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Offensive Piidagogik: 6
Jiirgen Klausenitzer

Wider die Risiken der Schulautonomie

Sollen Markt und Management die Bildungspolitik verindern?,

Wie sich eine am ,, Markt* orientierte Schulentwicklung auf die Bildungschancen be-
nachteiligter Schiilerinnen und Schiiler auswirkt, kann am Beispiel mehrerer Linder,

die diesen Weg bereits gegangen sind, studiert werden. Zwei Studien aus England soll-
ten zu denken geben.

Dieter Wunder 11
Gesellschaftspolitik und Schule
Gedanken zum 50j4hrigen Geburtstag der Fritz-Karsen-Schule

Nachdem dus traditionelle, gegliederte System weithin Anerkennung gefunden hat,
stellt sich die Frage, ob bzw. wie konzeptionelle Anspriiche der Gesamtschulen bes-
ser verwirklicht werden kdnnen. Insbesondere die gesellschaftspolitischen Zielset-
zungen der Bildungsreform sollten (wieder) eine gréfiere Bedeutung haben: im Selbst-
verstandnis wie in der pidagogischen Praxis der Reformschulen.

Wolfgang Bottcher 20
Fiir eine Allianz der Qualitat

Bildungspolitische Perspektiven einer michtigen Leerformel

Ein verkiirzter und politisch opportuner Qualitiitsbegriff konnte Entwicklungen, wie
sie durch eine erhohte Selbstindigkeit der Einzelschule gerade angeregt worden sind,
rasch wieder abwiirgen. Dies konnte vermieden werden, wenn die Komplexitiit des
Qualititsbegriffes und die gemeinsame Verantwortung aller am Schulwesen Beteilig-
ten bewuft gemacht werden. Dabei miiften padagogische und bildungspolitische Be-
denken ernst genommen und konstruktiv aufgehoben werden.

Michael Storz 38
Hauptsache Arbeit?!
Integration von marktbenachteiligten jungen Menschen in die Tatigkceitsgesellschaft

Die derzeitige Umgestaliung unserer Erwerbsarbeitsgesellschaft drangt besonders Ab-
solventinnen der unteren Bildungsginge, also Haupt- und Sonderschiilerinnen, ins



berufliche Aus. Wohimeinende (Aus-)Bildungsprogramme, die diese Jugendlichen
fiirden Marku , fitter” machen wollen, sind unzureichend. Gefordert wird ein Bildungs-
und Beschiiftigungsprogramm, das AbsolventInnen der unteren Bildungsgiinge be-
fihigt, ihr Leben sinnvoll zu organisieren.

Wilfried Schubarth 52
wKulturschock* und Schulentwicklung
Perspektiven der Schulreform in den neucn Bundesldndern

Fast zehn Jahre nach der Wende kann der Transformationsprozep, der sich im Bil-
dungsbereich der osideutschen Linder vollzogen hat, analysiert und kritisch bewer-
tet werden. Es wird die These vertreten, daf} die Modalititen dieser Systemitransfor-
mation einen Ost-West-Reformdialog verhindert haben und bei der ostdeutschen
Lehrerschaft psychosoziale Blockaden auslosen mufiten. Mogliche Auswege aus
dieser Situation werden aufgezeigt.

Gero Lenhardt und Andreas Wernet 68
Lehrer und Deutsche Einheit
Uber Schwierigkeiten der deutsch-deutschen Verstiandigung

Die Lehrerinnen und Lehrer der DDR wurden nach der Vereinigung ihren west-
deutschen Berufskollegen zwar im Groflen und Ganzen gleichgestellt, aber eine ,, In-
nere Einheit* ist bisher nicht entstanden. Dies erscheint nach manchen Merkwiirdig-
keiten, die mit jenem Prozef verbunden waren, nicht verwunderlich. Auch innerhalb
der GEW ist der Klirungsprozef nicht ohne Briiche verlaufen.

Rainer Krieger 85
Erziechungsvorstellungen im Wandel
Vier ,,Generationen* von Lehramt-Studierenden im Vergleich

Inden letzten Jahrzehnten haben sich in der Offentlichkeit die Vorstellungen iiber an-
gemessene Ziele und Methoden der Erziehung spiirbar verindert. Dies spiegelt sich
auch in einer Befragung von Studierenden wider, die 1964, 1974, 1986 und 1996 zu
Erziehungsfragen Stellung genonunen haben. Dabei deutet sich an, daf studentische
Erziehungsvorstellungen von Praxiserfahirungen durchaus positiv beeinflufit werden.

Susanne Bogeholz und Jan Barkmann 93
Kompetenzerwerb fiilr Umwelthandeln
Psychologische und padagogische Uberlegungen

Der Forderung umweligerechten Handelns sind in der Schule oft enge Grenzen ge-
zogen. Aus dem Zusammenhang zwischen Naturerfahrung, Wissen und Handeln las-
sen sich jedoch erfolgversprechende Ansatzpunkte zur Férderung von Umwelthan-
deln ableiten, wenn man ,alltigliches* und , nicht-triviales“ Handeln in den Blick
nimmt, den Unterricht an den Adressaten ausrichtet und den sozialen Kontext einbe-
zieht.

Reinhold E. Lob 102
Umwelterziehung in deutschen Schulen
Eine Bilanz nach 20 Jahren

Was wurde nach zwanzigjihrigen Bemiihungen um die Umweltbildung erreicht? In
welchem Umfang hat das Thema Eingang gefunden in Lehrplinen, Schulbiichern,
besonders aber in der Unterrichtspraxis? In einer detaillierten Analyse wird deutlich,

dafl manches erreicht wurde, daf3 aber von einer breiten ]megratton in den Unterricht
der Fiicher (noch) nicht die Rede sein kann.
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mation gave rise to certain obstacles in the East-West dialogues. It is emphasized that
these obstacles led to psycho-social blocks among the East German teachers. Progress
in learning from each other did not take place and the reform of schooling and
teaching was hindered. Some possible ways out of this dilemma are described.

Gero Lenhardt und Andreas Wernet 68
Teachers and German Unification

The teachers of the former socialist German Democratic Republic have by and large
achieved the same professional status as their West German colleagues, but there is
still discrimination. To identify the causes, a focus on the normative concept of the
teaching profession as it prevails in public and in the teachers’ associations is made.

Rainer Krieger 85
Educational thinking compared over time
A comparison of four generations of teacher students

By comparing sumples of four generations of teacher students it could be shown that
thinking about educational objectives and practice changed dramatically during the
years between 1964 and 1974. Opinions of students working with the same ques-
tionnaire in 1986 and 1996 indicate the stability of these effects for the following two
decades.

Susanne Bogeholz und Jan Barkmann 93
Competencies for environmental action

The means of public education to foster environmental action are limited. The au-
thors suggest viable avenues to foster environmental action within the current institu-
tional context. The suggestions focus on a differentiation between “everyday” and
“non-trivial” environmental action, on target group adequacy, and on a general edu-
cation framework for environmental education that provides competencies for inter-
acting successfully with local communities.

Reinhold E. Lob 102
Environmental education in German schools

In this paper the status of implementation of environmental education curricula in syl-
labi, schoolbooks and teaching methods is summarized. Whereas remarkable steps have
been made in geography, biology and chemistry, in non-scientific subjects like eco-
nomics, history and arts implementation of EE-curricula is still low.
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Susanne Bogeholz und Jan Barkmann

Kompetenzerwerb fiir Umwelthandeln
Psychologische und padagogische Uberlegungen

Téglich steht jede(r) einzelne von uns vor zahlreichen Herausforderungen,
umweltvertriglich zu handeln. Obwohl wir oft ,,guten Willens* sind und auch
umweltvertridgliche Handlungsalternativen kennen, bleibt das tatsdchliche
Umwelthandeln doch zu hiufig hinter unseren Moglichkeiten zuriick. Die-
ser Artikel analysiert zunéchst die Griinde fiir die Diskrepanz zwischen Um-
weltbewuBtsein und umweltvertraglichem Handeln und leitet aus der Ana-
lyse Hinweise fiir eine effektive Forderung umweltvertriglichen Handelns
in der schulischen Umweltbildung ab.

In der umweltpsychologischen Forschung sind eine Reihe von Handlungs-
modellen entwickelt worden, aus denen sich Ansatzpunkte zur Forderung
von Umweltverhalten gewinnen lassen (vgl. z. B. Rost/Lehmann 1994; Fuh-
rer 1995). Umweltgerechtes Verhalten ist das Ergebnis eines komplexen,
prozeBhaften Zusammenwirkens kognitiver und affektiver Faktoren. Die
ProzeBkette einer umweltgerechten Handlung beginnt mit der Bildung ei-
nes allgemeinen Handlungsmotivs, das sich iiber eine Handlungsintention
und die Formulierung eines konkreten Handlungsvorsatzes verdichtet.
Sachwissen und subjektive Kompetenzen beeinflussen den Fortgang der
ProzeBkette um so stdrker, je weiter diese sich einer tatsdchlichen Hand-
lung néhert.

Ob es zur Umsetzung des Handlungsvorsatzes in eine Handlung kommt,
unterliegt teilweise restriktiven situativen und sozialen Einfliissen. Um ei-
nen realistischen Rahmen fiir die Erwartungen zu setzen, wie Schule und
Unterricht Umwelthandeln férdern kénnen, nennen wir diese einschrin-
kenden Faktoren gleich zu Beginn des Artikels. So beeinflussen beispiels-
weise die , Kosten* des Handelns die Realisierung eines Handlungsvor-
satzes (Diekmann/Preisendorfer 1992). Kosten konnen in finanziellem
Aufwand und in Zeit, aber auch in psychischer oder physischer Energie be-
stehen. Hohe Kosten verhindern nicht per se eine umweltgerechte Hand-
lung, sondern nur dann, wenn die Kosten iiber dem Nutzen liegen, der aus
der Umwelthandlung gezogen wird. Je wichtiger einem Individuum die be-
troffenen Umweltwerte sind, desto eher werden hohe Kosten aufgewogen.

Die Kosten-Nutzen-Uberlegungen werden von sozialen Faktoren stark be-
einflut. Der Nutzen einer Handlung héngt u. a. davon ab, ob die Hand-
lung zu sozialer Anerkennung durch die personale Umwelt (insbesondere
durch Eltern und Freunde) fiihrt. Weiterhin wurzelt die Entstehung stabi-
ler Handlungsgewohnheiten in den Umweltnormen und im tiglichen Um-
welthandeln der sozialen Umgebung der Akteure und Akteurinnen. Die
Ausprigung von umweltgerechten Gewohnheiten beginnt mit Modellernen
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im Elternhaus. Gewohnheiten verschicben die Kosten-Nutzen-Kalkulatio-
nen dramatisch. Der tatsidchliche Aufwand eincr gewohnhcitsmiBigen
Handlung wird wesentlich niedriger veranschlagt; es entsteht sogar cinc zu-
sitzliche Nutzenquelle, da Gewohnheitsverhalten Sicherhcit gewiihrt und
von unangenchmen Entscheidungskontflikten entlastet. Aus den selben
Griinden sind allerdings umweltbelastende Gewohnheiten ein ausgespro-
chen resistentes Hemmnis fiir die Realisierung von umweltgercchtem Ver-
halten.

1. Wissen und Werte als Bedingungen fiir Umwelthandeln?

Umweltwissen und Umweltwerte sind die rraditionellen Ansatzpunkte zur
Forderung von Umwelthandeln durch Umwelterziehung. Allerdings zeigt
eine Vielzahl von umweltpsychologischen Studien (z. B. Grob 1991; Lan-
geheine/Lehmann 1986), dafl Umweltwissen auf Umwelthandeln ~ wenn
tiberhaupt — nur einen geringen Einflu ausiibt. Eine aktuelle Studie mit
Schiilerinnen und Schiilern bestiitigt diese Befunde fiir biologisches Um-
weltwissen (z. B. Artenkenntnis, 6kologische Konzepte, Wissen um an-
thropogene Umweltverinderungen) (Bogeholz 1999a). Weiterhin ist die
Wertevermittlung im Schulalltag wenig erfolgreich, wie die BiJu-Studie fiir
prosoziales Verhalten jiingst erneut zeigte (Baumert/Kaller 1998).

Die Aussichten fiir die schulische Férderung von umweltgerechtem Han-
deln sehen daher oberflichlich betrachtet diister aus: Was Unterricht lei-
stet, hilft offenbar nicht. Was helfen wiirde. kann Unterricht hingegen nicht
leisten. Eine genaue Betrachtung der Mechanismen, wie Umweltwissen und
Umweltwerte auf Umwelthandeln einwirken, relativiert jedoch die oben
zitierten Ergebnisse und kann einige erfolgversprechende Ansatzpunkte
liefern.

1.1 Wissen

Das scheinbare Paradoxon, dal Umweltwissen einerseits eine notwendige
Voraussetzung fiir sachgerechtes Umwelthandeln ist, Umweltwissen ande-
rerseits kaum einen nachweisbaren Einfluf auf Umwelthandeln besitzt, 14t
sich nach zwei Seiten auflésen. Zum einen verhindern die situativen und
sozialen Barrieren, daB auf Wissen auch Handeln folgt. Andererseits er-
moglichen Gewohnheiten, die im Elternhaus und im Umgang mit Peers er-
worben werden, umweltgerechtes Verhalten bei ansonsten duBlerst diffu-
sem Umweltwissen. Diese habitualisierten Verhaltensweisen werden
erginzt durch eine Vielzahl medial vermittelter Handlungsvorschlige fiir
den Umgang mit alltiglichen Umweltproblemen (z. B. Verwendung von
Recyclingpapier, Entscheidung zum Kauf von Energiesparlampen). Ein Ein-
fluB dieses ,,handlungsrelevanten“ Umweltwissens kann fiir vieldiskutierte,
intellektuell wenig anspruchsvolle Standardprobleme (Energiesparen,
Miillvermeidung) nachgewiesen werden. Je weniger das Umweltwissen hin-
gegen unmittelbare Handlungskompetenzen stiitzt, desto geringeren Ein-
fluB tibt es auf Umwelthandeln aus (Bogeholz 1999a).

Die stark fachlich geprigte, 6kologische Wissensvermittiung im Biologie-
unterricht zielt faktisch auf den Erwerb von intellektuellen Kompetenzen
ab, die weit tiber den Anforderungen liegen, die ,,alltdgliche” Handlungs-
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aufgaben im Umweltbereich stellen. Ein alltigliches Handlungswissen, das
Standardlosungen fiir Standardprobleme bereitstellt, versagt jedoch bei Vor-
haben, fiir dic noch keine vorgestanzten und konsensuellen Losungsmaog-
lichkeiten vorliegen. Diese Situation kann bereits bei lokalen Arten- oder
Biotopschutzfragen auftreten. Um Kompetenzen fiir die Beurteilung und
Bewiiltigung solcher nicht-trivialer Umweltprobleme aufzubauen, bleibt bio-
logisches Umweltwissen weiterhin unverzichtbar.

Ohne dkologische (und gesellschafispolitische!) Sachkompetenz sind die
»Okologisch-sozialen Dilemmata* nicht 1osbar, die nicht-triviale Umwelt-
probleme kennzeichnen. Zu den 6kologisch-sozialen Dilemmata zihlen ins-
besondere das zeitliche, rdumliche und soziale Auseinanderklaffen von
Handlungen und Wirkungen im Umweltbercich (Kruse-Graumann 1997).
Erschwerend tritt hinzu, daB Eingriffe in 6kologische Systeme quer zu den
kognitiven Anlagen des Menschen und damit entgegen unserem Alltags-
verstindnis selten linear und additiv wirken. Um in diesen Fallen nicht vom
Urteil anderer abhéngig zu sein, sind Systemwissen und die Kenntnis 6ko-
logischer Konzepte erforderlich. Systemwissen bezeichnet das Wissen um
die innere Dynamik von Umweltsystemen und um die Wirkung menschli-
cher Eingriffe. Okologisches Konzeptwissen stellt das terminologische
Handwerkszeug zur Beschreibung dkologischer Systeme und ihrer Prozesse
zur Verfiigung. Trotz aller ,,geheimen Miterzieher* ist Schule eindeutig die
wichtigste Quelle fiir diese Art von Sachwissen (vgl. Baumert/Koller 1998).
Ohne eine solide Basis an Sachwissen sind Kompetenzen zum planenden
Entwurf von Umwelt-Problemlosungen kaum zu erlangen.

Dennoch ist von einem Unterricht, der nicht nur zur planenden, sondern
auch zur realweltlichen Losung kognitiv anspruchsvoller Umweltprobleme
qualifizieren mochte, einzufordern, daB auch Handlungskompetenzen fiir
die unmittelbare Losung dieser Umweltprobleme gefordert werden. Diese
Handlungskompetenzen, die z. B. auch citizenship skills umfassen, kdnnen
cbenfalls als Umweltwissen verstanden werden. Trotz der seit vielen Jah-
ren nachgewiesenen Bedeutung unmittelbarer Handlungskompetenzen fiir
umweltgerechtes Handeln (Ramsey/Hungerford/Tomera 1981) wird die
Vermittlung solcher nicht-trivialer Handlungskompetenzen im Unterricht
meist vernachldssigt.

1.2 Werte

Bereits bei der Diskussion um subjektive Kosten-Nutzen-Einschitzungen
hatten wir auf den EinfluB der Werthaltungen fiir individuelles Umwelt-
handeln hingewiesen. Werthaltungen haben jedoch sowoh! in normativer
als auch in handlungspsychologischer Hinsicht eine weit tiber diese Erwé-
gungen hinausgehende Bedeutung.

Schon die Beurteilung dessen, was als umweltgerechtes Handeln bezeichnet
werden soll, ist nur vor dem Hintergrund normativer Haltungen ent-
scheidbar. Einen solchen Hintergrund bietet das Leitbild der Nachhaltigen
Entwicklung, iiber dessen orientierende Funktion weitgehendes Einver-
stindnis in der Umwelterziehung besteht (Mayer 1995, Jiides 1995). Viele
Einzelfragen des Natur- und Umweltschutzes lassen sich jedoch nicht allein
auf der Basis des Nachhaltigkeitsleitbildes beantworten. Nachhaltige Ent-
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wicklung bleibt offen fiir detaillierte wissenschaftliche Erkenntnisse - z. B.
fiir Okobilanzen, die zeigen, daB Schlauchverpackungen fiir Milch genauso
Lumweltgerecht“ sind wie Pfandflaschen. Die Konzeption Nachhaltiger Ent-
wicklung fordert somit dazu heraus, die sachlogischen Grundlagen und die
MaBstibe umweltgerechten Handelns regelmaBig kritisch zu iberdenken.

Die Reichweite der moralischen Argumentation zeigt sich darin, daf3
jede(r) einzelne eine rationale Entscheidung iber die Annahme eines 6ko-
logischen Lebensstils und dessen individueller Ausgestaltung nur auf
Grundlage normativer Argumentation fallen kann. Die Fihigkeit zu einer
solchen Argumentation wird als moralische Urteilsfihigkeit bezcichnet und
unterliegt einer individualpsychologischen Entwicklung. In Anlehnung an
Piaget und Kohlberg identifizieren Eckensberger/Breit/Doring (1999) vier
alltagsweltliche Argumentationsmuster zur Rechtfertigung von Umwelt-
handeln, die sie als eine progressive Entwicklung der moralischen Urteils-
kompetenz interpretieren. Die ,interpersonal-heteronome* Argumentati-
onsstruktur stellt die Interessen des Akteurs bzw. der Akteurin in den
Vordergrund. Der ,,interpersonal-autonome” Typ beriicksichtigt die Inter-
essen der Personen, mit denen das argumentierende Individuum zumindest
mittelbaren Kontakt hat. Es treten damit normative Verpflichtungsgefiihle
gegeniiber anderen Personen auf. Der ,transpersonal-heteronome* Typ be-
zieht im moralischen Urteil die faktischen Normen und Interessen der Ge-
sellschaft mit ein. SchlieBlich stellt der ,transpersonal-autonome* Argu-
mentationstyp auf die Prinzipien universalisierter Gerechtigkeit ab.
Wihrend Schiilerinnen und Schiiler, die iiber ,,transpersonal-heteronome*
Argumentationsmuster verfiigen, schon den moralischen Leitlinien Nach-
haltiger Entwicklung zustimmen und auch entsprechend handeln kénnen -
beispielsweise weil diese als soziale Norm an die Person herangetragen wer-
den, kann erst eine Person mit ,,transpersonal-autonomer* Urteilsfahigkeit
die Giiltigkeit der Leitlinien einsehen und angemessen rechtfertigen.

Fiir die Forderung der moralischen Urteilsfihigkeit und umweltgerechten
Handelns sind intrapersonale und interpersonale Unterschiede in morali-
schen Kompetenzniveaus zu beachten.

Kinder und Jugendliche kénnen je nach Situation unterschiedliche Argu-
mentationsstrukturen einsetzen. Die moralische Urteilsfahigkeit ist damit
situationsspezifisch ausgeprigt: Zeigt eine Person in einem Handlungsbe-
reich ein bestimmtes Kompetenzniveau moralischer Argumentation, er-
reicht sie dieses Niveau nicht zwangsldufig in anderen situativen Kontex-
ten. Bei der Forderung der moralischen Urteilsfihigkeit durch gezielte
Verwicklung in Widerspriiche durch konfligierende Werte und Normen
(Breit/Eckensberger 1998) ist darauf zu achten, daf3 die Argumentation fiir
die Schiilerinnen und Schiiler zugénglich bleibt. Die Auslosung solcher
»fruchtbarer* kognitiver Dissonanzen kann durch die Gegeniiberstellung
von parallelen moralischen Problemen in unterschiedlichen Situationen ge-
lingen, da das Kompetenzniveau der moralischen Urteilsfahigkeit. vom si-
tuativen Kontext abhingt. Auf dhnliche Weise lassen sich die interperso-
nalen Unterschiede der moralischen Urteilsfahigkeit beispielsweise im
Unterrichtsgesprich nutzen. Sollen moglichst viele Schiiler und Schiilerin-
nen einer heterogenen Gruppe jedoch durch Einsicht zu einem bestimm-
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ten Umwelthandeln veranlafit werden, bedeuten die Kontextabhingigkeit
und die interpersonale Heterogenitit der moralischen Urteilsfahigkeit eine
besondere Herausforderung an adressatenaddquaten Unterricht.

1.3 Naturerfahrung

Seit Beginn der Achtziger Jahre etabliert sich neben der Vermittlung von
Umweltwissen und Umweltwerten eine Pidagogik der Naturerfahrung, die
cbenfalls auf eine Forderung von umweltgerechtem Verhalten abzielt. Von
theoretischer Seite wird mit Recht darauf hingewiesen, dal Naturerfahrung
wambivalent” wirke (Schaar 1995). Natur muB} nicht unbedingt als schon,
crholsam und wertvoll erfahren werden, sondern kann auch als be-
driickend, beidngstigend oder auch ohne besondere Emotionen erfahren
werden. Trotz der theoretischen Ambivalenz von Naturerfahrung liegen
mittlerweile fiir biologiedidaktisch relevante Naturerfahrungen empirische
Ergebnisse vor, die es erlauben, Hinweise zu deren zweckmifBigen Einsatz
zu geben (Bogeholz 1999a).

Der enge Zusammenhang von andauernder, intensiver und positiv erleb-
ter Naturerfahrung mit alltdglichem Umwelthandeln (z. B. Verkehrs- und
Abfallverhalten) ist regressionsstatistisch belegt. Bedeutsam fiir Umwelt-
handeln ist sowohl die Quantitit als auch die Qualitdt von Naturerfahrung,
Je hiufiger Kinder und Jugendliche Erfahrungen in der Natur machen, de-
sto hdufiger zeigen sie Umwelthandeln in Alltagssituationen. Haufige Na-
turerfahrungen gehen zudem mit positiver Wertschitzung von'Naturerfah-
rung einher. Unterschiedliche Arten der Naturerfahrung stehen freilich mit
Umwelthandeln in unterschiedlich engem Zusammenhang. Personliches
Umwelthandeln in Standardsituationen wird u. a. stark durch erkundende
Naturerfahrung gefordert. Gartenarbeit hingegen und andere Naturerfah-
rungen, die traditionell auf das Erzielen eines 6konomischen Nutzens aus-
gelegt sind, zeigen kaum einen Effekt. Die emotionale Bindung zu einem
Haustier weist keine Wirkung auf (Bégeholz 1999 a).

Grundsitzlich ist Naturerfahrung in der Schule geeignet, um Schiilerinnen
und Schiiler ganzheitlich anzusprechen. Der Einfluf3 schulischer Naturer-
fahrung auf Umwelthandeln ist aber gering, da in der Schule meist nur ein-
malige oder kurzfristige Angebote zu Naturerfahrung bestehen. Die empi-
rischen Ergebnisse deuten jedoch darauf hin, daB die affektive Bedeutung
von Naturerfahrung fiir die Motivierung von Umwelthandeln doppelt so
hoch ist wie die Wirkung der wahrgenommenen Bedrohung durch Um-
weltprobleme (Bogeholz 1999a). Die Abldosung der ,Katastrophen-
padagogik“, die vordringlich auf die Schaffung eines Umwelt-Problembe-
wultseins setzte, durch eine  Betonung der Naturbegegnung und des
Naturerlebens ist daher tendenziell richtig.

Kinder und Jugendliche zeichnen sich durch unterschiedliche Naturerfah-
rungsmuster aus, die sich in einem ,,0kologisch-erkundenden®, einem ,,in-
strumentell-erkundenden®, einem ,,dsthetischen® und einem ,,sozialen* Typ
duBern (Bogeholz 1999a; Bogeholz 1999b). Jeder der vier Naturerfahrungs-
typen ist charakterisiert durch sein empirisch ermitteltes, spezifisches Na-
turerfahrungsprofil in fiinf Naturerfahrungsdimensionen. Diese Dimensio-
nen geben sowohl Auskunft iiber die Haufigkeit als auch tiber die
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subjektive Wertschitzung der Naturerfahrung. Die Motivation und Inten-
tion des okologisch-erkundenden und des instrumentell-erkundenden
Typs zu umweltvertraglichem Handeln sind erheblich hoher als beim asthe-
tischen und sozialen Naturerfahrungstyp.

Die Firderung umweltgerechten Handelns durch die Berticksichtigung un-
terschiedlicher Naturerfahrungstypen im Unterricht kann auf zweierlei
Weise erfolgen. Zum einen kann versucht werden, Kindern und Jugendli-
chen des sozialen Naturerfahrungstyps verstirkt erkundende und dkologi-
sche Naturerfahrungen nahezubringen, die stirker mit Umwelthandeln
korreliert sind. Anstatt durch eine ,, Nivellierung nach oben* in der erkun-
denden und 6kologischen Dimension von Naturerfahrung zu einer Hand-
lungsférderung zu gelangen, bietet die ,, Differenzpflege” (Schaar 1995) bei
schulischen Naturerfahrungsinterventionen einen alternativen Ansatz-
punkt. So diirften sich Personen des sozialen Naturerfahrungstyps, die sich
vor allem durch hohe subjektive Wertschitzung von Haustieren auszeich-
nen (soziale Naturerfahrung), nicht ohne weiteres durch Bestimmungs-
ibungen an einheimischen Insekten oder Bliitenpflanzen motivieren las-
sen. Die enge emotionale Bindung an ein Haustier bictet jedoch einen
glinstigen Ankniipfungspunkt fiir die Behandlung von Fragen des Tier-
schutzes. Wihrend Tierschutz zunichst die Haltungs- und Lebensbedin-
gungen von Haustieren thematisiert, 148t sich von hier zu den Lebens-
bedingungen von wildlebenden Tieren in der Kulturlandschaft und schlieB3-
lich zu den Problemen einer nachhaltigen Landschaftsentwicklung iiber-
haupt iiberleiten. In dhnlicher Weise kann versucht werden, den éstheti-
schen, den instrumentell-erkundenden und den 6kologisch-erkundenden
Typ interessenspezifisch anzusprechen.

2. ldealtypische Forderung von Umwelthandeln

Nachdem wir in den vorangegangenen Abschnitten einzelne Bedingungen
und Moglichkeiten zur Forderung umweltgerechten Handelns durch
Unterricht aufgezeigt haben, stellen wir abschlieBend eine idealtypische
Abfolge von zielfilhrenden methodischen Verfahren dar. Die idealtypische
Sequenz nimmt keine Riicksicht auf die restriktiven institutionellen Rah-
menbedingungen von Regelschulen, wie sie im Bereich der Umweltbildung
beispielsweise in der Lehrerfortbildung bestehen (Hedtke 1993). Jede der
genannten Unterrichtsmethoden kann als ein Element der rationalen Re-
konstruktion der psychischen Prozefikette interpretiert werden, die zu Um-
welthandeln fiihrt.

Die Forderung der Ausbildung eines noch unspezifischen Handlungsmo-
tivs gelingt eher durch die positive affektive Wirkung von Naturerfahrung
als durch die negative affektive Wirkung 6kologischer Katastrophensze-
narien.

Um den Beweggrund fiir Umwelthandeln in eine umweltgerechte, d. h. sach-
lich angemessene Intention und schlieBlich in einen konkreten Handlungs-
vorsatzzu liberfiihren, ist die Vermittlung 6kologischen Wissens nétig — und
zwar um so stirker, je kognitiv anspruchsvoller die zu 16senden Umwelt-
probleme sind. Problemlpsungsorientierter Unterricht stirkt die Kompe-
tenzen, Umweltprobleme eigenstindig zu untersuchen und zu deren Losung
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beizutragen. Idealiter schopft der problemldsungsorientierte Unterricht das
volle Spektrum unterrichtlicher Moglichkeiten aus ~ bis hin zur ,.forschen-
den* Inanspruchnahme von Expertinnen und Experten.

Die Verbindung von Umweltwissen und Umweltwerten kann auf ver-
schiedene Weise realisiert werden. Eine Gruppe methodischer Verfahren
versucht, das gesammelte Umweltwissen als Grundlage von systematischen
Bewertungen cines Umweltzustandes oder der Zulidssigkeit menschlicher
Eingriffe in Natur und Umwelt einzusetzen. Didaktisch reduzierte Analy-
seschemata liegen beispiclsweise fiir Okosystembewertungen im Rahmen
nachhaltiger Landschaftsentwicklung als auch fiir die ethische Analyse
von Gentherapie an Keimbahnzellen vor (Barkmann/Bogeholz 1999; Bayr-
huber 1992). Beide Verfahren sprechen allerdings nur ethisch-kognitive
Kompetenzen an. Die Kluft zwischen UmweltbewuBtsein und Umwelt-
handeln wird mit der Ausweisung ethisch oder werttheoretisch vorzuzie-
hender oder abzulehnender Handlungen oder Zustinde noch nicht iiber-
wunden.

Die Zukunfiswerkstatt geht tiber ethische Analysen hinaus, als sie rational-
analytisches und intuitiv-emotionales Lernen verbindet. Idealtypisches
Ergebnis des streng reglementierten Verfahrens ist der Entwurf eines Pro-
jektplans oder die Planung einer gemeinsamen Aktion, die um Selbstver-
pflichtungen zu umweltgerechtem Handeln erginzt werden (Weinbren-
ner/Hacker 1997). Die Zukunftswerkstatt integriert damit jene psychischen
Prozesse, die im Handlungsvorsatz miinden. Die Umsetzung der Hand-
lungsvorsitze wird durch das Verfahren nicht weiter systematisch beglei-
tet. Fiir diesen Schritt ist Projektarbeit pradestiniert.

Projektarbeit, die auf die konkrete Umsetzung der erarbeiteten Hand-
lungsvorschlige abzielt, besitzt fiir die Forderung umweltvertriglichen
Handelns besondere Bedeutung. ,,Projekte” gehdren schon seit vielen Jah-
ren zu den methodischen Verfahren des Schulalltags. Allerdings erfiillt nur
ein Bruchteil aller realisierten Projekte essentielle Projektkriterien (Gud-
jons 1997). Fiir den Erwerb von Umwelt-Handlungskompetenz bietet sich
insbesondere die titige Losung von realen, fihigkeitsangemessenen Um-
weltproblemen vor Ort an. Geeignete Projektthemen finden sich z. B. in
der Durchsetzung eines okologischen Schulprofils oder der Einbindung in
den lokalen Agenda 21-ProzeB.

3. Verkniipfung von Umwelterziehung und Allgemeinbildung

Die vorgestellte idealtypische Sequenz verfiigt iiber alle ,,zentralen Merk-
male einer angemessenen Umwelterziehung” nach Bolscho (vgl. Bolscho
1989). Sie setzt jedoch einen entscheidenden weiteren Akzent: Sie fiihrt die
natur- und sozialwissenschaftliche Handlungsorientierung zur tatséchlichen
Losung realer Umweltprobleme weiter. Die fiir eine realweltliche Losung
von nicht-trivialen Umweltproblemen ndtigen Kompetenzen fiir ein Agie-
ren in der gesellschaftlichen Sphire (citizenship skills) lassen sich ndmlich
kaum ohne tatsichliches Handeln ausbilden. Die Wissensvermittlung im
Biologieunterricht bleibt unverzichtbar,; sie ist aber bei weitem nicht aus-
reichend. :
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Aus bildungstheoretischer Sicht ist die Umweltfrage ein , Schliisselproblem
der Gegenwart“, das die ganze Breite nicht nur biologischer, sondern auch
allgemeinbildender Handlungskompetenzen benétigt. Andererseits 146t
sich Allgemeinbildung fiir die Bewiltigung der Aufgaben in ciner komple-
xen Welt nur durch exemplarische Konzentration auf ebensolche, epo-
chaltypischen Schliisselprobleme erarbeiten (Klafki 1995) Die obige Sc-
quenz umfaBt mit Verstindigung und Kooperation sowic der Ubernahme
von Verantwortung (Zukunftswerkstatt, Projcktarbeit) sowie Ubungen im
kritischen Vernunftgebrauch (problemldsungsoricntierter Unterricht,
ethische Analyse) zentrale allgemeinbildende Komponenten (vgl. Bogeholz
1997, Heymann 1997). Die Vermittlung von Handlungskompetenzen, die
Hervorbringung eines faBbaren Handlungsprodukts und die positive Re-
sonanz der Umgebung auf die Erfolge des Umwelthandelns ermutigt und
bestiarkt zudem die Handelnden. Die Verkniipfung von Umwelterzichung
und Aligemeinbildung tritt in dem vorgeschlagenen Ansatz zum Kompe-
tenzerwerb fiir Umwelthandeln daher nicht zufillig, sondern notwendig zu
Tage.
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