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Umweltpadagogische Ansatze und Bildung fur nachhaltige Ent-
wicklung — ein Ruckblick auf die Wurzeln, ein Einblick in die

FOorderpraxis und ein Ausblick in die Zukunft

Ein Beitrag zum Schmokern im Rahmen des ANU-Werkstatt-Treffens ,, Per aspera ad astra —
Forderung der Umweltbildung in Bayern*, Miinchen, 19.September 2008

Wer in Bayern staatliche Mittel zur Forderung der Umweltbildung aus dem Allgemeinen
Umweltfonds beantragt, wird nach dem Projektablauf und in diesem Zusammenhang u.a.
auch nach den umweltpédagogischen Ansatzen gefragt. Zweifelsohne gehoért dieser Fragen-
komplex zu den entscheidenden Bestandteilen des Forderantrages. Da die Auseinanderset-
zung mit und das Verstandnis von umweltpddagogischen Ansatzen und Leitbildern offen-
sichtlich nicht allen Antragstellerinnen gleich leicht fallt, mdchte ich einen kurzen Blick auf

die verschiedenen Ansétze und die Wurzeln der Umweltbildung werfen.

Beginnen mochte ich die Suche nach den Wurzeln der Umweltbildung mit Rachel Carsons
aufrittelndem Buch ,,.Der stumme Friihling*, das 1962 erschien. Umweltprobleme riickten im
folgenden Jahrzehnt in das Bewusstsein der Bevolkerung. 1970 veroffentlichte der Club of
Rome ,,Grenzen des Wachstums®. Die sich verschiarfende Problematik konnte nicht mehr
ubersehen werden und verstarkte die Umweltbewegung.

Schon friih wurde erkannt, dass Umweltbildung auch ein wichtiges Instrument des Umwelt-

schutzes ist, um das Ziel zu erreichen, dass Menschen umweltbewusst handeln.

Seit den 70er Jahren gab es verstarkt Anstrengungen, Umweltaspekte in den Unterricht einzu-
beziehen. Relativ schnell wurde die Debatte entschieden, ob Umwelterziehung ein eigenes
Fach oder als facherlibergreifendes Unterrichtsprinzip in mehreren oder allen Fachern veran-
kert sein solle. Letzteres wurde angestrebt, wobei sich die Unterrichtsfacher Biologie, Chemie

und Geographie als Zentrierungsfacher herauskristallisierten. Das Einbeziehen von Umwelt-



aspekten erfolgte zundchst haufig additiv, nur in einzelnen Jahrgangsstufen und mit Konzent-
ration auf relativ wenige Themen (vgl. Klenk 1987, Otto 1997, Eulefeld u.a. 1993).

Im aulRerschulischen Bereich gab es in der Erwachsenenbildung v.a. Vortrage, die an aktuelle
Ereignisse wie z.B. Atomenergie anknupften. Daneben wurde Bewusstseinsbildung durch die
Massenmedien betrieben, wobei ein Hang zu Katastrophendarstellungen sichtbar wurde.

Die umweltpadagogische Debatte

Im Laufe der Jahre entwickelten sich in der Umweltbildung verschiede Ansatze und Leitbil-

der:

Der Ansatz der Umwelterziehung zielt nach Michelsen (1997) darauf ab, vor allem kurzfris-
tige Handlungsmdglichkeiten zu erdffnen, ohne auf die tieferen Ursachen der Umweltzersto-
rung einzugehen. Typische Themen sind z.B. Abfallvermeidung, Umgang mit Energie, Was-
ser etc. Die Schule wird vor allem als Ort der Umwelterziehung gesehen. In diesem Ansatz

wird eine gesellschaftspolitische Position vermisst.

Im naturpadagogischen Ansatz steht die Liebe zu allem Lebendigen sowie der pflegerische
Umgang mit der Natur im Mittelpunkt des Bildungsprozesses. Gopfert (1988) definiert Erzie-
hung als ,teilhaben lassen an der natiirlichen Lebensfiille*: Ganzheitliche Naturerfahrungen
(im Sinne einer Kopf-Herz-Hand-Padagogik) nach Pestalozzi sollen ¢kologische Zusammen-
hange vermitteln und andere Betrachtungsweisen in Hinblick auf das Verhéltnis von Mensch
und Natur er6ffnen. Mit Hilfe der Natur sollen menschliche Anlagen und Potentiale sowie die
Solidaritat mit allem Lebendigen entwickelt werden. Begliickende und kérperliche sinnhafte
Wahrnehmung der Mitwelt soll die Energie fir engagiertes Handeln frei- und umsetzen. Der
naturpadagogische Ansatz findet sich haufig aulerhalb der institutionalisierten Bildungsein-
richtungen, z.B. in Umweltzentren, Freizeiteinrichtungen etc. Nach Michelsen (1997) wird
diesem Ansatz u.a. der Vorwurf gemacht, dass die politischen und gesellschaftlichen Dimen-

sionen sowie der Handlungsaspekt zu kurz kommen.

Auf die Grenzen padagogischen Wirkens verwies der Ansatz der Okopadagogik. Sie mochte
einen Reflexionsprozess einleiten, in dem wir unsere individuelle, aber auch gesellschaftspoli-

tische Situation auf mogliche Zukunftsorientierungen hin hinterfragen. Die Okopadagogik ist,



so Gerhard de Haan (1997), keinem typischen institutionellen Rahmen zuzuordenen. Okopa-
dagogik kiimmert sich um die Vernetzung der Umweltbildung und bereitet die Ergebnisse
anderer Fachrichtungen fiir die Umweltbildung auf. Michelsen (1997) merkt an dieser Positi-
on kritisch an, dass hier keine konkrete paddagogische Konzeption entwickelt wurde, die wei-
terfihrende Anregungen flr die praktische Bildungsarbeit bereithalt.

Ein weiterer Ansatz der Umweltbildung geht von der Lebenswelt der Teilnehmenden aus.
Ein didaktischer Rahmen wird auf der Grundlage von Kriterien wie z.B. Betroffenheit, Ge-
schichtlichkeit, Ganzheitlichkeit, Vernetztheit oder Handlungsorientierung entwickelt (vgl.
Mikelskis 1988).

Okologisches Lernen hatte seinen Ursprung im Kontext der Blrgerinitiativen und fand au-
Rerhalb aller Institutionen und ohne Pddagogen statt. Mitbestimmung und Selbstbestimmung
von Lernprozessen kennzeichnet den Ansatz des 6kologischen Lernens, der seine Fortsetzung

teilweise in der Bildungsarbeit z.B. der Umweltorganisation Greenpeace findet.

Leitbilder und Methoden in der Umweltpadagogik
Stein beschreibt (1994) verschiedene Leitbilder der Umweltpédagogik, die sich teilweise den

oben beschriebenen Ansétzen zuordnen lassen.

Das ilteste Leitbild der Umwelterziehung ist nach Stein (1994) das des ,,Naturforschers®,
der in Freilandarbeit mit naturwissenschaftlichen Methoden untersucht. Ziel ist dabei die
Vermittlung von naturwissenschaftlichen Kenntnissen und Methoden.

Inzwischen ist jedoch empirisch belegt, dass die Vermittlung von Kenntnissen fast keine
Auswirkungen auf Verhaltensweisen hat (vgl. z.B. Langeheine und Lehmann 1986, Braun
1995).

Seit Mitte der 80er Jahre verbreitete sich die Naturerlebnispadagogik. Sie favorisiert ein ler-
nen mit allen Sinnen gemaR dem Leitbild des Naturfreundes (vgl. z.B. Cornell 1991,
Knirsch 1988). Ziel ist das Erleben von Harmonie, Freude und SpaR an und mit der Natur.
Eine positive emotionale Beziehung zur Natur ist aber noch lange kein Garant fur politische

und gesellschaftliche Auseinandersetzung und umweltbewusstes Handeln.



Neben diesen beiden Leitbildern hat sich urspringlich in den Naturschutzverbanden das Leit-
bild des aktiven Naturschutzers entwickelt. Es zeigt sich z.B. in der Anlage von Feuchtbio-
topen, der Errichtung von Krétenzdunen und dem Bau von Nisthilfen. Ziel ist der Biotop- und
Artenschutz.

Das umfassendste Leitbild bietet nach Stein (1997), S. 43 der ,,Umweltschitzer. Es baut auf
den anderen genannten Leitbildern und deren Methoden auf, geht aber einen Schritt weiter.
Sein Ziel ist die individuelle und politische Verhaltensanderung. Diese Padagogik bezieht den
Menschen als Verursacher, aber auch als Verhinderer und Sanierer von Umweltschaden ein.
Unterschiedliche Handlungsmdglichkeiten und Bewertungen werden diskutiert, umweltrele-
vante Verhaltensdispositionen angelegt, ggf. umweltgerechtes Verhalten eingedibt.

Bildung fir nachhaltige Entwicklung
Die UN-Konferenz Umwelt und Entwicklung, die 1992 in Rio de Janeiro stattfand, hat sich
zur Losung der Zukunftsfragen der Menschheit auf das Leitbild der nachhaltigen Entwicklung

verstandigt, wobei der Bildung eine wichtige Rolle zugemessen wird.

Mit dem Ansatz einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) orientiert sich Umwelt-
bildung nun nicht mehr im sektoralen, rein 6kologischen Bereich, sondern betrachtet gleich-
wertig auch die 6konomischen und sozialen Dimensionen. Die Idee einer umfassenden Ge-
rechtigkeit und Chancengleichheit bedeutet fir die Umweltbildung eine neue ethische Grund-
orientierung. Bildung fur nachhaltige Entwicklung (BNE) soll das Bewusstsein der Menschen
fur eine nachhaltige Entwicklung fordern und verschiedene Akteure dabei bestarken, ihre au-
thentischen Bedurfnisse und Entwicklungsziele zur Sprache zu bringen, partnerschaftlich zu
verhandeln und anzugehen. Die Vielfalt an Interessen und individuellen Lebensstilen erfor-
dert einen gesellschaftlichen Konsens (ber die schrittweisen Veranderungen auf dem Weg in
die Nachhaltigkeit, an dem mdglichst alle Akteure und Interessengruppen mitwirken sollten.
Um die vielfaltigen Ziel- und Interessenskonflikte, die sich aus den verschiedenen Perspekti-
ven ergeben, beurteilen und den Prozess nachhaltiger Entwicklung aktiv mitgestalten zu kdn-
nen, bedarf es neben Strukturen einer ganzen Reihe von personlichen Kompetenzen. Diese
uber unterschiedlichste Lernarrangements zu vermitteln ist auch Anliegen der Bildung fur

nachhaltige Entwicklung.



Bedeutung von BNE fiur die Beantragung von staatlichen Fordermitteln

178 Staaten der Welt haben in Rio de Janeiro das umwelt- und entwicklungspolitische Akti-
onsprogramm Agenda 21 verabschiedet, mit dem das Leitbild nachhaltige Entwicklung fur
die internationale VVélkergemeinschaft verbindlich geworden ist.

1994 wurde die Nachhaltigkeit als Staatsziel im Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland
verankert. Mit dem Buch ,,Nachhaltiges Deutschland‘ vertiefte und konkretisierte das Um-
weltbundesamt 1997 die Nachhaltigkeitsdiskussion in Deutschland. Im selben Jahr nannte
Ministerprasident Stoiber nachhaltige Entwicklung als grundlegendes Leitbild bayerischer
Politik. Auf Initiative der Bayerischen Staatsregierung wurde in Zusammenarbeit mit den
bayerischen Nichtregierungsorganisationen die Bayern Agenda 21 (1998) erstellt. Ein Ar-
beitskreis widmete sich dabei der Bedeutung der Umweltbildung in Bayern. Nachdem 1996
die Studie ,,Zukunftsféahiges Deutschland* den 6ffentlichen Diskurs tiber die kiinftige Ent-
wicklung weiter angeregt hatte, bekannte sich auch die européische Bischofskonferenz zum
Leitbild der nachhaltigen Entwicklung und zum globalen und lokalen Agenda 21-Prozess.
Das Leitbild ,,Nachhaltige Entwicklung* und der damit verbundene padagogische Ansatz hat
auf allen staatlichen und nichtstaatlichen Ebenen enorme Bedeutung erhalten. Nicht nur in
Bayern, sondern Uberall in der staatlichen Forderlandschaft werden Projekte an ihrer Bedeu-
tung fur den Prozess einer nachhaltigen Entwicklung gemessen. Dabei spielen nicht nur Inhal-
te und Schliisselthemen, sondern eben auch die Schliisselkompetenzen und die Frage, wie und
ob sie im Bildungsprozess gefordert werden, eine wichtige Rolle.

In den Antragsunterlagen fur die Férderung von Umweltstationen wird mittlerweile explizit
der Bezug zu BNE verlangt. In den Antragsunterlagen fir die Forderung der Umweltbildung
aus dem Allgemeinen Umweltfonds ist dies so nicht der Fall. Dennoch werden gut begrindete
und methodisch konsequent durchdachte BNE Projekte vom Umweltministerium immer den
Vorzug erhalten. Der Satz ,.Dieses Vorhaben entspricht den Zielen der Agenda 21° allein

reicht dafir allerdings nicht aus.

Umweltbildung und BNE in der Praxis — ein Ausblick

In den verschiedenen Einrichtungen werden heute meistens Mischformen der beschriebenen
umweltpadagogischen Ansatze praktiziert. Manche Einrichtungen legen ihrer Arbeit andere
bildungstheoretische Modelle zugrunde, die teilweise vor der Umweltbewegung in den sech-

ziger und siebziger Jahren entstanden sind. Dazu gehdren etwa die Wildnispadagogik oder



reformpéadagogische Ansatze. Manches hat sich auch parallel entwickelt, wie z.B. BNE und
Globales Lernen. Allen Ansatzen ist aber gemein, dass sie nicht vollkommen abgekoppelt von
der Debatte um eine zeitgemaRe Allgemeinbildung entwickelt wurden. Der Wandel der um-
weltpddagogischen Ansdtze und Leitbilder zeigt deutlich die Erkenntnis, dass zukunftsfahige
Umweltbildung nicht allein auf der Ebene der Wissensvermittlung ansetzen kann. Er zeigt
aber auch, dass es gentigend Ansétze gibt, an denen Bildung fir nachhaltige Entwicklung an-
kniipfen und sich lebendig weiter entwickeln kann. Umweltbildung findet dabei weiterhin als
Uberbegriff Verwendung, nicht nur fir die verschiedenen umweltpidagogischen Ansitze
sondern oft auch flr BNE, soweit sie aus diesen Traditionen heraus gestaltet wird.
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Mein Dank gilt Prof. Ingrid Hemmer, Professur fur Didaktik der Geographie an der Katholi-
schen Universitét Eichstétt und Vorsitzende des Hochschulverbandes fur Geographie und ihre
Didaktik. Zu einem frithen Zeitpunkt haben wir uns intensiv mit der Frage auseinandergesetzt,
wie BNE an bestehende umweltpddagogische Ansatze an-kniipfen kénnte. Aus unserem ge-
meinsamen Artikel ,,Umweltbildung hat Zukunft habe ich im vorliegenden Beitrag weite
Passagen beim Ruckblick auf die verschiedenen umweltpddagogischen Ansétze Gibernommen.
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