” (1988 , S. 6) Vielleicht mufl Sachunterricht doch den Mut
besitzen zu sagen: Wir wissen um Sachverhalte, die das Leben von Kindern
und auch von Erwachsenen prigen, aber wir konnen fiir die Pragung, die
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diese auf das je konkrete Kind ausiibt, keine Aussage machen. Wir kénnen
aber Aussagen zu dem machen, was wir fiir diese Kinder in bezug auf deren
jetziges und zukiinftiges Leben fiir sinnvoll und notwendig zu lernen erachten.

Anderenfalls leitet Sachunterricht Inhalt und Methode aus ,,scheinbar* kind-
orientierten nebuldsen Begriffen wie ,,Lebenswelt” und vorher ,,Heimat* ab.

Appendix oder produktive Wendung der Kritik

Es erscheint mir ein produktionsorientierter Ansatz, in dem Schiilerinnen
und Schiiler ihren momentanen Erlebenswelt-Ausschnitt in den Unterricht
einbringen als Anlal zur Arbeit im Sachunterricht. Diese Produkte von Kin-
dern sind auch schon von vorschulischen Sozialisationsinstanzen geprigt
und in soziale, bildliche oder schriftliche Zeichensysteme geprefit. Dennoch
kann auf diesem Wege vielleicht die ,,Sache* eines an der Lebens- und Erle-
benswelt von Kindern der Klasse orientierten Sachunterrichts im Unterricht
entstehen. Damit wiirde sich die Sache erst im Unterricht konstituieren und
nicht méglicherweise als schon fertiges Produkt aus einem kultusministeriel-
len Verstindnis von kindlicher Lebenswelt mitgebracht werden.
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Umwelt und Lebenswelt ohne Technik?
Zu einem 'herausfordernden’ didaktischen Problem

Gerhard H. Duismann, Universitit Hamburg
und Dirk Plickat, Fachhochschule Braunschweig-Wolfenbiittel

Obwohl seit Bestehen des Sachunterrichts die fundamentale Bedeutung des
Bereiches Arbeit und Technik in fachdidaktischen Diskussionen wiederholt
betont und mit Nachdruck auf seine — im Wortsinne — 'Not'-Wendigkeit ver-
wiesen wird, fehlt bislang in Schulen und Hochschulen eine tragfahige Basis
oder deutlicher, die Anerkennung von Arbeit und Technik als ‘Bildungsgut’.
Die Verwendung des historischen Begriffs soll an dieser Stelle signalisieren,
daB die Technikdistanz von und in Grundschule keinesfalls ein neues, in
jedem Fall jedoch ein bislang ungelostes strukturelles Problem darstellt. All-
gemeinbildung (Klafki 1993) ist im Sachunterricht der Grundschule aber
nicht ohne Technik denkbar.

Das in der vorliegenden Studie skizzierte didaktische Aufgabenfeld wird
nach einer Einfithrung in drei Schritten bearbeitet. Zunéchst erfolgt eine
knappe Darstellung zur lebens- und umweltlichen Bedeutung von Technik,
gefolgt von einer Bestandsaufnahme zur ‘Technikdistanz in der heutigen
Grundschule’. AnschlieBend wird historisch-rekonstruktiv in einigen Strin-
gen die Genese dieser Distanz im Rahmen einer kritischen Auseinanderset-
zung mit Knotenpunkten von Schulgeschichte verfolgt. Die Aufarbeitung
des hier bedeutsamen Sektors Schulgeschichte ist im Rahmen der vorliegen-
den Studien nur in Ausschnitten moglich; umfangreiche Quellenstudien und
detaillierte Nachweise werden in anderem Zusammenhang aufzufiihren sein.
Dieser Beitrag schlieBt mit einer Gegeniiberstellung zur Reichweite der
Modelle von Sachunterricht ohne und mit Technik und einem trotz allem
optimistischen Ausblick.
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1. Technik in der Lebenswelt von Kindern

Techniknutzung in der Lebenswelt

Zur kindlichen Lebenswelt sowohl von Jungen als auch von Midchen in
unserer Gesellschaft gehort — wenn auch durchaus unterschiedlich — ohne
Zweifel ein von Technik geprigtes Umfeld. Kinder machen schon friih viel-
faltige Erfahrungen mit Technik. Unter dem Stichwort 'verdnderte Kindheit'
werden verschiedenste Bereiche der Techniknutzung thematisiert und sehr
hiufig pauschal negativ bewertet. Hier ist u.a. auf die Mediatisierung kindli-
cher Spiel- und Unterhaltungswelten (Geiser u.a. 1997) hinzuweisen, auf
den 'Verlust origindrer Begegnungen' mit natiirlichen Elementen (Wasser,
Feuer ...) und auf Verlust direkter, spontaner sozialer Kontakte zugunsten
technisch vermittelter (Telefon, Verkehrsmittel und aktuell, die Computer
und das Internet ...).

Technikfolgen in der lokalen und globalen Umwelt

Auch Kinder erfahren, durch die Medien und durch Gespriche der Erwach-
senen, von Umweltproblemen und -katastrophen, von Bedrohungen und
anderen Ereignissen, die als direkte oder indirekte Technikfolgen anzusehen
sind, ohne daf jedoch immer ein solcher Zusammenhang hergestellt wird (de
Haan in diesem Band). Beispiele sind hier das Ozonloch, die Gentechnik,
Kernenergie und andere. Viele solcher Probleme wirken sich zwar nicht oder
noch nicht im lokalen Nahraum aus, jedoch verursachen auch globale, weit
entfernte Umweltprobleme bei Kindern Angste und bereiten ihnen immer
wieder Sorgen. Die letzten Jahrzehnte des 20. Jahrhunderts sind im besonde-
ren MaBe von regionalen und globalen Migrationsbewegungen durch Suche
nach Arbeitsplitzen, Flucht vor Krieg sowie zivilen und militdrischen
Umweltzerstorungen geprégt — und iiber die 'Gastarbeiter-, Aussiedler- und
Asylbewerberkinder' ein seit Jahrzehnten unbewiltigtes Problem auch deut-
scher Schulen.

Arbeit — zentrales Element der Lebensperspektive

Ein weiterer Bereich, der Grundschul-Kindern in unserer Gesellschaft nicht
verborgen bleibt, ist die problematische Lage auf dem Arbeitsmarkt. Viele
erfahren dies in ihrer unmittelbaren Lebenswelt (Duismann 1985). Etwa 20
Prozent der Kinder im Grundschulalter sind von Armut selbst betroffen, die
oft durch die Arbeitslosigkeit eines Elternteils entsteht. Der Kinderschutz-
bund wies bereits 1994 nach, daB mindestens jedes siebente Kind in Armut
aufwichst (Plickat 1994). Schlack konkretisierte die Folgen schon 1989 auf

196



der Grundlage empirischer Befunde, nach denen 80 — 90 Prozent der Kinder
in Schulen fiir Lernbehinderte aus Wohnumfeldern stammen, die durch
Armut geprigt sind (Schlack 1989, S. 21). Dies sind Sozialisationsbedingun-
gen, die der Kriminologe Pfeiffer auf der Grundlage von Kriminalstatistiken
als eine der zentralen Ursachen fiir Jugendgewalt ausweist (Pfeiffer 1994;
1997a, 1997b).

Jungen und Midchen sehen beide — wenn auch unterschiedlich — im Einsatz
von Technik (Rationalisierung durch Automaten, Roboter, Computer) eine
der zentralen Ursachen von Arbeitslosigkeit, wie dies die Studie von Kaiser
bereits Mitte der achtziger Jahre anschaulich vergegenwirtigte (1985).
Hinzu kommen Wahrnehmungen 'trostloser’ Erfahrungen ilterer Geschwi-
ster iiber deren Zukunftsperspektiven und einschldgige Medienberichte zum
Thema Arbeit bzw. Arbeitslosigkeit, die auf die seit den 80er Jahren drama-
tisch angestiegenen Probleme immer wieder aufmerksam machen.

Es kann kein Zweifel bestehen: Kinder in unserer Gesellschaft leben in einer
Umwelt, die auf vielfache Weise durch den gesellschaftlichen und individu-
ellen Einsatz von Technik bestimmt wird. Schaffung und Nutzung von Tech-
nik sind nicht ohne gesellschaftliche und individuelle Arbeit denkbar
(Ropohl 1997). Unabhéngig davon, wie kritisch, akzeptierend oder ableh-
nend sich Lehrende zu dieser oder jener Form der Nutzung von Technik
individuell verhalten, miite Arbeit und Technik einen inhaltlichen Kernbe-
reich innerhalb des integrativen Sachunterrichts darstellen, wenn dieser nicht
an zentralen Bereichen der kindlichen Lebenswelt vorbeigehen soll. An ent-
sprechenden direkten und indirekten Forderungen mangelte es seit Beginn
des Sachunterrichts in den 70er Jahren nicht (Ulrich, Klante 1973; Schietzel
1974; Bohnsack; Schnitzer 1975; Duismann 1975; Hoffmann, Zitzlaff, Bill
1976; Biester, Moller 1980; Haupt 1984; Wollrad 1985; Otto 1986; Oberlie-
sen 1987; Klewitz, Mitzkat 1988; Herrmann 1992; Zolg 1992a und b;
Biester 1993; Klafki 1993; Schmayl 1994; Schreier 199;, Laux 1995; Méller
1996; Moller, Tenberge, Ziemann 1996).

Wenn es Aufgabe des Sachunterrichtes ist, den Kindern bei der ErschlieBung
ihrer Lebenswelt in ihrer niheren und weiteren Umwelt Hilfen zu geben, ist
es nicht moglich, Arbeit und Technik auszublenden.

Trotzdem bestehen erhebliche Zweifel, ob dieser begriindeten Forderung in
der Theoriebildung des Sachunterrichts, in der 'Lehrerinnenbildung'! und
in der Praxis an Grund- und Sonderschulen entsprochen wird.

1 Hier wird allein die weibliche Form genutzt, um deutlich zu machen, daB die weitaus
{iberwiegende Zahl der Lehrkrifte in der Grundschule und im Sachunterricht aus Frau-
en besteht. Moller, Tenberge, Ziemann weisen fiir NordrheinWestfalen einen Anteil
von 83,25 Prozent Frauen zu 16,75 Prozent Minnern aus (vgl. dies.: 1996, S. 9).
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Diese These ist leicht zu belegen:

Zwar gilt die Praxis des Sachunterrichts als noch nicht hinreichend erforscht
— ,Insbesondere liegen keine empirischen Analysen dariiber vor, inwieweit
das unterrichtliche Handeln im Sachunterricht den komplexen Erzichungs-
und Bildungsaufgaben des Faches entspricht und wie der Unterrichtsalltag
aussieht. (Geiser, Marquart-Mau, Langeheine 1997; S. 122). Jedoch gibt es
hinreichend empirische Anhaltspunkte dafiir, da8 Arbeit und Technik nicht
angemessen beriicksichtigt werden. Richard Meier stellte bereits 1986, nach
der ersten Revisionswelle der zuvor 'wissenschaftsorientierten’ Richtlinien
fiir den Sachunterricht fest: ,,Der Arbeitsschwerpunkt oder Erfahrungsbe-
reich Technik (ist) zu einer Randfigur geworden* (1986, S. 44). Zehn Jahre
spiter, 1996, wurde unter Leitung von Biester eine umfassende Bestandsauf-
nahme des ,,praktischen Lernens und technischer Bildung® unternommen.
Bei der zusammenfassenden Wertung der Analyse sdmtlicher einschldgiger
Richtlinien aller Bundeslinder kam die Gruppe von Fachleuten zu folgen-
dem erniichternden SchluB3: ,,Neben diesen allgemeinen Defiziten fallt auf,
daB technische Inhalte in den meisten Plénen unterreprésentiert sind. Wo sie
aufgefiihrt werden, erscheinen sie vereinzelt, beliebig und deshalb einer kon-
tinuierlichen Entwicklung nicht zugénglich“ (1996, S. 105). Auch Zolg stellt
im gleichen Zusammenhang fest: ,,Schaut man sich die Richtlinien fiir den
Sachunterricht an, so sind die Umsetzungen i.d.R. enttduschend, auch wenn
im allgemeinen Teil jeweils die Bedeutung der technischen Sphére betont
wird"“ (Zolg 1997, S. 10).

In einer umfassenden und detaillierten reprisentativen ,,quantitativen Studie
zur Ist-Situation an nordrhein-westfilischen Grundschulen stellte eine
Gruppe um Kornelia Moller 1996 fest (die Prozentangaben beziehen sich auf
die Zahl der befragten Lehrerinnen und Lehrer ihrer Studie):

o, Weit weniger als die Hdlfte aller LehrerInnen (46vH) boten bzw. bieten
(36vH) iiberhaupt Themen mit technischen Inhalten im Sachunterricht an ...

» Vier von fiinf Lehrerlnnen (80,8vH) sind im Zuge ihrer Ausbildung gar
nicht ... mit technischen Themen in Beriihrung gekommen ... Mittel bis
ausgiebigen Technikkontakt hatten 33vH der Minner, aber nur 14,5vH
der Frauen ...

*  Nur jede vierte Lehrperson (25,6vH) fiihlt sich iiberhaupt kompetent
genug, einen technikbezogenen Sachunterricht durchzufiihren ...

*  Grundsdtzlich bestehen keine Bedenken dariiber, dafs technikbezogene
Inhalte und das Erlernen handwerklich-praktischer Fertigkeiten mit in
den Kanon des Sachunterrichts gehdren. Zwei Drittel (67vH) halten dies
fiir wichtig ... “

(Mboller, Tenberge, Ziemann 1996, S. 69 f.).
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Die hier gekiirzt wiedergegebenen Ergebnisse der Studie belegen eindeutig
die auch durch personliche Erfahrungen in der Lehrerbildung fiir Grund-
schulen bestatigten Erkenntnisse. Insbesondere wird der sehr stark ausge-
prigte Unterschied zwischen den auf Technik bezogenen Qualifikationen,
Erfahrungen und Motivationen der ménnlichen und weiblichen Lehrkrifte
auffillig.

Zwar werden weitere Studien — wie etwa die von Geiser, Marquardt-Mau,
Langeheine (1997) vorbereitete — die Basis der Befunde vergrofern, jedoch
ist kaum zu erwarten, daB sich wesentlich andere Ergebnisse einstellen wer-
den.2 Der Widerspruch zwischen der ,Ist-Situation” mit der tiberwiegend
positiven Beurteilung der Notwendigkeit -oder ein wenig abgeschwicht
durch die Formulierung ,.es bestehen keine Bedenken ... (Moller, Tenberge,
Ziemann 1996, S. 69) gegen die Beriicksichtigung von Technik — und der
fehlende Realisierung muf im Interesse der lernenden Kinder und ihres
Rechts auf eine angemessene Beriicksichtigung von Arbeit und Technik im
Unterricht aufgeldst werden.

2. Auf der Suche nach Ursachen
2.1 Technikdistanz als didaktisches Problem

Bei ihrer Interdependenz mit Natur (-Wissenschaften) und Gesellschaft
(s-Wissenschaften) miifite Technik konstitutives Kernfeld integrativen Sach-
unterrichts im Sinne grundlegender Allgemeinbildung sein. Besonders in der
seit Jahren gefiihrten Debatte um die gesellschaftlich problematische Tech-
nikdistanz sind jedoch evidente Strukturdefizite und Widerspriiche heraus-
gearbeitet worden. Empirische Belege bestitigen die faktische Technikdi-
stanz im heutigen Sachunterricht, aber nicht nur dort. Mit Ropohl (1997) 148t
sich dieses didaktische Problem strukturell als Mangel in der Akzeptanz von
,,mmaterieller Kultur® in allen allgemeinbildenden Schulen fassen.

2 Ginzlich ausgeschlossen sind andere Ergebnisse insbesondere in den neuen Bun-
desldndern jedoch nicht. Hier hat die Tradition der Polytechnischen Bildung, in
der Grundschule mit den Fichern Werken (Modellbau), Schulgarten eine nicht
direkt vergleichbare Ausgangslage geschaffen. Selbst der in vielen anderen
Fichern vollzogenen Export von fachdidaktischen Konzeptionen erfolgte hier
nicht in dem AusmaBe. Deutlich wurde jedoch der in der DDR geforderte Tech-
nikanteil zuriickgefahren, wird jetzt aber fiir den Primarbereich wieder stérker
eingefordert (Bémer 1997).
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Unsere Vermutungen fassen wir skizzenartig in folgenden Thesen zusammen:

* Sowohl in seinen bedeutsamen historischen Vorldufervarianten als auch
im gegenwdrtigen Sachunterricht ist mehrfach das Ausweichen vor den
Schliisselproblemen (Baumgdrter-Klafki-Sellin) und die Zuflucht zu arti-
fiziell harmonisierenden Konstrukten von Grundschule beobachtbar.

* Dariiberhinaus erfahren Kinder im Bereich Technik wohl nur eher selten
die Ernstnahme, die ihre handwerklichen und konstruktiven Bemiihungen
eigentlich in einer ‘kindgerechten’ Schule verdienen.

* Die Kinder bleiben vielfach mit ihren vorhandenen Vorstellungen, Sorgen
und Angsten, die sich unter anderem auf 6kologische Probleme und andere
Technikfolgen beziehen, unbeachtet und ohne Unterstiitzung.

* Durch mangelnde und eher unrealistische Beriicksichtigung von Arbeit
und Technik wird den Kindern keine Hilfe bei ihrer Orientierung in ihrer
Welt und auch keine Hilfe bei der konstruktiven gestaltenden Einflufinah-
me angeboten.

» Traditionelle Rollenbilder vom geschlechtstypischen bzw. geschlechtsty-
pologischen Verhalten werden in wesentlichen Bereichen menschlicher
Lebensorientierung und -gestaltung, insbesondere in Arbeit und Beruf
(weil mit Technik verbunden) unkritisch tradiert.

Wenn Technik iiberhaupt aufgegriffen wird, geschieht dies hdufig sachlich
unangemessen und unprofessionell. Im 'bastelnden Werken' bzw. im Lernbe-
reich Technik erstellte einfachste Produkte — denn ‘Theorie’ wird bislang
kaum vermittelt — wirken oft diirftig und unbeholfen. Frei nach dem Motto
»zwar nicht brauchbar, aber von den Kindern selbstgemacht”, sind diese
Produkte Folgen unzureichender pidagogischer Professionalitit. ‘Unterricht
aus der Plastiktiite’ (mit Bausitzen der Lernmittelindustrie), fragwiirdige
Basteleien und didaktisch kaum aufbereitete Kopiervorlagen bestimmen
héufiger das Unterrichtsgeschehen. Weder von der grundsitzlichen Notwen-
digkeit betrachtet, noch in seinen Auswirkungen kann ein solcher Unterricht
geniigen, cher als Interesse und instrinsische Motivation vermittelt er Tech-
nikdistanz und Demotivation.

Das Konstatieren dieses Mangels ist jedoch nicht als Vorwurf den Lehrerin-
nen und Lehrern in der Praxis anzulasten. Vielmehr bleibt zuniichst die Frage
aufzuwerfen: Woher sollte schlieBlich auch die Befihigung kommen, wenn
sie Lehrerinnen und Lehrern in Aus- und Fortbildung vorenthalten wird ?

In den Richtlinien, Rahmenplénen usw. und deshalb auch in den Studienpld-
nen der Hochschulen sowie in der Fortbildung fehlen bundesweit Angebote,
welche Technik im Zusammenhang mit den durch die Nutzung entstandenen
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Schliisselproblemen und positiven Moglichkeiten der Bewiltigung angemes-
sen beriicksichtigen. Fiir die komplexe und zeitaufwendige Erarbeitung unter-
richtsbezogener Kompetenzen im Bereich Technik fehlen als Folge in Schulen
und Hochschulen auch nach 25 Jahren Sachunterricht hinreichende Curricula
und Bildungspline — und vielfach auch die materiellen Voraussetzungen.

Neben erhéhten Stundendeputaten fiir die Grundlegung des Sachunterrichts in
Schulen und Hochschulen (Positionspapier GDSU) bleibt daher vor allem ein
tragfihiger Rahmen fiir ein revidiertes und neu auszuhandelndes Professions-
verstindnis fiir Technik im Primarbereich einzufordern. Der bisherige Rah-
men ist mehrfach vorbelastet und, wie empirische Erhebungen zeigen, auch
als Basis nicht geeignet. Wie in allen anderen Gesellschaftsbereichen wird
auch in der Schule das Geschlechterverhiltnis maBgeblich bestimmt durch
Quantitit und Qualitdt von Technikzugéngen und -versténdnis sowie durch
aktiv-konstruktive Teilthabe — sowohl auf der Seite der Kinder als auch im
Professionsverstindnis auf der Seite der Lehrerinnen und Lehrer (Kaiser
1996).

In den Diskussionen, die in den didaktischen Leitlinien die Entwicklung der
Heimatkunde zur Sachkunde und schlieBlich zum Sachunterricht (und teil-
weise wieder zuriick zum Heimatbegriff) begriindeten, wurde zwar die tradi-
tionelle Motivstruktur der ‘volkstiimlichen Bildung’ kritisch revidiert, bis-
lang kaum aufgearbeitet sind hingegen die grundlegend iiber Schulgeschich-
te tradierten Verkiirzungen und etablierten Mechanismen, die dem Wandel
von der ‘Volksbildung’ der Aufklirung zur ‘volkstiimlichen Bildung’
zugrunde liegen — und heute uv.a. in der Technikdistanz von allgemeinbilden-
der Schule fortwirken. Hervorzuheben sind zumindest drei folgenschwere
und zusammenwirkende Erblasten:

+ Das Konstrukt des ‘KindgemiBen’ und des ‘Kindeswohls’,
 der Mythos, Technik sei Minnersache3,
* sowie einseitige politische Instrumentalisierungen.

Im rekonstruktiven ErschlieBen ergibt sich ein Bild von Schule, wie es bis-
lang wohl kaum eine Schulgeschichte ausweist und das im Rahmen dieses

3 Die Verfasser sprechen sich ausdriicklich fiir die Ausweitung der Koeduka-
tionsdebatte auf die Strukturen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung aus. Dem
etablierten ‘minnlichen Expertengehabe’ im Bereich Technik, welches sich
ohnehin nicht argumentativ halten 148t, wird auch durch eigene jahrelange Erfah-
rungen in Schule und Hochschule widersprochen. Schiilerinnen und Lehrerinnen
zeigen sich oftmals Jungen und Lehrern deutlich iiberlegen. SchlieBlich verweisen
wir noch auf die positiven Erfahrungen des Co-Teaching im Bereich Technik der
Grundschule.
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Beitrages nur skizzenhaft entwickelt werden kann. Eine Schulgeschichte
also als Geschichte vorenthaltener Bildungschancen und eine Professionsge-
schichte als Geschichte behinderter und verweigerter Professionalisierung.
Darstellungen zur Geschichte der Padagogik, besonders zur Schulpidagogik
weisen seit Generationen die Herausdringung von Konzeptionen im Kontext
von ,,materieller Kultur* (Ropohl 1997) aus der allgemeinbildenden Schule
aus (unter anderem Paulsen 1885; Kehr 1889; Willmann, Roloff 1914). Pal-
lat konstatierte schon Ende der 20er Jahre, also noch wihrend der reform-
padagogischen Hochzeit der 'Arbeitsschule’, im Handbuch der Padagogik
ausfiihrlich die verfestigten Professions- und Akzeptanzdefizite bereits fiir
den Vorldufer von Technik, den Werkunterricht als eine historische Erblast:
»~Handwerk und Industrie lehnten ihn wegen der Méngel, die infolge der
ungeniigenden handwerklichen Schulung der ihn erteilenden Lehrer ... zuta-
ge traten, entweder vollstindig ab oder standen ihm wenigstens nicht freund-
lich gegeniiber. ... Besonders stark wurde er Jahrzehnte hindurch durch die
Volksschullehrerschaft bekdampft. ... Die Allgemeine Deutsche Lehrerver-
sammlung von 1857 ... lehnte noch jede ‘Erziehung durch die Arbeit und zur
Arbeit’ ab “ und noch 1921 wurden auf dem Lehrertag in Stuttgart massive
Bedenken gegen die Werkerziehung in der Volksschule vorgetragen, als
deren Folge nur die ‘Schularbeit’ als Begriff von Arbeit in der Schule eta-
bliert werden konnte (Pallat in Nohl, Pallat 1933;1966, S. 431 f.; Heller
1990). Seit den Zirkularverfiigungen des preuBischen Unterrichtsministers
von 1824 und 1827 folgt die 6ffentliche Erziehung und Bildung der institu-
tionalisierten Distanzierung von der Arbeitswelt und vergibt damit die Chan-
cen einer rechtzeitigen und padagogisch begleiteten Auseinandersetzung mit
Arbeit, Technik und Produktion.

In der bekannteren Tradierung der Bildungsgeschichte dominieren zudem
die ménnlichen ‘Klassiker der Pidagogik’. Die Leistungen von Piddagogin- -
nen bleiben zumeist ausgeblendet. Dies gilt in besonderer Weise fiir die
Friihgeschichte offentlicher Schule, obwohl Frauen spitestens seit der
Reformation, worauf u.a. die Pionierinnen der Frauenbildungsbewegung
(Dauzenroth 1964) wie etwa Helene Lange verweisen, die Hauptlast der
Erziehungs- und Bildungsarbeit im Primarbereich trugen. Betty Gleim (1812
und 1815) dokumentierte beispielsweise in Aufarbeitungen ihrer Frauen-
und Volksbildungsbemiihungen die stindebezogene Akzeptanzverweige-
rung von polytechnischer Allgemeinbildung fiir Midchen und Frauen in
Bremen (Wulff 1967, S. 64). Thiele (1912) betonte die Leistungen der Leh-
rerinnen in der Organisation des Volksschul- und Seminarwesens in Preuen
fiir die Jahre 1809 — 1819. Und schlieBlich bleibt die Geschichte des Unter-
richts iiber Technik und Produktion im Primarbereich ohne Beriicksichti-
gung der historischen Vorldufer Hauswirtschaft und Nadelarbeit hochst
unvollstindig, zumal wenn der Begriff von Arbeit nur auf traditionell ménn-
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lich dominierte Formen von Erwerbsarbeit referiert und so etwa Hausarbeit
ausgeblendet wird, obwohl ihre Bedeutung fiir alle Kinder beispielsweise in
den Handlungsfeldern Nahrung und Kleidung didaktisch unstrittig ist. Der
volksbildnerische Habitus im hierarchisch-stindebezogen organisierten Bil-
dungswesen stiitzt sich damit auf institutionalisierte Technikdistanz, einseiti-
ge politische Instrumentierungen, sowie besonders im Primarbereich auf das
Ausnutzen des Motivs ,,geistiger Miitterlichkeit“4.

Ohne kritische Aufarbeitung wird dieses Erbe zu einer folgenschweren
Fortschreibung der Technikdistanz von Grundschule und damit von Schule
iiberhaupt fithren, Unterrichtsentwicklung als Beteiligungskultur (Schwartz
1996) behindern und damit sowohl Kindern als auch Lehrerinnen und
Lehrern unterrichtliche Wege einer offensiven Bearbeitung der Schliissel-
probleme verschlieBen

2.2 Was sagen die Lehrerinnen und Lehrer in der heutigen Praxis?

Naheliegend ist es, zur Beantwortung der aufgeworfenen Frage nach der
offensichtlichen Diskrepanz zwischen Notwendigkeit und Realitédt zunéichst
die Ergebnisse der differenzierten Untersuchungen von Méller, Tenberge,
Zieman (1996) heranzuziehen. Hier wurden Lehrerinnen und Lehrer nach
ihren Einschidtzungen hinsichtlich der Hinderungsgriinde, Technik zu
beriicksichtigen, befragt.

,, Von allen Durchfiihrungshindernissen wird der materiellen Schulausstat-
tung eine herausragende Bedeutung zugemessen (,Trifft zu“ Antworten
74vH)

Auf den niichsten Pliitzen folgen die zu hohen Klasssengrdfien (54vH), die
empfundene Inkompetenz (48vH), sowie der hohe Organisationsaufwand (32
vH). Fiir die Probleme werden weniger andere Personen — wie schwierige
Kinder (20vH) oder Eltern mit ihren Erwartungen (12vH) — verantwortlich
gemacht.”

(Moller, Tenberge, Ziemann 1996, S. 70).

4 Das Motiv der ,,geistigen Miitterlichkeit* wird gegenwiirtig in seinen Ambivalen-
zen in der Frauenforschung kontrovers diskutiert. Einerseits wird die ,,geistige
Miitterlichkeit“ im Sinne eines spezifisch weiblichen Potentials hervorgehoben,
welches der Bildungs- und Sozialarbeit besondere Qualititen zufithren wiirde,
andererseits wird jedoch auf die latente Drohung politischer Instrumentierungen
verwiesen und professionsgeschichtlich dokumentiert. Aus der Bandbreite der
Diskussion sei hier nur verwiesen auf: Allen, 1994; Hering, Kramer 1984; Kaiser
1996; Kleinau 1996, vgl. zur Debatte in der DGfE Konrad 1997.
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Auffallend ist u.a., dal bei der Frage zu den Austattungsmingeln
geschlechtsspezifische Unterschiede festzustellen sind. Frauen klagen hiufi-
ger iiber solche Mingel:

Miinner Frauen
des Verbrauchs 68,9 80,0 Prozent
der Maschinen 79,0 86,7 Prozent
der Baukdsten 68,9 80,1 Prozent

(Moller, Tenberge, Ziemann 1996, S. 43). Die von den befragten Lehrerin-
nen und Lehrern angegebenen Griinde werfen zwar ein bedeutsames Schlag-
licht auf die individuell und allgemein fiir wichtig gehaltenen Hinderungs-
griinde — hier besonders auf die mangelhafte materielle Basis — konnen diese
grundsitzlich aber letztlich nur sehr unzureichend und unbefriedigend
erkldaren. Die Beurteilung der mangelhaften oder einer noch hinreichenden
Ausstattung ist erstens sehr subjektiv. Zweitens ist die vorhandene Ausstat-
tung deutlich abhéngig vom eigenen Interesse an Technik und der Vorbil-
dung der beteiligten Lehrerinnen und Lehrer im technischen Umfeld. Ein
weiteres gewichtiges Argument hinsichtlich des mangelnden Erklarungs-
wertes der Befragung von Méller, Tenberge, Ziemann richtet sich auf die im
Fragebogen als Antworten angebotenen Hindernisse. Der Fragebogen rdumt
aktuell organisatorischen Hindernissen mit sieben von zehn Antwortenmog-
lichkeiten eindeutig den Vorrang vor anderen Problemen ein. Nur zwei
Moglichkeiten beziehen sich auf prinzipielle didaktische Hindernisse und
eines agf personliche (Kompetenz) (Moller, Tenberge, Ziemann 1996,
S. 113).

Das Hauptargument gegen die Annahme eines hinreichenden Erkldrungs-
wertes der Ergebnisse der vorliegenden Lehrerbefragung richtet sich aber
auf eine andere Seite der mangelnden Beriicksichtigung von Arbeit und
Technik in den Grundschulen, ndmlich den curricularen, den didaktisch-
konzeptionellen Zusammenhang und dessen Genese.

5 Dieses Argument sollte nur bedingt als methodische Kritik aufgefaBt werden, da
eine standardisierte Fragebogenerhebung immer nur eine begrenzte Zahl von Ant-
worten moglich macht. Notwendig und detailerhellend wire hier eine weiter-
fithrend qualitative Erhebung.
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2.3 Was sagen Richtlinien und Bildungstheorie iiber das Verhiltnis
Arbeit, Technik und Schule aus?

Die Analyse der noch kurzen Geschichte des Sachunterrichts (Bauer, Kéhn-
lein 198:, Beck u.a. 1985; Neuhaus-Siemon 1985; Meiers 1993; Oberliesen
1994), zumal des integrierten, traditionelle Facher iibergreifenden Sachun-
terrichts, reicht nicht aus, die Ursachen der mangelnden Beriicksichtigung
von Arbeit und Technik in den aktuellen Curricula, in der Lehrerbildung, der
Didaktik des Sachunterrichts und in der Bildungstheorie der Grund- (und
anderer allgemeinbildender) Schulen hinldnglich und iiberzeugend zu
erkliren.

Meier (1986), Biester (1996) und Zolg (1997) stellten bei ihren Richtlinien-
analysen iibereinstimmend fest, daB Technik in der Grundschule durchweg
unterreprisentiert und dariiber hinaus inhaltlich beliebig und zufillig
erscheint. Dies fillt umso schwerer ins Gewicht, wenn davon auszugehen ist,
daB konzeptionell sehr unterschiedliche Quellen® herangezogen wurden. Da
es sich bei Richtlinien um amtliche, bildungspolitische Konzeptionen han-
delt, konnen nicht Ausstattungsmingel in konkreten Schulen, organisatori-
sche Probleme und personliche Kompetenzmingel der Lehrenden aus-
schlaggebend sein. Vielmehr ist umgekehrt zu fragen, wodurch letztere
bedingt sind. Ein struktureller Mangel muf die Ursache sein, der durch indi-
viduelles personliches Engagement auf allen Ebenen der Theoriebildung, der
Lehrerbildung und der Praxis nicht aufgehoben werden kann.

3. Erklirungen aus der Geschichte der Schule

Die vorangehenden Ausfiihrungen zum Akzeptanzdefizit ,,materieller Kul-
tur (Ropohl 1997) im Primarbereich treten im historischen Riickblick als
konstitutives, generations- und systemiibergreifendes Problem von 6ffentli-
cher Schule in Deutschland hervor. Schul- und besonders auch grundschul-
padagogische Distanz gegeniiber Technik hat eine Tradition, die weit in die
Geschichte von offentlicher, institutionalisierter Erziehung und Bildung
zuriickreicht. Auch rezeptionsgeschichtliche Verkiirzungen bedeutender

6 Dies betrifft sowohl den Entstehungszeitraum der jeweiligen Richtlinien, als auch
deren Konzeptionen. Sachunterricht konkurriert mit Sachkunde und Heimatkunde
und den damit jeweils verkniipften Intentionen. In den neuen Bundeslindern
kommt noch das ungeklirte Verhiltnis zum Werken und zum Schulgartenunter-
richt als Erblast hinzu.
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historischer Positionen, beispielsweise die von Frobel auf die Chiffre der
Pidagogik einer ‘heilen Kindheit’(Frobel 1843, S. 65 -78; Kehr 1889,
S. 276f.), erschweren eine kritische Aufarbeitung.

EinfluBfaktoren sind unter anderem:

* Das Fehlen von Gegenschulen zum Neuhumanismus seit der pddagogi-
schen Klassik, besonders dem Scheitern Pestalozzis und der Reduktion
der Konzepte Frobels auf eine romantisierende Kleinkinderpidagogik,

* die negativen historischen Erfahrungen mit Kinderarbeit,

* das Festhalten am Konstrukt technik-distanzierter familienorientierter
Erziehung und ,,Kindeswohl“ in Schulgesetzen und KJHG (Kinder- und
Jugendhilfegesetz),

* die rezeptionsgeschichtlichen Nachwirkungen in der Stigmatisierung
sozialistischer Pddagogik — hier der Produktionsschule Blonskijs,
Oestreichs und Freinets (Hurtienne 1970; Biermann 1992),

* und die weitgehende Reduktion von Technik in der Schule durch die
Betonung der Formalerziehung.

Diese vorldufige, thesenhaft verkiirzte Rezeption 148t bereits nachhaltige poli-
tische EinfluBnahmen im Sinne von Behinderungen und Verweigerungen
gerade bei engagierten, kritischen und Arbeit und Technik beriicksichtigenden
innovativen Konzeptionen als wahrscheinlich erscheinen. Besonders bei Leh-
rerinnen wurde und wird grundschulpidagogische Professionalitit im Bereich
Arbeit und Technik be- bzw. verhindert. Die Technikdistanz in der heutigen
Grundschule resultiert demnach wesentlich aus traditionellen Mechanismen
eines institutionalisierten VerschlieBens von Lebensperspektiven.

Die Einbeziehung der Forschungsdebatten um die Geschichte der Frauenbil-
dung und Professionalisierungsgeschichte im Bildungs- und im Sozialwesen
in Verbindung mit dem Motiv der ,.geistigen Miitterlichkeit* ermoglichen
es, diese Form der Benachteiligung polarisierter zu fassen und zumindest
vier Gelenkstellen in der Genese heutiger Technikdistanz im Sinne von insti-
tutionalisierten Mechanismen rekonstruktiv zu identifizieren. Nachfolgend
werden diese bedeutsamen Momente knapp erlédutert.

1. Standortpolitische und ékonomische Erwdgungen in Verbindung mit den
iiberwiegend wohl eher diirftigen Leistungen der ,Heckenbeschulung
durch Soldaten® und den verbreiteten ,,Neigungen zu staatsgefihrden-
der Kritik bei den Pddagogen“ (Siivern 1821, S. 43f) fithrten auf ministe-
rialer Ebene relativ frith dazu, Frauen fiir den Arbeitsplatz Schule einzu-
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planen, da die Etablierung der Volksschule preiswertes, engagiertes und
folgsames’ Personal erforderte. Die Einbeziehung von Frauen in Erzie-
hung und Unterricht wurde in Zeiten der politischen Restauration
hoheitlich gefordert.

2. Indem Map, in dem es in der Bildungsorganisation gelang, das Lehrper-
sonal -und hier primarspezifisch den hohen Frauenanteil- auf eine
..geistige Miitterlichkeit“ zu reduzieren, war und blieb die Berufsgruppe
der Lehrerinnen ebenso, wie auch die Gruppe der Kinder bildungspoli-
tisch leichter verfiig- und kontrollierbar (Gleim 1812 und 1815).

3. Der schrittweise Ausbau der Lehrerbildung trug zur Aufwertung des
Berufsstandes der Lehrerinnen und Lehrer bei, beinhaltete jedoch
zugleich statuelle und habituelle Abgrenzungen zu ‘niederen’ Bevilke-
rungsgruppen und der ‘Profanitit Arbeit’. Diese Entsolidarisierung
wurde im Rahmen der Bestrebungen zur politischen Kontrolle des Leh-
rerstandes (unter anderem Stielsche Regulative 1854, Sozialistengesetze,
Frauenfrage) auch hoheitlich vorangetrieben.

4. Als Folge mehrfacher, patriarchalisch ‘in Treu und Gehorsam zur
Obrigkeit’ stehender Reduktionen und Interventionen blieb kaum mehr
als ein romantisierendes Konstrukt von Arbeit, Technik und Produktion
erreichbar, welches sich, didaktisch kaum weiterentwickelt bzw. als Ven-
til fiir andere Féicher dienend, generationsiibergreifend bis heute in der
‘technikfreien Zone’ Grundschule perpetuiert.

Aus dem 'Nichternstnehmen' von Arbeit und Technik ist auch die geringe
Wertschitzung praktischen Handelns im Gegensatz zu den 'ernsthaften’
Kopffichern zu verstehen. Nicht jedes praktische Tun — im Sinne von heute
moderner aktionistischer 'Handlungsorientierung' — ist als ein sinnvoller Bei-
trag zum Unterricht iiber Arbeit und Technik zu bewerten.

Die Verfestigungen dieser Mechanismen institutionalisierter Distanz auch in
der aktuellen Schullandschaft stehen in neueren Beitrigen im Zentrum vehe-
menter fachdidaktischer Kritik. Die Romantisierung des schulischen
Begriffs von Arbeit rekonstruiert beispielsweise Kaiser (1995) kritisch, die
bezugnehmend auf die Herbartianer die Orientierung an Mérchen als Grund-
lage des Arbeitsbegriffs in den Primarangeboten der traditionellen Volks-
schule herausarbeitet und dokumentiert. In der neueren Debatte zur grundle-
genden Bildung im Sachunterricht wendet sich Stoltenberg (1998) entschie-
den gegen das traditionelle Verhaften am Begriff der ‘Schularbeit’ und ver-
weist auf die Bedeutung eines zukunftsfahigen Begriffs von Arbeit, ohne
jedoch an die seit mehreren Jahrzehnten laufenden Debatten der Arbeitslehre
— einer allerdings ebenfalls weitgehend minnlich bestimmten fachdidakti-
schen Diskussion - anzukniipfen.
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4. Perspektiven und Konsequenzen
4.1 Bilanz

Die bisherigen Ausfiihrungen zu Technik in der Grundschule erniichtern.
Technik im Primarbereich steht weiter in der Gefahr anhaltender Trivialisie-
rung. Angesichts historisch seit zumindest knapp zweihundert Jahren
gewachsener Deformationen und traditionell verankerter Degenerationen
kann das Akzeptanzdefizit von ,,materieller Kultur* aber kaum verwundern.
Zwei Folgen seien skizziert:

» Technikdistanz fiihrt zur Trivialisierung des Sachunterrichts im Sinne der
Ausblendung wesentlicher Teilbereiche der Lebenswelt und der Umwelt.

* Grundschule fungiert als ‘Ersatzprivatsphiire’ und wird im Sinne des
Habermaschen Riickzuges aus der politischen Mitgestaltung durch
Offentlichkeit zu einer quasi auflergesellschafilichen Zone erkliirt.

Die Folgen sind weitreichend und spiegeln sich auch im Bild von Schule als
Supermarkt piddagogischer Interaktionen (Warzecha 1997). Ebensowenig
darf jedoch die berechtigte Kritik zu einer Grundschule als ‘technikfreie
Zone’ als ‘place for kids to grow up in -without technology’ fiihren. Die
Konsequenzen einer ‘technikfreien’ Grundschule wéren mit Blick auf die
gesamtgesellschaftliche Zukunft nicht verantwortbar. In einer ‘technikfrei-
en’ Grundschule fehlt die gegenstindliche Basis, die einen Erfahrungsraum
dahingehend sozio-technologisch, 6konomisch und ckologisch soweit kon-
stituiert, da Gemeinschaft und Beteiligungskultur mit Transferqualititen
auf die gegenwirtige und zukiinftige Lebenswelt Heranwachsender iiber-
haupt erarbeitet werden konnen (Glumpler 1998). Ohne Technik im Primar-
bereich werden auch elementare Grundlagen des Kritischen und auch des
Konstruktiven didaktisch ausgeblendet (Klafki 1993, S. 3-6), der Kindemn
Perspektiven in der sozialen und 6konomischen Selbstbestimmungsfihigkeit
vorenthalten und die Teilhabe an Gesellschaft iiber das Gestalten verhindert.
Ohne gemeinsame und dabei auch sozial-offensive Handlungsperspektiven
gegeniiber den harten Problemen der Technikfolgen — alle Schliisselproble-
me sind sozio-technologisch determiniert — drohen die Degeneration auf
Praktizismus, esoterisch-spirituelle ‘Betroffenheitspddagogik’ und ‘heimli-
che Lehrpline’.
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4.2 Konsequenzen fiir die Didaktik des Sachunterrichts und die
Grundschulpidagogik

Technik in der Grundschule ist als kindgemiBe sozio-technologische Gestal-
tungspropédeutik (Oberliesen 1988, Duismann/Plickat 1995) zu entwickeln
und hierbei an den individuell und gesellschaftlich definierten Schliisselpro-
blemen auszurichten. Damit ist ein didaktisches Aufgabenfeld vorgegeben,
das durch folgende Perspektiven bezeichnet erscheint.

Technikgestaltung auf der Grundlage des Erkennens, Ordnens, Bewertens
und der aktiven Teilhabe an Generierungsprozessen ist unverzichtbare
Grundlage integrativen Sachunterrichts und wird mit der Kulmination der
Schliisselprobleme weiter an Bedeutung gewinnen.

In einer Welt zunehmend virtueller Erfahrungen ist die Schaffung und Nut-
zung von Zugdngen, um Lebenswelt als Teilhabend-Gestaltende von Wirk-
lichkeit zu erfahren, unverzichtbare Bildungsgrundlage und darum eine Auf-
gabe von Schule.

Ohne dafs die Kinder die Zusammenhdnge zundchst verbalisieren konnen,
erdffnet Technikgestaltung im Primarbereich Handlungsbereiche fiir eine
synergistische und demokratische Anwendung der schulbeherrschenden
Kulturtechniken Lesen, Schreiben, Rechnen und fiihrt zuriick zu den Wurzeln
von Technik als Kulturtechnik des Mach- und Verantwortbaren.

Didaktische Konkretisierungen und unterrichtliche Realisierungen erfordern
einen tragfihigen Rahmen des Aushandelns, einen Gestaltungsraum und
Vermittlung von Gestaltungskompetenzen bei allen an Schule Beteiligten.
Aufgabe von Didaktik ist es, die Kolleginnen und Kollegen in der Schulpra-
Xis zu unterstiitzen, oder, den bekannten Satz v. Hentigs aufgreifend, ,,die
Sachen zu klidren und die Menschen zu stirken. Dies setzt, wie wohl die
rekonstruktiven Identifikationen zu Schulgeschichte als Geschichte verwei-
gerter Bildungschancen zeigten, vor allem Selbstkritik und Reformbereit-
schaft voraus. Insbesondere die Hochschulen sind gefordert, sich einer kriti-
schen Revision ihrer Funktionen zu stellen, worauf Dauzenroth als Hoch-
schullehrer bereits 1964 deutlich hinwies (Dauzenroth 1964, S. 114). Kritik,
Diskussions- und Innovationsbereitschaft in der Grundschulpiddagogik, hier-
bei besonders in den Diskussionen der Didaktik des Sachunterrichts, bieten
immerhin, im Gegensatz zu anderen Bildungsbereichen, AnlaB fiir verhalte-
nen Optimismus.
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Mobilitiitserziehung

Neue Konzepte einer umweltorientierten Verkehrserziehung
Philipp Spitta, Grundschule LangforthstraBe, Herne

Seit den achtziger Jahren wird verstirkt iiber Umweltthemen im Sachunter-
richt diskutiert. Eine Analyse der im Unterricht gewihlten Schwerpunkte aus
diesem Bereich zeigt allerdings, daB nur bestimmte Themen, wie beispiels-
weise unser Umgang mit Miill, hoch im Kurs stehen (vgl. dazu de Haan in
diesem Band). Nicht immer spiegelt sich in der Wahl von okologischen
Unterrichtsthemen deren Bedeutung fiir einen Erhait der natiirlichen Umwelt
und einen nachhaltigen Umgang mit den Ressourcen wieder.

Der motorisierte StraBenverkehr ist mafgeblich an der Zerstdrung, Ver-
schmutzung und Verldrmung der Umwelt und an der Versiegelung von
Naturrdumen beteiligt sowie fiir Schadstoffemissionen, die Gesundheit und
Klima schiidigen, verantwortlich (vgl. Enquete-Kommission 1994; Mon-
heim, Monheim-Dandorfer 1990, S. 23-51). Verhaltensinderungen bei der
Wahl der Verkehrsmittel hitten EinfluB auf eine Verbesserung der Lebens-
qualitdt und den Schutz der Umwelt.

Um so verwunderlicher ist es, daB bei der Behandlung von Umweltthemen
im Sachunterricht eine kritische Beschéftigung mit dem StraBenverkehr nur
sehr selten stattfindet. Ein Grund fiir eine unzureichende Behandlung von
umweltorientierten Verkehrsthemen mag zum einen in der traditionellen
Rolle der Verkehrserziehung liegen. Diese deckt scheinbar das Lernfeld
Verkehr vollstindig ab, so daB eine zusitzliche Bearbeitung oft nicht mehr
als notig erachtet wird. Zum zweiten wiirde eine kritische Behandlung der
Automobilitit unsere eigenen Gewohnheiten an diesem besonders neuralgi-
schen Punkt in Frage stellen, da die Abhingigkeit vom Auto durch eine ver-
fehlte Verkehrspolitik hoch ist.

Im folgenden soll gezeigt werden, daB die Beschrinkung der Verkehrserzie-
hung auf Schulwegtraining, Radfahrpriifung und Bewegungsspiele heutigen
Anspriichen nicht mehr geniigt. Vielmehr geht es um die Erweiterung der
Verkehrserziehung zur Mobilitéitserziehung mit dem Ziel, die Schiilerinnen
und Schiiler zu einem reflektierten und umweltfreundlichen Umgang mit
Mobilitdt zu befdhigen.
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Im Mittelpunkt steht daher erstens ein Blick auf die aktuelle Situation der
Verkehrserziehung, zweitens eine Analyse der Probleme von Kindern im
und mit dem StraBenverkehr sowie der daraus zu ziehenden Konsequenzen
fiir Schule und Unterricht und drittens eine kurze Darstellung von Praxisbei-
spielen der Mobilititserziehung.

1. Die Grenzen der traditionellen Verkehrserziehung

Die Verkehrserziehung leidet unter der Last ihrer Vergangenheit. Teilweise
bis heute dominiert in der Schulpraxis das allein auf die Unfallverhiitung
ausgerichtete Konzept der Sicherheitserziehung: Kinder sollen lemen, sich
dem Verkehr anzupassen, am Bordstein stehen zu bleiben, die Verkehrsre-
geln und -schilder zu beachten. Hintergrund fiir die schulische Verkehrser-
ziehung waren und sind die zahlreichen Verkehrsunfille, in die Kinder ver-
wickelt werden. Tats4chlich sind im europiischen Vergleich Kinder auf bun-
desdeutschen StraBen relativ hiufig von Unfillen bedroht. Pro Jahr verun-
gliicken derzeit etwa 400 Kinder (0 bis 14 Jahre) tédlich, iiber 50.000 wer-
den zum Teil schwer verletzt (Bundesminister fiir Verkehr 1998, S. 12).1 Die
Schule — so der gesellschaftliche Auftrag — muB sich der Probleme des
StraBenverkehrs annehmen und die Kinder auf dessen Gefahren vorbereiten.
Dies ist angesichts eines nicht kindgerechten Verkehrs eine schwere Aufga-
be. Unterstiitzung erhilt die Schule dabei von der Polizei sowie durch Kon-
zepte und Materialien von Automobilclubs, Versicherungen und der Auto-
und Mineral6lindustrie.

In den letzten Jahren wurde die Einseitigkeit der Verkehrserziehung zuneh-
mend in Frage gestellt. Schon 1973 verfafiten die Kultusministerien eine
recht fortschrittliche Empfehlung zur Verkehrserziehung. 1994 wurde die
KMK-Empfehlung neu akzentuiert. Seitdem gehéren neben den traditionel-
len Aspekten auch Umwelt-, Gesundheits- und Sozialerziechung in den

11996 verungliickten 358 Kinder t6dlich. Seit den 50er Jahren sind rund 600.000
Menschen, davon iiber 50.000 Kinder, im Verkehr in Deutschland getstet worden
(Hilgers 1992; Limbourg 1994, S. 12). Die Todesursache Nr. 1 im Kindesalter ist
der StraBenverkehr. Die tddliche Realitiit unseres StraBenverkehrs wird erfolg-
reich verdrangt. Ebenso vergessen und verschwiegen werden die physischen und
psychischen Folgen und Leiden von Verkehrsunfillen (Hilgers 1992, S. 13). In
der Rechtsprechung werden Kinder schon ab dem Grundschulalter fiir Unfille
mitverantwortlich gemacht, da sie angeblich wissen miilten, wie sie sich zu ver-
halten haben. Wie so hiufig klaffen aber Wissen und Handeln der Kinder ausein-
ander. Entwicklungsbedingt sind sie dem komplexen StraBenverkehr nicht immer
gewachsen und konnen trotz Verkehrserziehung in Unfille verwickelt werden
(vgl. dazu Spitta 1998, S. 106).
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Kanon der Verkehrserziehung (KMK-Empfehlung 1995). Auch in der Fach-
wissenschaft werden seit einigen Jahren Konzepte fiir eine Verdnderung und
Verbesserung der traditionellen Verkehrserziehung diskutiert (vgl. Bleyer
1996; Briese 1991; Deetjen 1994; Koch 1991; Spitta 1995).

Ebenso wie die KMK-Emfehlung von 1973 wird auch die neue Richtlinie
von 1994 in den Schulen nur selten umgesetzt, eine umweltorientierte Ver-
kehrserziehung kaum rezipiert.2

Hiufig findet die Verkehrserziehung nach altem Muster isoliert von den son-
stigen Inhalten des (Sach-)Unterrichts mit zum Teil veralteten Methoden
statt. Nur selten wird iiber das Standardangebot von Schulwegtraining und
Radfahrpriifung hinaus das Thema Verkehr bei Projektwochen oder Ver-
kehrssicherheitstagen kritisch aufgegriffen und bearbeitet. Der Verkehrsun-
terricht in dieser Form ist bei vielen Kolleginnen und Kollegen zu Recht
unbeliebt, so wird zum Beispiel gerne bei den Ubungen zur Fahrradpriifung
die pidagogische Verantwortung fiir den Unterricht an den Polizisten abge-
geben; vorher wird in der Regel noch der nicht kindgerechte Fragebogen zur
Radpriifung frontal geiibt und ausgefiillt.

Auch neu auf dem Markt erschienene Materialien kniipfen an alten Traditio-
nen der Verkehrserziehung an. Umweltthemen werden, um den Lehrplinen
und der KMK-Empfehlungen zu geniigen, additiv angehingt. So zeichnet
sich beispielsweise das 1997 vom Vogel-Verlag herausgegebene Material
,.Sicher im 1. Schuljahr* vor allem durch Folien fiir den Frontalunterricht
und Arbeitsblitter mit Liickentexten aus, die wenig zu Handlungen anregen;
es dominiert die Sicherheitserziehung. Die Diskussion um die Reform der
Grundschule ist an der Verkehrserziehung fast spurlos vorbeigegangen (vgl.
Briese 1990, S. 11).

Folgende Griinde fiir den unbefriedigenden Stellenwert und die mangelnde
Ereuerung der Verkehrserziehung liegen neben den oben angesprochenen
Punkten auf der Hand:

e Lehrerinnen und Lehrer sind fiir die Verkehrserziehung nicht ausgebil-
det. Trotz Verankerung in den Studienordnungen findet Verkehrserzie-
hung in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung aller Phasen nur selten
statt. An den Universitiiten ist der Bereich fast nie vertreten; entspre-
chend mager fillt die wissenschaftliche Begleitung dieses Faches aus.

2 Zur tatsichlichen Umsetzung umweltorientierter Verkehrserziehung in der Praxis
gibt es zur Zeit noch keine umfassende Untersuchung. Riickmeldungen im Rah-
men von Lehrer/innenfortbildungen legen allerdings die Vermutung nahe, daB
Verkehrserziehung in den meisten Fillen nur Sicherheits- und Trainingsaspekte
berticksichtigt.
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* Unterrichtsinhalte werden haufig iiber vorhandenes Material transpor-
tiert. Die vielfach veralteten oder einseitigen Materialien an den Schulen
verhindern eine Reform der Verkehrserzichung.

* Verkehrserziehung wird von auBerschulischen Institutionen betreut und
begleitet. Diese Kooperationspartner bieten die Chance im Rahmen der
Offnung von Schule, den Unterricht zu bereichern. Es besteht allerdings
auch die Gefahr, daB die padagogische Verantwortung fiir Inhalte und
Material der Verkehrserziehung an diese auBerschulischen Instanzen
abgegeben wird. Immerhin liegt der Verdacht nahe, daB der Auto-
industrie nahestehende Institutionen wenig Ambitionen haben, eine
umweltorientierte und eventuell auch autokritische Verkehrserziehung
zu fordern.

* Nicht zuletzt nutzen die Lehrenden selbst hidufig das Auto, sei es aus
Bequemlichkeit, Gewohnheit oder Notwendigkeit und sind somit Teil
eines die Umwelt schidigenden Systems. Im Bereich der Verkehrserzie-
hung zu einem reflektierten, umweltschonenden Umgang mit Mobilitiit
zu erziehen, mag da manchem schwer fallen.

2. Einschrinkungen der Entwicklung von Kindern
durch StraBSenverkehr und Konsequenzen fiir eine
umweltorientierte Mobilitiitserziehung

Eine Erweiterung der Verkehrserziehung ist dringend notwendig. Der
Begriindungszusammenhang dafiir ergibt sich aus den Einschrinkungen und
Problemen, denen Kinder durch den StraBenverkehr ausgesetzt sind.

Der wachsende StraBenverkehr belastet zunehmend stidtische Ballungsriu-
me, aber auch lidndliche Regionen durch hohe Geschwindigkeiten auf den
Landstrafien. Seit den 70er Jahren gibt es mehr Autos in Deutschland als
Kinder. Im Schnitt kommen auf ein Kind vier Autos. Folling-Albers stellt
dazu fest: ,,Durch die Verinderung der Wohnumwelt der Kinder in verkehrs-
gerechte Stadtlandschaften (auch auf dem Lande) hat sich das (soziale)
Spielverhalten der Kinder in den vergangenen zwei Jahrzehnten erheblich
veridndert.“ (1992, S. 12). Tatséchlich sind seit den 60er Jahren konsequent
die (westdeutschen) Stidte autogerecht ausgebaut worden. Kinder, die den
offentlichen Raum vielfiltiger nutzten, kommen in den Stadtplanungen, die
héufig auf die schnelle Fortbewegung mit dem Auto orientiert sind, nur sel-
ten vor. Sie werden so an den Rand gedréngt.
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Trotz einiger Unterschiede in Abhingigkeit vom jeweiligen Wohnumfeld
kann davon ausgegangen werden, daB durch den StraBenverkehr das Auf-
wachsen und die Entwicklung von Kindern — nicht nur, aber besonders in
Ballungsriumen — erheblich beeintrichtigt werden.3

Aus diesem Grunde miissen die in den letzten Jahren unter dem Stichwort
,verdnderte Kindheit“ diskutierten Phinomene (vgl. Folling-Albers 1992)
mit ihren Folgen fiir die Grundschule und den Sachunterricht, auch im
Bereich der Verkehrserzichung beachtet werden (vgl. Spitta 1995; Spitta
1997).

Durch den Straenverkehr, durch fahrende und parkende Autos

sind Kinder in hohem MaBe von Unfillen bedroht,

sind Kinder zunehmend in ihrer Gesundheit gefihrdet. Studien belegen,
daB Allergien und Erkrankungen der Atemwege, aber auch Leukiimie
oder Konzentrationsschwichen direkt und indirekt durch Emissionen aus
dem Auspuff oder StraBenlirm verursacht sein kénnen (Gloning, Bose
1995; Hellmann 1995; Mielck 1985),

spielen Kinder insgesamt seltener draufien als noch vor ein bis zwei Jahr-
zehnten (Flade 1992, S. 24). Je stirker der Verkehr vor der Haustiir ist,
desto weniger halten sich Kinder draufien auf und kdnnen somit nur ein-
geschrinkt die fiir ihre Entwicklung wichtigen sozialen Erfahrungen mit
anderen Kindern beim Spielen machen (Flade 1994, S. 166),

leiden Kinder unter Bewegungsdefiziten (Hiittenmoser 1994, S. 178),

haben Kinder, die an HauptstraBen wohnen, weniger soziale Kontakte
bei gleichzeitig htherem Krebsrisiko (Hiittenmoser 1994; Hillman 1992;
Hellmann 1995, S. 46),

werden Spiel- und Erfahrungsrdume von Kindern eingeschrinkt, werden
Freiflichen zugunsten von StraBen und Parkplitzen zuriickgedringt,
werden Naturerfahrungen aus erster Hand erschwert (Hopf 19956),

Unterschiede in den Einschrinkungen durch StraBenverkehr gibt es nicht nur in
bezug auf die Wohnlage. So nehmen beispielsweise Jungen und Médchen sehr
unterschiedlich am Verkehr teil. Médchen diirfen viel seltener (alleine) drauSen
spielen, Jungen sind entsprechend héufiger in Verkehrsunfille verwickelt. Beson-
ders gefihrdet sind Kinder aus unteren sozialen Schichten und auslindische Kin-
der (vgl. Limbourg 1994). Natiirlich ist der StraBenverkehr nicht alleine fiir die
,wverinderte Kindheit* verantwortlich. Neben den oben beschrieben Faktoren sind
unter anderem auch die Medien oder verinderte Familienstrukturen von Bedeu-
tung fiir das Aufwachsen heute (vgl. Félling-Albers 1992).
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» werden Kinder in ihren Moglichkeiten, Erfahrungsriume selbstindig zu
erkunden, eingeschrinkt, Strafen stellen fiir Kinder uniiberwindbare
Grenzen dar (Jacob 1987),

¢ konnen Kinder Wege nicht unbegleitet zuriicklegen (Flade 1994, S. 164),
besonders Miitter werden zu ,,Taxi-Unternehmerinnen®,

+ erleben die Kinder durch den Transport im Auto ihre Umwelt nicht mehr
zusammenhiingend, sie kennen nur einzelne ,,Erfahrungsinseln®, dies
kann zu Identitéits- und Identifikationsdefiziten fiihren (Zeiher 1983, S.
187; Sachs 1982, S. 39 f.).

Die skizzierten Probleme zeigen, daB die direkten und indirekten Folgen des
Straflenverkehrs Kinder in vielfiltiger Weise einschrinken. Der traditionelle
Verkehrsunterricht greift hier zu kurz. Die Schwierigkeiten der alten Ver-
kehrserziehung bestehen vor allem darin, auf MiBstdnde nur zu reagieren
und aus der Not heraus Kinder dem Verkehr anzupassen. Eine Verdnderung
und Verbesserung des Systems Verkehr ist innerhalb des alten Ansatzes
nicht intendiert.

Das groBte Manko des traditionellen Verkehrsunterrichts ist, daB Kinder nur
begrenzt auf die Gefahren vorbereitet werden konnen. Aufgrund ihrer psy-
chomotorischen Entwicklung sind sie im Verkehr nur eingeschrinkt hand-
lungsfihig. Zwar konnen Kinder, die — wegen des Verkehrs vor der Haustiir
— unter Bewegungsdefiziten leiden, durch Spiele und Ubungen trainiert wer-
den, aber die Grenzen solcher Ubungen sind schnell erreicht.# Untersuchun-
gen zeigen, daB Kinder auch nach Ubungseinheiten zum richtigen Verhalten
an der Strafle im Ernstfall ,.falsch* handeln kénnen (Limbourg 1994, S. 32).
Kinder bleiben eben Kinder.

Hintergrund ist die korperliche Entwicklung des Kindes: Der eingeschrinkte
Blickwinkel, die egozentrische Wahmehmung der Umgebung, der Bewe-
gungsdrang, die noch unkoordinierten Bewegungsabliufe, die geringere Kon-
zentrationsfahigkeit im komplexen Gefiige des Straenverkehrs, die kiirzere
Schrittldnge beim Uberqueren der StraBe und das Nicht-Einschitzen-Konnen

4 Seit 1997 wird die Bedeutung der Bewegungserziehung fiir die Verkehrssicherheit
stark diskutiert (vgl. Gorges 1997 und die Diskussion dazu in weiteren Nummern
der Zeitschrift fiir Verkehrserziehung 2/97 und 3/97). Bewegungskisten und auf-
wendige Programme sollen frischen Wind in die verstaubte Verkehrserziehung
bringen. Meines Erachtens sind Koérper- und Bewegungserfahrungen sinnvoll und
wichtig fiir bewegungsarm aufwachsende Kinder; regelmifige Bewegungszeiten
(Stichwort: ,,Bewegte Grundschule*) gehdren ohnehin in den Unterricht. Allerdings
sollte man sich, erstens, iiber die Grenzen von Bewegungsiibungen im Hinblick auf
die Verkehrssicherheit im klaren sein und, zweitens, dabei nicht die Verantwortung
der Erwachsenen fiir ein verkehrssicheres Umfeld aus dem Auge verlieren.
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von Geschwindigkeiten (vgl. Limbourg 1994, S. 59 ff.), um nur einige Aspek-
te zu nennen, verhindern ein ,,verkehrsgerechtes” Verhalten von Kindern.

Die Bemithungen der Verkehrserziehung, Kinder hier ,fit“ zu machen, sind
zwar wichtig, denn immerhin geht es ums tégliche Uberleben, aber in ihrer
Wirkung begrenzt.

Angesichts dieser Grenzen der Verkehrserziehung und der Einschrinkungen
der Kinder durch den Verkehr, ist folgende Konsequenz zu ziehen:

Nicht nur die Kinder miissen sich dem Verkehr anpassen, sondern auch der
Verkehr den Kindern. Aus dieser These erwachsen fiir die schulische Ver-
kehrserziehung neue Aufgaben: Diese sollte nicht nur von den Kindemn
sicheres Verhalten verlangen, sondern ihnen ein sicheres Umfeld bieten (vgl.
Bleyer 1997, S. 20), indem sie sich fiir Verkehrsreduzierung, Tempo 30,
Uberquerungshilfen sowie verniinftige Fahrrad- und FuBwege zur Schule
einsetzt. Es ist zu vermuten, da Tempo 30 weit mehr zur Unfallvermeidung
beitrigt als die Bemiithungen der schulischen Verkehrserziehung.

Das Verhalten von Lehrerinnen und Lehrern bei der Wahl der Verkehrsmit-
tel spielt in diesem Zusammenhang ebenso eine Rolle wie eine intensive
Elternarbeit. Oft sind es die Eltern, die im eigenen Wohngebiet rasen oder
ihre Kinder mit dem Auto moglichst bis in die Klasse vorfahren. In der
gemeinsamen Sorge um ein gesundes und unfallfreies Aufwachsen der Kin-
der miissen die Eltern hier zur Mitarbeit gewonnen werden. Gemeinsam mit
den Schiilerinnen und Schiilern gilt es, die Probleme in der Schulumgebung
zu erkunden, alternative Planungen vorzuschlagen und sich fiir Verbesserun-
gen im Stadtteil einzusetzen.

5 Untersuchungen zeigen deutlich: Tempo 30 wirkt sich positiv auf die Unfallhdu-
figkeit aus. So ging die Zahl der Verkehrsunfille im osterreichischen Graz — wo
1992 in allen Wohngebieten flichendeckend Tempo 30 eingefiihrt wurde — um
249% zuriick (fairkehr 1997, S. 19). Untersuchungen aus anderen Stddten belegen
eindeutig die Erfahrungen aus Graz (vgl. Brilon, Blanke 1992). Der Verkehrsclub
Deutschland (VCD) fordert in diesem Zusammenhang die flichendeckende Ein-
fiihrung von Tempo 30 in allen geschlossenen Ortschaften (VCD-Eckpunkte
1997). Durch MaBnahmen zur deutlichen Reduzierung der Geschwindigkeiten,
einer verinderten Ausbildung an den Fahrschulen, Uberquerungshilfen an den
StraBen, mehr Fahrradwegen und OPNV-Verbindungen sowie durch ein volliges
Alkoholverbot am Steuer wiirden wahrscheinlich mehr Unfille verhindert werden
konnen als durch alle Bemiihungen der schulischen Verkehrserziehung. Aller-
dings ist unsere Gesellschaft — wie die politischen Priorititen und die Verhaltens-
weisen vieler Biirgerinnen und Biirger zeigen — nicht an einem wirklichen Schutz
der schwiicheren Verkehrsteilnehmer/innen interessiert. Das Engagement der
Automobilclubs und -firmen in der Verkehrserziehung der Grundschulen scheint
in diesem Zusammenhang eher ein Alibi zu sein, um die uneingeschrinkte ,.freie
Fahrt fiir freie Biirger* fortsetzen zu kdnnen.
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Dieser Ansatz geht weit liber den bisherigen Anspruch der Verkehrserzie-
hung hinaus. Deshalb schlage ich — um die Erweiterung der traditionellen
Verkehrserziehung deutlich zu kennzeichnen — die Bezeichnung Mobilitats-
erziehung fiir das hier skizzierte Konzept vor.

Die Umsetzung der Mobilititserziehung setzt eine Offnung der Schule nach
innen und auBen voraus. Im Rahmen der Offnung nach auBen wird an das
Modell der ,,Community Education” angekniipft (vgl. Herz 1991). Ebenso
ist die in vielen Bundesldndern geforderte Entwicklung von Schulprogram-
men in diesem Kontext zu sehen. Schulen haben und bekommen zunehmend
Freirdume fiir eigene Gestaltung. Ihre Aufgabe ist es, sich dem Wohnumfeld
zu offnen, aber auch aktiv in dieses hinein zu wirken (Wallrabenstein 1991,
S. 105; Bildungskommission NRW 1995, S. 116).

Uber Elternarbeit, Schulwegpline und kommunalpolitische Eingaben kann
der Anspruch eingelost werden, die Last der Verkehrssicherheit nicht alleine
den Kindern aufzubiirden, sondern dafiir alle Beteiligten des Gemeinwesens
mit in die Verantwortung zu nehmen.

Mobilitéitserziehung erfordert ebenso eine Offnung der Schule nach innen:
Den Kindern werden Wege aufgezeigt, wie sie sicher und selbstiandig mobil
werden konnen. Durch positive Erlebnisse mit umweltfreundlichen Verkehrs-
tragern und eine kritische Auseinandersetzung mit den Vor- und Nachteilen
des Autoverkehrs sollen die Schiilerinnen und Schiiler zu einer reflektierten
Wahl der Verkehrsmittel befahigt werden. Schulwegerkundungen, Erlebnisse
mit Bus und Bahn, die schuleigene Fahrradwerkstatt, Ampel- und Verkehrs-
beobachtungen oder Stadtteilrallyes gehoren in den Kontext eines handlungs-
orientierten und ficheriibergreifenden Unterrichts, der vor allem auBerhalb
des Klassenraumes stattfinden sollte.

Die weiter oben skizzierten Einschriankungen der Kinder durch fahrende und
parkende Automobile werden aufgegriffen: So konnen beispielsweise durch
Erkundungen der Schulumgebung die ,,Erfahrungsinseln der Kinder wieder
verkniipft werden. Durch das bewufite Erleben von Verkehrssituationen bei
Stadtteilerkundungen lernen Schiilerinnen und Schiiler intensiver als durch
Filme oder Folien auf dem Projektor mogliche Gefahren und sicheres Ver-
halten vor Ort kennen. Wer an der Hauptverkehrsstrae einmal beobachtet
hat, wie oft bei Rot noch gefahren wird und wie kurz hiufig die Griinphase
fiir FuBgénger ist, bezieht diese Beobachtung moglicherweise in spiteres
Verhalten mit ein.

Die Auseinandersetzung mit dem StraBenverkehr sollte nicht — wie bei der
herkommlichen Verkehrserziehung — bei der Wahrnehmung der gefihrli-
chen Verkehrssituationen stehen bleiben. Die kurze Griinphase fiir Fugin-
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ger, der zugeparkte Gehweg, der schlecht erreichbare Spielplatz, der Rad-
weg, der plétzlich endet oder die zu schnell fahrenden Autos vor der Schule
sind Ansatzpunkte, gemeinsam mit Schiilerinnen und Schiilern fiir Verbesse-
rungen und Verdnderungen einzutreten.

Die Forderung an Schule und Unterricht, sich aktiv mit den Kindern an die
Verbesserung der Lebensumstinde zu wagen, ist nicht neu, sondern seit
Jahrzehnten eine der Hauptintentionen der Projektmethode im Sinne John
Deweys (vgl. Hansel 19924, S. 29). Der LernprozeB ist somit nicht reiner
Selbstzweck, sondern hat im Projekt auch immer das Ziel, die Gesellschaft
und damit auch die Schule und die in ihr handelnden Personen zu veridndern.
Die in vielen Schulen bereits in unterschiedlicher Qualitét durchgefiihrten
Projekte zu verschiedenen Themen bilden eine gute Grundlage, um sich in
Zukunft auch fiir eine autoarme und verkehrssichere Schulumgebung im
Projektunterricht einzusetzen.

Im Rahmen des projektorientierten Lernens fiir einen nachhaltigen Umgang
mit den Ressourcen und der umweltorientierten Mobilitdtserziehung sollten
Alternativen und Handlungsperspektiven fiir Verbesserungen und Verédnde-
rungen aufgezeigt werden: Nur wer Alternativen zum Auto kennen und nut-
zen gelernt hat, kann spiter auch reflektiert die Vor- und Nachteile verschie-
dener Fortbewegungsmittel abwégen und zu umweltschonendem Entschei-
dungen kommen. Nur wer gelernt hat, da8 Lebensbedingungen (zum Bei-
spiel der StraBenverkehr) in unserem Wohnumfeld nicht naturbedingt sind,
sondern von Menschen gemacht und von Menschen durch politisches Enga-
gement veriindert werden konnen, hat das Riistzeug, das miindige Biirgerin-
nen und Biirger in einer Demokratie benétigen. In diesem Kontext hat die
Mobilititserziehung Bedeutung fiir alle Schulstufen. Schon in der Grund-
schule konnen dafiir — der Altersstufe angemessen — die ersten Grundlagen
gelegt werden.

3. Praxis der Mobilititserziehung

Neben bekannten Elementen der traditionellen Verkehrserziehung kommen
bei der Mobilititserziehung Aspekte aus mehreren Fichern zum Tragen. So
bietet es sich beispielsweise fiir das Thema Fahrrad an, Elemente der Tech-
nik genauso aufzugreifen wie die Geschichte des Fahrrades, Sachrechenauf-
gaben rund ums Rad oder Fahrradgeschichten im Sprachunterricht. Ein aus-
fiihrlicher Uberblick iiber die hier skizzierten Projekte sowie Material fiir
den Unterricht findet sich in der Broschiire ,,Vorfahrt fiir Kinder!“ (Spitta
1997).
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Erlebnisse mit Bus und Bahn: Um sich als Erwachsener fiir umweltfreundli-
che Verkehrsmittel entscheiden zu konnen, sind positive Erfahrungen mit
den Alternativen zum Auto forderlich. In der Grundschule muf} ein erster
Kontakt zum 6ffentlichen Personennahverkehr (OPNV) hergestellt werden.
Ausfliige, Betriebsbesichtigungen, Erlebnisfahrten und Spiele (Scotland
Yard im OPNV) bieten einen ersten Einstieg. Eine spielerische Beschifti-
gung mit Liniennetz und Fahrpldnen ermoglicht es den Kindern, selbstindig
— ohne auf die Transporthilfe von Erwachsenen angewiesen zu sein — mobil
zu werden.

Werkstattunterricht Fahrrad: Uber die Fahrradpriifung hinaus sollte das
Fahrrad einen festen Stellenwert in der Schule bekommen. Eine schuleigene
Fahrradwerkstatt, in der Mddchen und Jungen in getrennten Gruppen eigene
Technikerfahrungen machen konnen, Ubungen mit dem Fahrrad in allen
Altersstufen sowie Ausfliige mit dem Fahrrad bieten sich an, um das Fahrrad
als umweltfreundliches und gesundheitsférderndes Verkehrsmittel kennen-
zulernen. Das Beheben einer Fahrradpanne, besonders das Flicken eines
Fahrradschlauches sollte fester Bestandteil des Grundschulcurriculums wer-
den. Weitere Unterrichtsideen sind:

* Fahrriader frither und heute (alte Fotos, Modelle, an Zeitleiste die Ent-
wicklung festhalten).

* Das ist ein Fahrrad? Beschiftigung mit ausgefallenen Fahrradtypen (Lie-
gerad, Kabinenrad, Faltrad, Tandem).

» So sieht ein Fahrrad aus: Besonders geeignet fiir den Einstieg ins Thema.
Die Kinder malen aus dem Kopf und ohne Vorlage ein Fahrrad. Durch
den Vergleich mit dem Original wird die Technik und Konstruktion des
Rades haufig erst bewufit.

*  Wir machen Werbung fiir das Fahrrad: Collagen, Bilder, Spriiche.

* Wortfeld Fahrrad: Die Kinder beschriften mit Hilfe von Karteikarten ein
Fahrrad, das als ,,Ausstellungsstiick” in der Klasse steht. Sie lernen so
wichtige und sicherheitsrelevante Teile des Rades kennen.

Umwelt und Auto: Um eine umweltbewulite Wahl der Verkehrsmittel treffen
zu konnen, ist eine kritische Auseinandersetzung mit dem Auto notwendig.
Allerdings sollte ein ,,moralischer Zeigefinger” vermieden werden. Das Pro-
blem in diesem Zusammenhang ist die einerseits auch von Kindern wahrge-
nommene Gefidhrdung und Umweltbelastung durch Autos, andererseits die
Faszination die groBe und schnelle Autos (besonders auf Jungen) ausiiben
konnen. Die attraktive Rolle des Automobils im Elternhaus, das Interesse an
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der Technik rund ums Auto oder der Spafl an hohen Geschwindigkeiten muf}
hier ernst genommen und besprochen werden. Durch die Analyse von Auto-
werbung, durch ein Abwigen der Vor- und Nachteile des Autos, durch das
Untersuchen der Zwinge, die zum Benutzen des Autos fiihren oder durch
das Erleben der Umweltauswirkungen des Automobils — am Beispiel
Flichenverbrauch oder Abgase — sind kritische Zuginge moglich.

» Das Schulhofprojekt: Die Schiilerinnen und Schiiler messen den Umfang
des Autos ihrer Eltern und der Lehrkrifte aus und iibertragen die MaBe
mit Kreide auf den Schulhof. So kann optisch der Fliachenverbrauch von
Autos wahrgenommen werden. Wie viel Platz verbrauchen die Autos auf
dem Schulhof? Wie viel Platz verbraucht dagegen ein Linienbus? Und
wie lang wiirde die Schlange der Autos aller Eltern der Schule, aller
Autos der Stadt oder gar aller Autos aus Deutschland werden?

» Luftverschmutzung: Durch Klebestreifen auf einem Einmachglas werden
die Schadstoffe aus der Luft eingefangen und untersucht (vgl. Schreier
1993, S. 44).

« Lirm und Stille erleben: Ein Kind wird mit verbundenen Augen von
einem anderen Kind an eine HauptverkehrsstraBe und in einen stillen
Park oder Wald gefiihrt. Was horst du?

«  Wer ist schneller, teurer, umweltfreundlicher? Mit Hilfe von StraBenkar-
ten und Fahrplinen (oder entsprechenden Computerprogrammen) wer-
den Fahrzeiten fiir Bahn und Auto verglichen. Ist ein Auto oder der Zug
von Hamburg nach Miinchen schneller? Wie ist es mit den Kosten und
dem Benzin-/Energieverbrauch?

Stadtteilerkundungen: Da Kinder ihre Wege zur Schule, zu Freunden oder
zum Sport oft nur noch im Auto erleben, werden durch Stadtteilerkundungen
Verbindungen zwischen den ,Erfahrungsinseln” der Kinder hergestellt.
Durch das Kennenlernen ihres Wohnortes, das Aufsuchen von Spielrdumen
und Schlupfwinkeln werden den Kindern Moglichkeiten geboten, sich mit
ihrer Umwelt zu identifizieren. Dabei konnen auch gezielt Gefahren und
Probleme des StraBenverkehrs beobachtet und ggf. MaBnahmen zu Verbes-
serungen geplant und durchgefiihrt werden.

Verkehrsbeobachtungen: Auch der StraBenverkehr selbst ist Gegenstand
von Untersuchungen. Dabei konnen situativ viele gefihrliche Stellen
gemeinsam mit den Kindern beispielsweise durch eine Rallye oder mit
einem Fragebogen ermittelt und beobachtet werden. Eine Ampelkreuzung,
die HauptverkehrsstraBe in der Nihe, die Bushaltestelle oder der Zebra-
streifen sind mogliche Ziele. Das Zihlen der vorbeifahrenden Autos oder das
Messen der Geschwindigkeit sind ein Anla, sich mit Gefahren und Pro-
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blemen des Autoverkehrs auseinanderzusetzen. Besonders die Beobachtung
anderer Verkehrsteilnehmer lassen hiufig Riickschliisse auf das eigene
Verhalten zu.

Schulweg: Auf dem Schulweg bietet sich die Chance fiir Kinder, selbstindig
ohne die Aufsicht von Erwachsenen Entdeckungen und soziale Erfahrungen
machen zu konnen. Zum Kennenlernen und Uben der Wege ist natiirlich
Hilfe von Erwachsenen notig. Zum Thema Schulweg bieten sich folgende
Projekte an:

*  Wir bringen uns nach Hause: In den ersten Schulwochen bringen sich die
Kinder der 1. Klasse wechselseitig nach Hause und wissen nun auch fiir
Besuche am Nachmittag, wo die anderen Kinder der Klasse wohnen.
Gleichzeitig werden die Wege geiibt und Gefahrenstellen vor Ort bespro-
chen (vgl. Schweitzer 1987).

* Der Schulweg-Tisch: Auf einem Ausstellungstisch werden Fundstiicke,
die auf dem Schulweg entdeckt wurden, gesammelt.

* Im Rahmen des freien Schreibens werden Erlebnisse vom Schulweg in
ein kleines Schulwegheft oder in ein Klassentagebuch gemalt und
geschrieben.

* Schulwegpline bieten in vielen Bundeslindern Moglichkeiten, Politik
und Verwaltung zu Verbesserungen im Schulbereich zu zwingen. Ver-
besserungsvorschlidge konnen mit den Eltern und auch durch Unterstiit-
zung der Kinder gesammelt werden.

Planungsbeteiligung: Kinder sollten in die sie betreffenden Belange ihres
Stadtteils einbezogen werden. Wenn es um die Gestaltung von Gehwegen,
Spielplitzen oder Straflen geht, sind Kinder hiufig gute Experten oder
Expertinnen, da sie sich an diesen Orten hiufiger aufhalten als Erwachsene.
DaB die Beteiligung von Kindern an Planungen méglich ist, wurde inzwi-
schen anhand vieler Untersuchungen und Praxisbeispiele belegt. Allerdings
kommt es dabei auf die Methode an, mit der Kinder in die Planungsprozesse
eingebunden werden sowie auf die kontinuierliche Begleitung durch
Erwachsene, die die Interessen der Kinder in entsprechende Planungen
»ibersetzen® und die mittelfristige Verwirklichung der Projekte durchsetzen
(vgl. Schroder 1995; Ministerium fiir Arbeit, Gesundheit und Soziales NRW
1996).

Verkehrsaktionen: Bei Projektwochen oder Verkehrstagen konnen Schulen
oder auBerschulische Einrichtungen durch Aktionen auf die Verkehrssituati-
on von Kindern hinweisen. Das Stoppen von Rasern, das Aufschreiben von
Falschparkern (in Kooperation mit der Polizei) oder selbst gemalte Tempo-
30-Schilder konnen der Offentlichkeit zeigen, da8 zum Schutz der Kinder
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eine Veridnderung des StraBenverkehrs notwendig ist. Im Rahmen von Akti-
onswochen bietet es sich an, daB Eltern und Lehrkrifte versuchen, fiir ein
Woche ohne Auto auszukommen und dabei die Vor- oder Nachteile der
Automobilitdt ermitteln.

Aggressionen im Straflenverkehr: Mit den eigenen und den Aggressionen
von anderen Menschen — auch im Straenverkehr — umzugehen, ist ein wich-
tiger Bestandteil des sozialen Lernens. In der Grundschule sind dazu beson-
ders Rollenspiele und Ubungen geeignet. Geschichten und Spiele bieten
Gespriachsmoglichkeiten und Anldsse, iiber das eigene Verhalten nachzu-
denken.

4. Zusammenfassung

-Durch die Abhingigkeit der Erwachsenen vom Automobil ist die Umset-
zung dieser Themenbereiche in der Schule ein Problem der Mobilitéitserzie-
hung. Die Umweltbildung hat hiufig solange Chancen in der Schule, wie
eigene Freiheiten und Gewohnheiten nicht in Frage gestellt oder einge-
schrinkt werden. Unstrittige Themen wie Miilltrennung oder Naturerfahrun-
gen im Schulgarten und am Teich werden dankbar aufgegriffen und umge-
setzt, das eigene ,,Umweltgewissen” entlastet. Dafl der Straenverkehr — zu
dem wir alle beitragen — fiir einen erheblichen Teil von Umwelt- und
Gesundheitsproblemen verantwortlich ist, wird gerne verdringt. Angesichts
dieses groBen Anteils fillt die geringe kritische Thematisierung von Ver-
kehrsthemen in Schulbiichern oder auch auf Tagungen fiir Umweltbildung
auf (vgl. auch die Beitriige in diesem Band).

Eine Erweiterung der Verkehrserziehung zur Mobilititserziehung bedarf
einer Offnung der Schule nach auBen und innen. Die Verantwortung der
Erwachsenen, Kindern ein verkehrssicheres Umfeld zu bieten, steht neben
einem ficheriibergreifenden und handlungsorientierten Unterricht im Vor-
dergrund.

Das Konzept der Mobilititserziehung hat den Vorzug, daB es die Einschrin-
kungen der Kinder aufgreift und Handlungsperspektiven fiir die Zukunft
anbahnt. Im Idealfall werden auch konkrete Verbesserungen im Wohnum-
feld erreicht. Die Umsetzung des Konzeptes ist aber gleichzeitig besonders
gefihrdet, unseren eigenen Einstellungen zur Automobilitit zum Opfer zu
fallen.
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