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Vorbemerkungen

Spatestens mit der Eroffnung der UN-Dekade zur Bildung fiir nachhalti-
ge Entwicklung (BfnE) im Mdrz 2005 durfte deutlich geworden sein, wel-
chen Stellenwert Fragen des Sustainable Developmentin einer zukunfts-
fahigen Bildung einnehmen werden. Will die Menschheit im angebro-
chenen Jahrtausend den uralten Vorstellungen einer gerechteren Welt
ndher kommen, ist die Bildung in ihrer Schlisselrolle zu stirken und
auszubauen. Uber das Wie und vor allem tiber Mittel und Ressourcen
gibt es vielfiltige Auseinandersetzungen. Eines jedoch steht fest: Im Un-
terschied zu friher sind die Probleme allein schon durch ihre globale
Wirkkraft drangender geworden. Galten Umweltpadagogen noch vor
wenigen Jahren als verschrobene, naturverbundene Randerscheinung,
so kommt ihnen offenbar immer mehr eine gesellschaftlich bedeutsame
Aufgabe zu. In der Bildung fir nachhaltige Entwicklung haben Umwelt-
padagogen eine fiihrende Rolle eingenommen und den Nachhaltigkeits-
gedanken mittlerweile erfolgreich zum Thema gemacht.

Was aber heifst Nachhaltigkeit im Bildungskontext? Der Begriff wird unter-
schiedlich verwendet. Mal geht es darum, nachhaltig zu lernen und Gelern-
tes nachhaltig umzusetzen, mal darum, mitdem Ziel und fiir eine nachhal-
tige Entwicklung zu lernen. Nachhaltigkeit betrifft sowohl das ,Wie” als
auch das ,Was” von Bildung —in allen Stufen des lebenslangen Lernens.

Kontinuierlich hat das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung in den
vergangenen Jahren Projekte durchgefiihrt, die den Nachhaltigkeitsge-
danken als zentrales Thema auswiesen, wie z.B. das Projekt MAGNUM
(Multimediaschulung fur Naturschutzgruppen der lokalen Agenda, ge-
fordert von der Stiftung Naturschutzfonds Baden-Wiirttemberg) oder das
Projekt FOJ (Neue Medien im Freiwilligen tkologischen Jahr, gefordert
von der Deutschen Bundesstiftung Umwelt). In die nachhaltigen Bestre-
bungen des DIE reihen sich auch die Einrichtung der Clearingstelle Um-
weltbildung und das Themenheft IV/2005 der DIE Zeitschrift (BNE) ein.
Auch die Monografie Mehr Partizipation durch neue Medien in der DIE-
Reihe Perspektive Praxis und das Handbuch Multimedia in der Umwelt-
kommunikation sind Teil entsprechender Aktivititen des DIE. Und
schlieBlich hat der ,Preis fiir Innovation in der Erwachsenenbildung”,
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Vorbemerkungen

zweijdhrlich vom DIE vergeben, 2005 in einer eigenen Ausschreibung
zum Stichwort Nachhaltigkeit Innovatives ,bepreist”, das auf die Zu-
kunftsfahigkeit durch die viable Verstetigung von Bildungsprozessen ab-
hebt und den Nachhaltigkeitsaspekt damit vor dem Horizont lebenslan-
gen Lernens verortet.

Mit dem inhaltlichem Spektrum an Beitragen, mit denen sich das Institut
in den vergangenen Jahren um Fragen der nachhaltigen Bildung und der
Bildung ftir nachhaltige Entwicklung bemiiht hat, ist auch zugleich das
Problemfeld umrissen, in welchem Umweltbildung agiert. Als maligebli-
cher Motor der rasanten Konsolidierung der BfnE befindet sich die Um-
weltbildung doch zugleich stets in der Gefahr, selbst an Konturschérfe zu
verlieren. In den Internet-Diskussionen seiner Clearingstelle Umweltbil-
dung konnte das DIE verfolgen, wie die Nachhaltigkeitsvision allmahlich
von Umweltpadagogen aufgenommen und weiterentwickelt wurde, aber
eben auch, wie sie sich dadurch in ihrer Arbeit in Frage gestellt fiihlten.

Dieser Verunsicherung der Umweltbildung hat sich Gertrud Wolf in ihrer
Dissertation angenommen. lhr erklartes Ziel war dabei, zu untersuchen,
ob einen und welchen eigenen Beitrag die Umweltbildung innerhalb
der Pidagogik und innerhalb der Bildung fiir eine nachhaltige Entwick-
lung zu leisten vermag. Auf der Folie des interaktionistischen Konstrukti-
vismus ist ihr der Entwurf einer Umweltpadagogik gelungen, der auch
fur die Erwachsenenbildung relevant ist. Im Zentrum ihres Konzepts steht
die Realbegegnung, die sie unter das Primat der Partizipation stellt. Die
Arbeit ist damit ein wichtiger Beitrag zur Profilierung der Umweltpada-
gogik als eigenstiandigem Bildungsbereich. In ihrer Abkehr von ¢kologi-
schen Belehrungsstrategien und einer konsequent kulturalistisch begriin-
deten Perspektive weist sie auch zugleich Moglichkeiten aus, in denen
die ,Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung” auch fiir erwachsene
Lerner und Lehrer zukiinftig attraktiv sein kann.

Ekkehard Nuiss/
Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung
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Einleitung

In den vergangenen Jahren ist der Umweltbildung haufig eine Krise
bescheinigt worden. Als Ausdruck dieser Krise werden zum einen ihre
durch Untersuchungen belegten unzureichenden Effekte auf das Um-
welthandeln genannt, zum anderen die Tatsache eines nachlassenden
Interesses an umweltpadagogischen Themen, welches sich vor allem
in abnehmenden Teilnehmerzahlen entsprechender Bildungsangebote
manifestierte (vgl. u. a. Apel 1993, de Haan/Kuckarz 1998). Zusitzlich
in Frage gestellt sahen sich Umweltbildner an der Wende zum 21. Jahr-
hundert aber auch durch die infolge des Rio-Abkommens angestofe-
nen Diskussionen zum ,Sustainable Development’. Der von einigen Wis-
senschaftlern schon friih reklamierte Paradigmenwechsel zur Nachhal-
tigkeit (de Haan 1997) loste in Praxis- und Theoriefeldern grofle
Diskussionen aus. Die Bandbreite der Argumente reichte von der be-
geisterten Beftirwortung des Nachhaltigkeitsaspektes bis hin zu seiner
volligen Ablehnung. Wihrend die einen sich davon auch den Schlis-
sel zur Losung krisenhafter Erscheinungen versprachen, befiirchteten
die anderen u. a. die Annexion der Umweltbildung durch die Nach-
haltigkeitsbildung. Weder das eine noch das andere Extrem ist so ein-
getroffen. Allerdings wurden vor allem durch vielfache Umbenennun-
gen in politischen und wissenschaftlichen Entscheidungsfeldern Fakten
geschaffen: So hat sich z. B. die Kommission ,Umweltbildung” der Deut-
schen Gesellschaft fur Erziehungswissenschaft (DGfE) auf ihrer Jahres-
versammlung 2003 umbenannt in Kommission ,Bildung fiir eine nach-
haltige Entwicklung” (vgl. www.dgfe-bfn.de, Zugriff: 24.08.2005). Un-
geachtet dessen gibt es in Wissenschaft und Praxis Menschen, die sich
nach wie vor als Umweltbildner verstehen und die ihrem Verstandnis
nach Umweltbildung betreiben, insofern stellt sich die Notwendigkeit
einer Positionsbestimmung der Umweltbildung innerhalb der Bildung
fir eine nachhaltige Entwicklung (BfnE).
In diesem Zusammenhang stellen sich z. B. folgende Fragen:

e Welches Berufshild kennzeichnet die Umweltbildner?

¢ Welche Aufgabenfelder und Problemlagen charakterisieren die

Umweltbildung?
¢ Wie haben sich die krisenhaften Erscheinungen entwickelt und
welche Rolle spielen sie heute?

1"



Einleitung

¢ Wie sehen Umweltbildner die Zukunft ihres Fachgebietes?
e Welche Rolle spielt die Umweltbildung in der Gesellschaft?

Solche Fragen bieten einen Anlass zur (erneuten) Auseinandersetzung mit
der Umweltbildung aus einer anderen Perspektive. Hierfir ist meiner
Meinung nach der Konstruktivismus geeignet, der nach Luhmann die ,Er-
kenntnistheorie fir eine Gesellschaft mit ausdifferenziertem Wissenschafts-
system” ist, deren Reflexionsprobleme ,nur noch konstruktivistisch zu
losen sind” (Luhmann 1990, S. 57). Obgleich konstruktivistische Sicht-
weisen auch in der Umweltbildung durchaus Gegenstand der Diskussion
waren, so hat dies jedoch bisher aus meiner Sicht zu keiner umfassenden
und vor allem hinreichend kontinuierlichen Theoriediskussion mit einer
fur die Fachentwicklung auch notwendigen Breitenwirkung gefiihrt.

Zum einen scheint mir dies bedingt durch die Intention, den Konstrukti-
vismus vor allem als Begriindungsbasis fiir einen Paradigmenwechsel
zur Nachhaltigkeit zu nutzen. Explizit verwenden etwa de Haan (1998)
und Becker (2000) den Konstruktivismus als Argument fiir eine auf das
Leitbild der Nachhaltigkeit verpflichtete Bildung. Becker geht sogar so-
weit, den Nachhaltigkeitsdiskurs wiederum als Rechtfertigung fiir den
Konstruktivismus zu verwenden: ,Das Postulat einer grundsitzlichen
Konstruktivitat unserer Erkenntnisse erhilt erheblichen Aufschwung durch
den sich in den letzten Jahren entwickelnden, weltweiten Diskurs tiber
Sustainable Development” (ebd., S. 61). Das Leitbild der Nachhaltigkeit
so als Innovationskapital begriffen entzieht sich jedoch bis heute einer
umfassenden reflektierenden Kritik durch die Umweltbildungsforschung.

Zum anderen liegen den Konstruktivismusbeziigen haufig die Annah-
men des radikalen Konstruktivismus zugrunde. Der radikale Konstrukti-
vismus Ubertragt seinem naturalistischen Verstandnis folgend biologische
Erkenntnisse auf soziale Fragestellungen. Es scheint zunachst verstand-
lich, dass vor allem in den naturwissenschaftlichen Disziplinen ein na-
turalistisches Konzept besonderen Anschluss gefunden hat und dass die-
ses innerhalb einer naturwissenschaftlich ausgerichteten Umweltbildung
seine Fortsetzung findet. Fur mich stellen die Fragen der Umweltbildung
aber zuvorderst Bildungsfragen in einem kulturalistischen Sinne dar,
weshalb ich als theoretischen Hintergrund fur diese Arbeit einen kultu-
ralistisch begriindeten Ansatz wihle, den interaktionistischen Konstruk-
tivismus nach Reich (vgl. 1998a/b, 2000, 2004).
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Einleitung

Von diesem Ansatz ausgehend will ich mich in dieser Arbeit einer Ausei-
nandersetzung mit der Umweltbildung und ihrem Gegenstand, dem zu
bildenden Subjekt in Bezug zu seiner Umwelt widmen. Wahrend die
Umweltim engeren Sinne zunichst als Gegenstand der Biologie oder auch
der Geographie und im weitesten Sinne wohl aller Naturwissenschaften
erscheint, sehe ich die Aufgabe der Umweltbildung vor allem darin, ein
tieferes Verstandnis flr die Beziehung zwischen dem Subjekt Mensch und
dem Objekt Umwelt zu entwickeln und darauf basierend padagogische
Anforderungen zu formulieren. Dieses Verhiltnis erscheint aus der Sicht
des interaktionistischen Konstruktivismus als kulturbedingt, als sozial
Ausgehandeltes und nicht als vorwiegend nattirlich oder 6kologisch Vor-
gegebenes. Gleichwohl lassen sich Normvorstellungen beschreiben. Diese
jedoch begriindet eine Umweltbildung auf Basis des interaktionistischen
Konstruktivismus innerhalb eines kulturalistischen und in diesem Sinne
grundsitzlich relativierbaren Diskurses und nicht auf der Folie naturalis-
tischer Universalitatsanspriiche. Die Forderung, dass samtliche Normen
in einem partizipativen Prozess gemeinsam entwickelt und beftirwortet
mussten (vgl. de Haan/Harenberg 2001) erscheint allerdings nicht hinrei-
chend, vielmehr muss es auch darum gehen, Rekonstruktionsbedingun-
gen darzustellen, die Entstehung von Normen transparent zu machen und
hiertiber dann zu einer konstruktiven Partizipation zu gelangen.

Ziel dieser Arbeit ist es, die Voraussetzungen einer so begriindeten Um-
weltbildung in Auseinandersetzung mit Praxis und Theorie zu tberpri-
fen und darauf aufbauend eigene Perspektiven zu entwickeln. Die Ar-
beit begreift ihre Aufgabe keineswegs darin, endgtiltige Antworten auf
die vorgenannte Krise zu geben. Auch wird nicht angestrebt, das Rad
zurtickzudrehen, um von der Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung
wieder zur Umweltbildung zu fihren. Dagegen stehen drei Grundanlie-
gen im Vordergrund: Erstens soll diese Arbeit einen Beitrag leisten, um
die Rolle der Wissenschaft als kritischer und reflektierender Instanz in-
nerhalb der politisch gewollten und materiell vergleichsweise opulent
unterstiitzten Offensive der Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung
hervorzuheben. Zweitens mochte sie herausarbeiten, welchen bedeut-
samen eigenen Beitrag die Umweltbildung innerhalb der allgemeinen
Padagogik und innerhalb der Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung
zu leisten vermag. Drittens soll sie Hinweise darauf liefern, was in Zu-
kunft als Professionalitit von Umweltbildung gelten kann.
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1 Problemstellung

Die Umweltbildung hat sich in vielen padagogischen Bereichen zu ei-
ner selbstandigen Teildisziplin entwickelt, allerdings mit unterschiedlich
starker Verankerung. Dies gilt sowohl fiir den Rahmen der allgemeinen
Erwachsenenbildung, der freien Jugend- und Kinderarbeit als auch fiir
den Rahmen der Berufsbildung und der Hochschulbildung und schlieBlich
auch fiir den schulischen Bildungssektor. Im Schulbereich stellt sie schwer-
punktmaBig in den Fachern Geografie und Biologie einen Teilbereich
dar, soll jedoch als ,lbergeordnetes Unterrichtsprinzip” auch in den
anderen Schulfachern Beriicksichtigung finden'. An verschiedenen Uni-
versititen gibt es Zusatzstudien oder ausgewiesene Umweltbildungsstu-
diengédnge, wie etwa in Potsdam oder Liineburg. In der aufReruniversita-
ren Berufsbildung spielt die Umweltbildung allein schon dadurch eine
Rolle, dass viele Ausbildungsverordnungen entsprechende Anweisun-
gen formulieren, und es auch in vielen Betrieben heute zum Standard
gehort, einen Umweltbeauftragten und ein Oko-Audit-Verfahren auszu-
weisen — Routinen, die sich dann ebenfalls in der betrieblichen Aus- und
Weiterbildung niederschlagen.

Die Verschiedenheit der Regelsysteme der damit angesprochenen Insti-
tutionen und Disziplinen bedingt dabei jedoch eine unterschiedliche
Auspragung in den formalen Festschreibungen. Wéhrend etwa die all-
gemeine Erwachsenenbildung sehr marktorientiert agiert, gibt es in den
staatlich regulierten Bildungsbereichen, z. B. durch Ausbildungsverord-
nungen oder Beschliisse der Kultusminister, durch Lehr- und Studienpla-

1 So heit es etwa im Beschluss der Konferenz der Kultusminister vom 17. Okt. 1980: ,,Fiir

den einzelnen und die Menschheit insgesamt sind die Beziehungen zur Umwelt zu einer
Existenzfrage geworden. Es gehort daher auch zu den Aufgaben der Schule, bei jungen
Menschen Bewusstsein fiir Umweltfragen zu erzeugen, die Bereitschaft fiir den verant-
wortlichen Umgang mit der Umwelt zu fordern und zu einem umweltbewussten Verhalten
zu erziehen, das {iber die Schulzeit hinaus wirksam bleibt. ...
Die Ziele der Umwelterziehung kénnen an verschiedenen Inhalten in mehreren Fachern
oder in facheriibergreifenden Unterrichtsveranstaltungen verwirklicht werden. Insofern
ist Umwelterziehung ein fécheriibergreifendes Unterrichtsprinzip, das in gleicher Weise
den naturwissenschaftlichen wie den gesellschaftswissenschaftlichen Unterrichtsbereich
durchdringt.”
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1 Problemstellung

ne usw. mehr oder weniger detaillierte Ausfiihrungen hinsichtlich der
Art und des Umfangs der Umweltbildung.

Trotz aller Unterschiede der beteiligten Bildungsinstitutionen und Fach-
richtungen hat sich zwischenzeitlich ein allgemeiner Diskurs zur Um-
weltbildung entwickelt, in welchem die institutionelle Spezifik nur eine
Rolle neben anderen spielt. Abbildung 1 verdeutlicht, welche unterschied-
lichen Akteure sich im Feld der Umweltbildung bewegen und teilweise
Gestaltungsanspriiche erheben. In Publikationen, auf Tagungen und in

Abbildung 1: Akteure im Feld der Umweltbildung
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1 Problemstellung

anderen offentlichen Diskussionsfeldern stellt die Institutionsspezifik kein
wesentliches Thema der Abgrenzung dar; offenbar eint — so meine The-
se — die Community der Umweltbildner/innen diesbeziglich v. a. ihr
gemeinsames Ziel.

Die verschiedenen Zielgruppen sowie die unterschiedlichen themati-
schen Schwerpunkte werden vorderhand als zwar unterschiedliche, aber
doch legitime Perspektiven gewertet und akzeptiert, und so werden selbst
Forschungsarbeiten, die sich explizit nur mit einer Zielgruppe befassen,
sehr breit innerhalb der Umweltbildung rezipiert. Allerdings kénnen
bisweilen zwischen ,Wissenschaftler/inne/n“ und ,Praktiker/inne/n”
Abgrenzungserscheinungen beobachtet werden, die jedoch nicht als
untiberwindbar angesehen werden und die Community als Ganze nicht
in Frage stellen. Folglich wird auch im Rahmen dieser Arbeit keine Ab-
grenzung der unterschiedlichen Bereiche vorgenommen, sondern der
Versuch gemacht, einen eher synoptischen Einblick in die Umweltbil-
dung zu nehmen und eine Diskussion anzuregen, die fiir verschiedene
Berufsfelder und samtliche Zielgruppen relevant erscheint.

Aus dem allgemeinen Umweltbildungsdiskurs sind in den letzten Jahren
einige Arbeiten hervorgegangen, die davon ausgehen, dass die Umwelt-
bildung in eine Krise geraten ist. Diese Annahme wird damit begriindet,
dass keine tiefgehende Integration des Themas Umweltschutz in das
deutsche Bildungswesen stattgefunden hat (vgl. Reichel 1995; Lob 1997),
dass die Umweltbildung ihre Ziele nicht oder nicht befriedigend erreicht
hat (vgl. Becker 2001) und dass die Angebote und Teilnehmerzahlen an
freiwilligen Umweltbildungsveranstaltungen — z. B. an Volkshochschu-
len (vgl. Apel 1998) — riicklaufig sind. Apel verweist auch auf die Einstel-
lung der Buchreihe ,Fischer alternativ” als Indikator fiir ein nachlassen-
des Interesse an diesem Thema.

Die Szene der Umweltbildner/innen hat hierauf zunachst mit einer ver-
starkten empirischen Forschungstitigkeit reagiert. Zur Unterstiitzung er-
offnete die Arbeitsgruppe ,Umweltbildung” der Deutschen Gesellschaft
fur Erziehungswissenschaft 1998 eine Publikationsreihe, ,die der theo-
retischen Reflexion auf die Umweltbildung, der Verbreitung empirischer
Erkenntnisse und der Entwicklung von innovativen Konzeptionen” Raum
zur Darstellung bieten sollte (de Haan/Kuckartz 1998, S. 7). Den Her-
ausgebern des ersten Bandes ging es vor allem darum, einen Briicken-
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schlag einzuleiten zwischen der eher soziologisch gepragten Umwelt-
bewusstseinsforschung und der piadagogisch intendierten Umweltbil-
dungsforschung. Dies stand wesentlich unter der Zielsetzung, Forschungs-
perspektiven im Kontext nachhaltiger Entwicklung zu skizzieren. Die
Autoren stellen dabei fest, dass die Umweltbildungsforschung im deutsch-
sprachigen Raum nicht weit entwickelt sei: ,Lassen sich quantitativ ge-
sehen nur wenige fundierte Studien registrieren, so ist es um den Riick-
bezug selbst dieser Studien auf die Umweltbewusstseinsforschung in al-
ler Regel schlecht bestellt” (de Haan/Kuckartz ebd., S. 7 f).

Die Probanden der Forschungsvorhaben im Bereich der Umweltbildung
waren vor allem Kinder, Jugendliche und Schiiler sowie Lehrende aus
dem schulischen Bereich, wobei zu den bevorzugten Methoden das
schriftliche oder miindliche Interview sowie die Literatur- und Doku-
mentenanalyse zihlen, wihrend die teilnehmende Beobachtung oder
das Experiment ausgesprochen wenig zum Einsatz kommen. De Haan/
Kuckartz (ebd., S. 30) folgern: ,Die Defizite sind insgesamt zahlreich:
der gesamte Sektor der Erwachsenenbildung und der auBerschulischen
Jugendbildung ist ebenso wenig erforscht wie die Lehr- und Lernsituati-
on in den Betrieben und Behorden oder gar die Erziehung durch die
Massenmedien”.

Leitbild- und Lebensstilanalysen pragten wesentlich die Forschungsland-
schaft der Umweltbildung in den 1990er Jahren. Hierauf deutet etwa die
Gewichtung der o. g. Publikation, welche drei Beitrdge beinhaltet, die
sich explizit diesem Thema widmen: ,Die 6kologische Bedeutung der
Lebensstilforschung” (Reusswig 1998), , Lebensstil-Motivation-Problem-
bewusstsein und umweltvertragliches Handeln” (Kleber 1998) sowie
,Leitbilder in Reformvorhaben zur Umweltbildung” (Schaar 1998).

Das Problem, dass die Umweltbildung bei ihren Adressaten heute kaum
noch ankommt, scheint uniibersehbar. Untersuchungen tiber Umwelt-
handeln und Umweltbewusstsein, tiber Lebensstile und Lerneffekte, tiber
Motivation und Sozialisation fiihren aber nur wenig weiter, wenn sie
sich ausschliellich mit den Adressaten beschiftigen. Insofern sind Ver-
suche, die Umweltbildner selbst zum Gegenstand der Untersuchungen
zu machen, grundsitzlich zu begriiBen, wie z. B. die Evaluationsstudie
zur aulberschulischen Umweltbildung von der Deutschen Bundesstiftung
Umwelt (vgl. Giesel u. a. 2001).
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Auch die Leitbildanalysen von Schaar (1998) und Conein (2000) richten
ihren Focus auf Akteure im Feld der Umweltbildung. Da sich die ge-
nannten Untersuchungen jedoch auf Lehrer/innen beziehen, fir die die
Umweltbildung meistens nur einen kleinen Ausschnitt ihres Berufsfeldes
darstellt, scheint der Transfer der Ergebnisse auf i.w.S. hauptamtlich tati-
ge Umweltbildner nur eingeschrankt moglich. Den beiden Arbeiten ge-
meinsam ist aullerdem eine weitestgehend traditionell verbleibende
,moderne” Bildungsauffassung, die dazu fiihrt, dass die Ergebnisse nicht
kritisch mit den heutigen Kontexten und pluralen Zielen der Umweltbil-
dung abgeglichen werden. Zudem entwickeln die Autorinnen aus ihren
Untersuchungsergebnissen keinen wesentlichen Beitrag zum Verstand-
nis oder gar zur Losung der Umweltbildungskrise, ein Grund wahrschein-
lich, weshalb Schaar (1998, S. 149) folgert: ,Eine hier noch mal zu un-
terstreichende Grenze der Leitbildforschung liegt sicherlich darin, dass
man mit diesem Konzept nicht in der Lage ist, neue Leitbilder zu entwer-
fen. Man wird sich mit einer Bestandsaufnahme des Ist-Zustandes be-
gniigen missen.”

Eine den postmodernen Diskurs berticksichtigende Untersuchung miiss-
te auch die Briiche und Ambivalenzen mit untersuchen, und zwar nicht
nur im Hinblick auf ihre Krisenbeteiligung, sondern auch im Hinblick
auf ihre Potenziale zur Krisenbewiltigung, da sie die Rahmung fiir eine
Umweltbildung abgeben wiirden, die sich der gesellschaftlichen Reali-
tat nicht verschlielst — ohne indes dieser unkritisch gegentiber zu stehen.
Deshalb setzt sich die vorliegende Arbeit auch mit der Frage der allge-
meinen gesellschaftlichen Ordnung auseinander. Dabei wird von der
Annahme ausgegangen, dass es in der Bundesrepublik Deutschland und
in weiten Teilen der westlichen Welt gesellschaftliche Strukturen gibt,
die Verdnderungen unterliegen, die im Wesentlichen als postmodern zu
bezeichnen sind.

Mit ,postmodern” wird im Folgenden vor allem eine gesellschaftliche
Orientierung bezeichnet, die eine radikale Vielfalt von Meinungen, Le-
bensweisen, Umgangsformen und Denkmodellen gleichzeitig und ne-
beneinander akzeptiert. Dies jedoch zunachst nicht im Sinne einer alles
tolerierenden Einstellung gemeint, sondern im Sinne einer Grundstim-
mung, die normative Absolutheit und universalistische Losungsmuster
ablehnt. Die so verstandene Postmoderne basiert auf einem Weltbild,
welches als durchgehend kulturell bedingt erscheint. Schulze, den ich
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damit nicht als postmodernen Theoretiker ausweisen will, beschreibt den
gesellschaftlichen Zustand jedoch sehr treffend: , Die als gestaltbar defi-
nierten Bereiche der Alltagswirklichkeit haben ungeahnte Dimensionen
angenommen. Psyche, Beziehung, Familie, Biographie, Korper, all dies
gilt zunehmend als machbar, reparierbar, revidierbar. Ob die Rezepte
richtig sind, ob die Nebenfolgen von Eingriffen tiberhaupt empirischen
Tatsachen angemessen sind, spielt soziologisch keine Rolle. Entschei-
dend ist, dass immer mehr Menschen ihre Existenz in einem umfassen-
den Sinn als gestaltbar ansehen” (Schulze 1993, S. 58).

Der Begriff ,Postmoderne” wurde 1979 von Lyotard in die philosophi-
sche Diskussion eingefiihrt. Postmoderne beschreibt dabei einerseits ei-
nen soziologischen Zustand, der im Gegensatz zur Moderne durch ei-
nen konsequenten Pluralismus in allen Lebensbereichen gekennzeich-
net ist. Andererseits beinhaltet Postmoderne aber auch das Ende der
,grofen Erzihlungen” wie Rationalismus, Humanismus, Christentum,
Kapitalismus etc. Mit den Auswirkungen der Postmoderne auf die Ethik
hat sich z. B. Bauman (1995) beschiftigt. Die Bedeutung einer postmo-
dernen Sichtweise fiir die Didaktik wurde von Reich (2004) dargelegt.
Zu den zentralen Annahmen dieser Arbeit gehort, dass die Postmoderne
als Ausdruck eines sozio-kulturellen Wandels auch fiir die Ebene der
Bildung neue Bedingungslagen schafft, die sich sowohl auf methodische
als auch auf inhaltliche Aspekte des Bildungsprozesses auswirken. Merk-
bar erscheint dies am schulischen Facherkanon, wo bestimmte Facher
strittig geworden, mit anderen Fachern in Konkurrenz getreten oder sogar
aus der Stundentafel gestrichen worden sind — dies gilt z. B. fiir den Re-
ligionsunterricht oder den Hauswirtschaftsunterricht. Andererseits wur-
den den gesellschaftlichen Entwicklungen entsprechend auch neue Fi-
cher oder Methoden eingefiihrt, wie z. B. der Ethikunterricht, der Infor-
matikunterricht oder ganz allgemein das methodische Arbeiten mit neuen
Medien.

Kapitel 5.2 der vorliegenden Arbeit befasst sich zwar ausfiihrlicher mit
der Beschreibung der Postmoderne, es sei jedoch an dieser Stelle bereits
folgende Bemerkung gestattet: Es ist ein Irrtum, anzunehmen, dass ,post-
moderne” Philosophen absolute Verfechter dieser Zeitstromung seien (vgl.
Habermas 1993). Vielmehr stehen auch Theoretiker wie Bauman oder
Reich manchen als postmodern bezeichneten Entwicklungen durchaus
kritisch gegeniiber, sie nehmen jedoch die gesellschaftlichen Verinde-
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rungen als gegeben an und versuchen darauf basierend Antworten zu
entwickeln, die nicht im Beschworen vergangener Zustiande verharren.
Reich spricht deshalb in seinen Reflexionen zur Didaktik auch von der
,dunklen Seite der Postmoderne” (2004, S. 220) und versteht eine kon-
struktivistische Didaktik als Moglichkeit, sich tGber die historisch und
kulturell zur Zeit gegebenen Bedingungen padagogischen Handelns zu
verstandigen, eigene und andere Positionen, Befangenheiten und Hand-
lungsweisen zu reflektieren, um auf dieser Basis produktiv und hand-
lungsféhig zu bleiben.

Der Ansatz des interaktionistischen Konstruktivismus von Reich (1997,
1998a,b, 2002, 2004) liefert dieser Arbeit ihre theoretische Basis. Kon-
struktivistisch ist dieser Ansatz in Bezug auf seine erkenntnistheoreti-
schen Grundlagen, die dem systemischen (interaktiven) Verstandnis ei-
nen kritischen Hintergrund bieten (vgl. Reich 2004). Vom so genannten
radikalen Konstruktivismus grenzt sich der interaktionistische Konstruk-
tivismus jedoch in Bezug auf die Absolutsetzung einer selbstreferentiel-
len Autopoiese sowie auf seine naturalistischen Begriindungsversuche
ab: Der radikale Konstruktivismus, wie er vor allem durch von Glasers-
feld und von Foerster vertreten wird, bemiiht sich namlich den Zweifel
an der objektiven Erkennbarkeit der Welt im Rekurs auf neurobiologi-
sche Untersuchungen zu belegen (s. hierzu Maturana/Varela 1982 so-
wie Roth 1997). Ausgangspunkt dabei ist vor allem die Beobachtung,
dass die Transduktion von Reizen in neuronale Aktivititen unspezifisch
verlauft, d.h. keine eindeutigen Korrelationen zwischen Innen und AuRen
auszumachen sind. Wenn Wahrnehmung und Reiz aber nicht miteinander
korrelieren, dann kann Wahrnehmung kein Abbild des duReren Zustan-
des liefern, welcher den Reiz verursachte, sondern nur ein Abbild des
Eigenzustandes. Dies weiter ausfiihrend begriinden die genannten Auto-
ren eine Konstruktivismusschule, bei der die individuelle Konstruktion
von Wirklichkeit zentral ist.

Hartmann/Janich (1996, S. 32) kritisieren diese Argumentationsweise, da
hierbei ,naturwissenschaftliche Lehrmeinungen aus Physik, Chemie und
Biologie investiert werden, die sich einer kulturalistischen Kritik ihrer
Geltungsanspriiche entziehen”. Diese Bedenken teilt der interaktionisti-
sche Konstruktivismus. Sie scheinen insbesondere auch deshalb proble-
matisch, da die naturwissenschaftliche Beweisfiihrung die gleichen Er-
kenntnisprobleme generiert, deren Losung eigentlich angestrebt wird.
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Dartiber hinaus unterscheiden sich interaktionistische von radikalen
Konstruktivisten auch hinsichtlich der Auffassung von Autopoiese. Von
Foerster verwendet als Beispiel hierfiir eine nicht-triviale Maschine, de-
ren Transformationsregeln nicht konstant sind, sondern sich von Schritt
zu Schritt, von Operation zu Operation verdandern. Folglich muss nach
von Foerster das lernende System in der Lage sein, sich selbst zu orga-
nisieren. Diese Organisation geschieht nun nicht innerhalb eines um-
weltoffenen Reflexsystems, sondern in einem funktional geschlossenen
System, dass selbstreferentiell arbeitet und sich somit autonom gegen-
Uber seiner Umwelt verhidlt. Da es nur von seinen eigenen Strukturen
determiniert wird, kann es von seiner Umwelt nur ,pertubiert” (ange-
regt), aber nicht determiniert werden. Diese Fahigkeit wird als Selbstor-
ganisation oder Autopoiesis bezeichnet (vgl. Kriissel 1999 sowie Ma-
turana/Varela 1987). Dem radikalen Konstruktivismus ist damit aber vor-
zuwerfen, dass er die individuelle Konstruktion in den Vordergrund riickt
und das Verhiltnis des Individuums zu seiner sozialen Welt nicht an-
gemessen bericksichtigt. Unbefriedigend bleiben ndmlich die Antwor-
ten des radikalen Konstruktivismus darauf, welche Bedeutung Bezie-
hungen, Machtverhiltnisse oder situative Kontexte fir die Konstruktion
haben.

Autopoiese mag innerhalb der Biologie ein viables Konstrukt sein, eine
Ubertragung auf menschliches Miteinander blendet die Bedingungen
des Sozialen aber zu stark aus, dies fihrt zu einer weitgehenden Ent-
historisierung, Entsozialisierung und Vernachldssigung von Interaktio-
nen — was diesen Ansatz schnell fiir soziale und auch fir padagogische
Probleme untauglich machen kann. Gleichwohl teilen interaktionisti-
sche Konstruktivisten mit den radikalen und auch mit allen anderen
die Auffassung, dass keine endgtiltig wahren Aussagen tiber eine beob-
achterunabhingige, objektive Welt gemacht werden kénnen und dass
Wirklichkeit in einem aktiven Prozess konstruiert wird. Diesen Prozess
begreift man im interaktionistischen Konstruktivismus jedoch als be-
dingt und riickgebunden durch die soziale Gemeinschaft, die uns als
eine Verstandigungsgemeinschaft gegeniibertritt, die bestimmte Regeln,
Routinen, Methoden, Theorien und andere Symbolvorrite herausgebil-
det hat und ihre eigenen Wahrheiten konstruiert, die zeitlich begrenzte
Geltungsanspriiche aufstellen und mit denen sich auch Konstruktivis-
ten auseinandersetzen muissen, wenn sie sich verstandigen wollen (vgl.
Reich 1998a).

21



1 Problemstellung

Fur radikale Konstruktivisten oder Realisten wie Roth (1987) oder Ma-
turana (1987) ist die Kognition jedoch ein vorderhand biologisches Phi-
nomen und seine empirische Basis das Gehirn als geschlossenes, auto-
poietisches System. Hierin unterscheiden sich radikale Konstruktivisten
von ,gemaBigteren” Konstruktivismustheorien, die die Emergenz von
Wissen starker auf den gesellschaftlichen Kommunikationsprozess be-
ziehen und die Entstehung von geteiltem Wissen durch Interaktionen
beschreiben. Ein solchen Ansatz, der sich auch mit den gesellschaftli-
chen Strukturen befasst, in denen Wissen konstruiert wird liefert etwa
die Theorie der Situierung, die davon ausgeht, dass Kognitionen nicht
unabhédngig von ihrem Entstehungskontext sind und dementsprechend
ihre didaktischen Implikationen beschreiben. Auch einer konstruktivis-
tisch-interaktionistischen Sichtweise entspricht die Auffassung, dass sich
kognitive Prozesse hoherer Ordnung aus der Teilnahme am sozialen
Leben ableiten (vgl. Law 2000). Der interaktionistische Konstruktivis-
mus integriert folgerichtig auch soziale Aspekte in sein Konstruktions-
verstindnis und entwirft einen Begriff auch von sozialer Konstruktion
und deren Rekonstruktion durch das Individuum. Eine Erkenntnistheo-
rie, die vom Grundsatz der Konstruktion ausgeht, ohne Rekonstruktio-
nen auszuschlieffen, will darauf aufmerksam machen, dass innerhalb
unseres Erkenntnissystems kein Standpunkt und keine Rolle auszuwei-
sen ist, die definieren kann, welche beste oder letzte Beobachtung fiir
andere auf Dauer zu gelten hat. Der Konstruktivismus ist insofern als
Beobachtertheorie angelegt, wobei das Realititsverstindnis fundamen-
tal anders erscheint als bei der vereinfachten Entgegensetzung von Ob-
jektivisten oder Subjektivisten. Objektivisten begriinden ihre Einsichten
mit dem Wechsel des Beobachterstandpunktes, indem sie sequentiell
und arbeitsteilig beobachten, wihrend Subjektivisten demgegeniiber die
Vielzahl von Perspektiven ins Feld fihren. Der Konstruktivist radikali-
siert dagegen das Verhaltnis von Erkenntnis und Realitat, indem er die
Unsicherheit der Erkenntnis reflektiert und nach Begriindungen (nicht
Losungen G.W.) daftir sucht (vgl. Luhmann 1990).

Fur Reich (1997) ist die konstruktive Tatigkeit zentral eingebunden in
einen Prozess von Interaktionen. Insofern steht die Frage nach der Be-
deutung von Beziehungen im Zentrum seiner konstruktivistischen Theo-
rie. Reich vertritt dabei die Auffassung, dass die Beziehung dem Inhalt
vorauseilt: ,Wenn ich einen beliebigen Inhalt vertrete, dann wirkt meine
Beziehung denjenigen gegentiber, die ich erreichen will, immer schon
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vor dem Inhalt.” (Ebd., S. 62). Die Beziehungsseite verweist sowohl auf
innerpsychische Vorginge, die neben der symbolischen Realititsverar-
beitung fur den Konstruktionsprozess eine wichtige Rolle spielen (vgl.
hierzu Kap. 6.3), als auch auf den sozialen situativen Kontext, in wel-
chen der Konstruktionsprozess eingebettet ist (vgl. hierzu Kap. 7). Dies
hat weitreichende Konsequenzen fiir die Padagogik und auch fiir die
Umweltbildung, in welcher etwa die Situierung von Lernvorgangen kaum
reflektiert und bei der Frage nach den Transferdefiziten, die in die Diag-
nostik einer Krise der Umweltbildung einfliefen, nur ungentigend be-
riicksichtig wird.

Zunachsterscheint es verstandlich, dass sich die Umweltbildung in ihren
Wirkungsstudien zentral mit der Frage auseinandergesetzt hat, wie sich
erworbenes Wissen in Handlungen niederschligt (vgl. beispielhaft Leh-
mann 1999, s. Kap. 4.4). Wie in Kap. 8 ausfiihrlich dargelegt, wird der
Wissensbegriff dabei jedoch vom Handlungsbegriff abgekoppelt, die sys-
temische Einheit der beiden zugunsten eines zeitlich-materiellen Verstand-
nisses vernachldssigt, bei dem Wissen zuerst erworben wird, um dann in
Handlungen umgesetzt zu werden oder diese zu bestimmen. So gelangt
die Umweltbildung zu einem Verstindnis, bei dem Lernen als ein fort-
schreitender Erkenntnisprozess, als Leistung einer Informationsverarbei-
tung erscheint. Fiir diese kognitivistische Auffassung ist das Modell des
Konzeptwechsels beispielhaft, welches vielen Umweltbildungstheorien
implizit zugrunde liegt. Als Konzeptwechsel wird vor allem in den Natur-
wissenschaften die postulierte Notwendigkeit begriffen, vorunterrichtli-
che, alltagliche Vorstellungen gegen wissenschaftlich begriindete auszu-
tauschen. Wenn beispielsweise Kinder davon tiberzeugt sind, dass grol’e
Schmetterlinge aus kleinen Schmetterlingen heranwachsen, dann be-
schreibtdie Erkenntnis, dass Schmetterlinge aus der Verpuppung von Rau-
pen hervorgehen, einen Konzeptwechsel. Den Konzeptwechsel durch
einen kognitiven Konflikt herbeizufiihren, etwa bei einem Experiment oder
einer Untersuchung, ist gangige Praxis in den naturwissenschaftlichen
Fachern und auch in der Umweltbildung. Es hat sich jedoch gezeigt, dass
erstens die alten Konzepte, also die vorunterrichtlichen Alltagsvorstellun-
gen auch nach dem Unterricht noch vorhanden sind und in bestimmten
Kontexten wieder angewendet werden und dass zweitens die empirische
Evidenz nicht unbedingt tiberzeugend ist, da die Lernenden tiber ein breites
Spektrum verfiigen, solche Konflikte anders auszulegen oder ihnen Be-
deutungslosigkeit zuzuschreiben (vgl. Duit 1995).
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Die teilweise aus einem ,moderaten Konstruktivismus’ heraus gemach-
ten Vorschlige zur Losung solcher Probleme erscheinen aber auch nicht
sehr tiberzeugend, da sie insgesamt einem Denken verpflichtet bleiben,
wonach Lernen bedeutet, Lernwege ,von bestimmten bereits vorhande-
nen Vorstellungen zu fachlichen Vorstellungen zu gehen.” (Ebd., S. 913).
Diesen Annahmen kann eine epistemologische Auffassung unterstellt
werden, nach welcher die Dinge und das Denken voneinander getrennt
sind und sich allenfalls in einem Nach- und Nebeneinander in Bezie-
hung setzen lassen. Schon Piaget hat aber unter dem Aspekt der Organi-
sation und der Anpassung drauf hingewiesen, dass es sich dabei um eine
sehr enge, ineinander verflochtene Beziehung handelt: ,Indem sich das
Denken den Dingen anpasst, strukturiert es sich selbst, und indem es
sich selbst strukturiert, strukturiert es auch die Dinge.” (Piaget 2003, S. 18).

Die Vorstellung einer Progression des Erkenntnisvorganges dominiert auch
die Umweltbildung, wenn sie darauf abzielt tiber die Vermittlung von
richtigem umweltrelevantem Wissen zu richtigem umweltgerechtem
Handeln zu gelangen. Vernachlassigt wird damit die Sichtweise, dass
auch Lernen ein unhintergehbar interaktiv zwischen Menschen stattfin-
dender Aushandlungsprozess ist. Schon dadurch verlieren Lernprozesse
ihre Vorhersagbarkeit, anders ausgedriickt: Sie unterliegen immer auch
komplexeren, bisweilen vielleicht auch als chaotisch zu begreifenden
Verldufen. Die Beziehungslogik, welcher ein solcher Aushandlungspro-
zess dartiber hinaus folgt, verpflichtet Lehrende und Lernende dazu, sich
auch den Beziehungsfragen zu stellen. Neben den Erklarungsmodellen
fir die Beziehungsgestaltung, die hierbei zu berticksichtigen sind (s. Kap.
6.3.1 ff.), bedeutet dies auch, den Lernenden als ernstzunehmendes Ge-
geniiber zu begreifen, der ein demokratisches Mitspracherecht bei der
Aushandlung von Normvorstellungen hat. Auch im Konstruktivismus
erscheint es sinnvoll, dass sich Gesellschaften Normen setzen, es er-
scheint aber eben so sinnvoll, dies in weitgehender Transparenz und
nach demokratischen Regeln zu tun und im Verstandnis, dass diese Nor-
men einem Aushandlungsprozess geschuldet sind und sich nicht aus
naturalistischen oder universalistischen Voraussetzungen einfach erge-
ben (siehe Kap. 6.1).

Im Zentrum dieser Arbeit soll deshalb der Frage nachgegangen werden,
was der interaktionistisch-konstruktivistische Ansatz fiir die Umweltbil-
dung zu leisten vermag, wobei der Gegenstand der Umweltbildung nach
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meinem Verstindnis durch das zu bildende Subjekt in Bezug zu seiner
Umwelt prasentiert wird.

Ein erster empirischer Teil widmet sich zunichst dem Akteursfeld der
Umweltbildung, um den Stand der Umweltbildung, ihre Potenziale und
Bediirfnisse sowie ihre Visionen und Wiinsche zu erfassen, aber auch
um das Phdanomen der weiter oben beschriebenen Krise der Umweltbil-
dung nidher zu untersuchen. Dabei stand als Hypothese im Vordergrund,
dass die Akteure tiber ein groRes Spektrum an Visionen verfiigen, wel-
ches mit Hilfe eines geeigneten Verfahrens expliziert und der weiteren
theoretischen Auseinandersetzung verfiigbar gemacht werden konnte.
Als zweckmilRige Methode hierfiir erschien die Zukunftswerkstatt nach
Jungk/Miillert (1981), da sie von ihrer Struktur her einem Spannungsbo-
gen folgt, bei welchem von einer Kritikphase, die Hinweise auf den Ist-
Zustand liefern kann, allméahlich zu einer Phase konstruktiver, problem-
losender Gestaltungsarbeit tibergegangen wird, die explizit auf dem
Hervorbringen von Visionen basiert. Die Zukunftswerkstatt bot dartiber
hinaus den Vorteil, dass sie durch verschiedene Visualisierungstechni-
ken die Datenerhebung erleichtert, wobei eine weitere, erganzende Er-
fassung durch teilnehmende Beobachtung erfolgen sollte.

Die Ergebnisse der Zukunftswerkstatt entsprachen jedoch keineswegs der
formulierten Hypothese; statt zukunftsfahiger Visionen brachte die Erhe-
bung vor allem einige Problemfelder hervor, die es erforderlich mach-
ten, im folgenden Hauptteil B auch die Theorielage im Hinblick auf die
angesprochenen Phianomene zu befragen, und zwar sowohl in geschicht-
licher als auch in aktueller Hinsicht. Hierbei stellte sich heraus, dass es
zunidchst wesentliche Ambivalenzen im Hinblick auf die Einschitzung
der Umweltbildung gibt, dass von wissenschaftlicher Seite zwar von ei-
ner Krise der Umweltbildung gesprochen wird, dass der Theorie jedoch
selbst ein Manko an visiondarem Potenzial und an grundsatzlichen Lo-
sungsvorschligen vorzuwerfen ist. Damit stellt sich aber die Befiirch-
tung, ob eine Diagnostik ohne echte Perspektive nicht Teil des diagnos-
tizierten Problems wird, insofern sie namlich dynamische Aktivitit sug-
geriert, wo bestenfalls von Rekonstruktion gesprochen werden kann.

In allen bemihten theoretischen Ansédtzen bleibt z. B. die Frage unge-
klart, ob die weitestgehend einem modernen Verstindnis folgenden und
weitestgehend aus einem naturalistischen und universalistischen Verstand-
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nis definierten Werte und Einstellungen, auf welche Umweltbildung ab-
hebt, nicht unausweichlich in der Brandung eines postmodernen Alltags
zerschellen miissen. In einer knapp gehaltenen Rekonstruktion der Ge-
schichte der Umweltbildung wird deshalb auch der Frage nachgegan-
gen, ob das postulierte Scheitern von Umweltbildungsprozessen nicht
auch auf ihre eigenen modernen Pramissen — ihre naturalistische Be-
griindung und ihre normative Ausrichtung —, die in der Postmoderne
fragwiirdig geworden sind, zurlickzuftihren ist.

Die Darstellung einiger Diskussionsfelder der Umweltbildung, die im
Hinblick auf die Erkenntnisse der Zukunftswerkstatt ausgew&hlt wurden,
verdeutlicht auch die Zuspitzung der Problemlagen in der postmoder-
nen Gesellschaft, so dass den Abschluss dieses Hauptteils eine Gegenii-
berstellung moderner und postmoderner Perspektiven bildet (Kap. 5).
Zu klaren war dabei auch, ob die in der Umweltbildung viel beklagte
Diskrepanz zwischen Postulat und Effekt der Bildungsziele nicht auch
dadurch bedingt ist, dass moderne Bildungsinhalte nicht mehr mit einer
postmodernen Gesellschaft in Einklang zu bringen sind.

In einem Hauptteil C werden diese Fragen deshalb aus der Perspektive
des interaktionistischen Konstruktivismus untersucht und Moglichkeiten
beschrieben, um aus einem konstruktivistischen Verstindnis heraus auf
die postulierte Krise zu reagieren. Dies erscheint einer postmodernen
Gesellschaftsordnung gegentber als angemessener. In Anlehnung an den
interaktionistischen Konstruktivismus (vgl. Reich 1998 a,b), werden aus-
fihrlich Grundziige einer konstruktivistisch orientierten Umweltbildung
(vgl. Reich 1997) dargestellt, die als Basis einer postmodernen Umwelt-
bildung gelten kénnten.

Der interaktionistische Konstruktivismus hebt — wie schon erwédhnt — die
Beziehungsseite in Lehr- und Lernprozessen hervor, so dass inshesonde-
re auf die Beziehungsaspekte von UmweltbildungsmaRnahmen einge-
gangen wird. Als besonders anschlussfiahig und zwar sowohl im Hin-
blick auf seine Referenz zum Konstruktivismus wie auch seine Implikati-
onen fur die Umweltbildung erschien mir der Ansatz der Situierung, in
dessen Zentrum Fragen nach den Kontexten von Wissensemergenz und
Lernen behandelt werden. Die Diskussion hebt dabei die Bedeutung der
Authentizitit von Unterrichtsgegenstinden und Problemstellungen in-
nerhalb einer postmodernen Umweltbildung hervor und erklart Realbe-
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gegnungen zum didaktischen Ristzeug des postmodernen Umweltbild-
ners. Im Gegensatz zum bisherigen Verstindnis der Realbegegnung wird
in der postmodernen Gesellschaft allerdings ihr partizipatives Potenzial
augenfillig, welches es fir Umweltbildungsprozesse zu entfalten gilt.
Nach einer ausfiihrlichen Auseinandersetzung mit dem Begriff der Parti-
zipation in seinen politischen und padagogischen Verstandnissen schliel3t
die Arbeit mit einer Diskussion zu den Umsetzungsmaglichkeiten einer
konstruktivistischen Umweltbildung zwischen den Bedingungen der Pla-
nung und den Anspriichen der Improvisation.
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2 Das methodische Design der
Praxisheobachtung

Ziel dieser Untersuchung ist es, durch Praxisbeobachtungen Hinweise
auf die aktuelle Lage der Umweltbildung zu erhalten. Neben Eckdaten
zur Formulierung eines Status quo sollen auch kritische Positionen und
Innovationspotenziale innerhalb der Umweltbildung ermittelt werden.
Im Hintergrund soll dabei gleichzeitig die Frage stehen, welche Mog-
lichkeiten die Umweltbildung hat, um in einer postmodernen Gesell-
schaft wirksam zu werden. Hypothetisch speist sich diese Untersuchung
aus der Annahme, dass die Akteure visiondre Vorstellungen von der
Umweltbildung haben und diese Ideen mit einer entsprechenden Vorge-
hensweise fiir die weitere Auseinandersetzung fruchtbar gemacht wer-
den konnen. Die Methodik der Untersuchung orientiert sich dabei am
Ansatz der Entwicklungsforschung.

21 Zum Begriff Entwicklungsforschung

Nuissl (1998) unterscheidet fiir die Erwachsenenbildung drei Typen em-
pirischer Forschung, die von jeweils unterschiedlichen Interessen gelei-
tet sind:

1) Die empirische Kleinforschung hat in der Regel den Charakter
von Abschlussarbeiten (Diplomarbeiten und Dissertationen); die
Fragen, die in diesen Arbeiten behandelt werden, sind vielfach
eher zufilligen Konstellationen eines Zugangs zum Praxisfeld,
einer akademischen Bezugsperson oder einer persénlichen
Neigung geschuldet.

Das Merkmal der entwicklungsorientierten empirischen For-
schung ist ihre Verbindung mit den Interessen von Organisatio-
nen der Erwachsenenbildung und dort praktisch handelnden
Personen, die Lehr-Lern-Konzepte weiterentwickeln, Genaue-
res Gber den Bedarf erfahren oder das Image und die Zielset-
zung ihrer Einrichtung tberpriifen wollen. Diese Entwicklungs-
forschung ist meist praktisch relevant, vom Erkenntniswert her
von mittlerer Reichweite.

Die bildungspolitisch gesetzte empirische Forschung wird initi-
iert aus den bildungspolitischen Rahmensetzungen von Wis-
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senschaft und Praxis gleichermaBen und verfolgt bildungspoli-
tische Interessen, also etwa die Legitimation einer beabsichtig-
ten politischen Handlung oder auch nur deren zeitliche Verzo-
gerung (wie etwa in den 1970er Jahren bei der Bildungsurlaubs-
forschung).

Ein spezieller Forschungstyp, welcher der Entwicklungsforschung zu-
geschrieben werden kann, ist die ,forschende Fortbildung”. Hieran will
ich mich im Folgenden anlehnen. Nach Nuissl (1998) geht es dabei
vor allem darum, Fortbildungsangebote fiir hauptberuflich Beschiftigte
in der Erwachsenenbildung zu machen, sie zu begleiten und zu evalu-
ieren und die daraus folgenden Erkenntnisse in Forschungsfragen so-
wie modifizierte Fortbildungsangebote umzusetzen. Die wissenschaft-
liche Begleitung der Fortbildung erhilt dabei zugleich den Charakter
einer spezifischen empirischen Methode, da durch den Input der Teil-
nehmenden zur Realitit ihrer Arbeit und deren Bewertung valide und
reliable Daten erhoben werden kénnen. Die didaktischen Strategien in
Fortbildungsseminaren sind damit zugleich innovative empirische Ver-
fahren. Die von Nuissl beschriebene forschende Fortbildung — entwi-
ckelt am Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung, und zwar fiir den
Bereich der Weiterbildung — weist Ahnlichkeiten mit der wissenschaft-
lichen Begleitung von Modellversuchen in der Berufsbildung auf, wie
sie das Bundesinstitut fur berufliche Bildung praktiziert (vgl. Zimmer
1997).

Beiden Vorgehensweisen gemeinsam sind die Bezlige zu dem aus der
qualitativen Sozialforschung stammenden Ansatz der Handlungsfor-
schung, wobei der Unterschied jedoch darin besteht, dass die Hand-
lungsforschung ihren Erkenntnisgegenstand in bestehender Praxis vor-
findet, wahrend dieser in der Fortbildung oder im Modellversuch erst
konstruiert wird.

Das Interessante an diesem Forschungstyp ist, dass er selber eine Situati-
on schafft, in der ein Gegenstand der Erkenntnis entsteht. Dies ist in
Form des Experimentierens eigentlich eine gangige Praxis. Vom quanti-
tativen Laborexperiment unterscheidet sich der dargestellte Forschungs-
ansatz jedoch durch eine weitestgehend authentische Situation, an der
die Beforschten aktive, eingeweihte Beteiligte sind.
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Insofern lehnen sich die ,forschende Fortbildung” oder das Prinzip des
Modellversuchs auch an die Vorstellung des qualitativen Experimentes
an, das definiert wird als ,der nach wissenschaftlichen Regeln vorgenom-
mene Eingriff in einen (sozialen) Gegenstand zur Erforschung seiner Struk-
tur. Es ist die explorative, heuristische Form des Experiments” (Kleining
1986, S. 724, zitiert nach Mayring 1990, S. 42). Grundsatzlich besteht
ein qualitatives Experiment aus dem Versuch, durch einen kontrollierten,
gegenstandsadiquaten Eingriff in den Untersuchungsbereich unter
moglichst nattirlichen Bedingungen Veranderungen hervorzubringen, die
Rickschlusse auf dessen Struktur zulassen (vgl. Mayring 1990). Mayring
istzwar der Meinung, dass das qualitative Experiment vor allem zu Struk-
turanalysen von Gegen-standsbereichen geeignet sei, die sich einer ein-
fachen Deskription verschlieBen, dennoch fokussiert diese Auffassung auf
den eher deskriptiv-analysierenden Charakter dieser Forschungsweise.

Dariiber hinausweisend erscheinen die von Nuissl (1998) und Zimmer
(1997) beschriebenen Forschungstypen starker als explorativ-innovativ;
dahinter verbirgt sich die Idee, mit Hilfe einer Forschungsmethodik trag-
fahige Innovationen zu generieren. Tragfahig insofern, als sie sich durch
die wissenschaftliche Begleitung bereits einer gewissen Tauglichkeits-
priifung unterzogen haben: ,Die Aufgabe der wissenschaftlichen Beglei-
tung ist es, das Handeln sowohl zu analysieren, zu beschreiben, zu er-
klaren und zu prognostizieren als auch dessen Veranderungen im Zu-
sammenwirken mit anderen anzuregen und mithelfend zu moderieren.
Es geht dabei um die Untersuchung von Veranderungspotenzialen und
auch von Widerstindigkeitspotenzialen gegen beabsichtigte Verande-
rungen, um die Einschitzung der Chancen und der Reichweite der Rea-
lisierung beabsichtigter Innovationen, um die Reflexion bildungspoliti-
scher Implikationen, um die Abschitzung des Aufwandes und Nutzens
der verschiedenen Handlungsstrategien” (Zimmer 1997, S. 31).

Im Zentrum der vorliegenden Arbeit stehen nicht Fortbildung oder Be-
rufsbildung, sondern in einem umfassenderen Sinn Fragen nach den
Bedingungen und Moglichkeiten der Umweltbildung im 21. Jahrhun-
dert, wenngleich die Ergebnisse genauso ihre Auswirkungen auf Bildungs-
bedarfe und -angebote von Umweltbildner/inne/n haben sollten. Inso-
fern wird hier jedoch keine Fortbildung initiiert, sondern eine Situation
geschaffen, in der aktive Umweltbildner/innen dazu angeregt werden
sollen, die o. g. Fragestellungen zu reflektieren. Hierbei wird es sowohl
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darum gehen missen, Gegenwart und Vergangenheit der Umweltbil-
dung einer kritischen Bewertung zu unterziehen, als auch darum, auf
dieser Basis Visionen fiir die Zukunft zu entwickeln.

Eine Methode, die genau auf diese Vorgehensweise abzielt, ist die Zu-
kunftswerkstatt nach Jungk/Miillert. Die Zukunftswerkstatt ist tiblicher-
weise ein Instrument der politischen Bildung, sie soll hier jedoch als
Rahmen der empirischen Forschungsarbeit eingesetzt werden, um Aus-
sagen zu o. g. Fragestellung zu generieren. Statt Einzelerhebungen wird
hier explizit die Gruppensituation préferiert, weil dabei dhnlich positive
Effekte wie beim Gruppeninterview angenommen werden und erwiinscht
sind. Von der Einzelerhebung unterscheidet sich das Gruppeninterview
namlich durch seine soziale Dynamik. Damit kbnnen Meinungen und
Verhaltensweisen befordert werden, die stark an soziale Zusammenhan-
ge gebunden sind. Mayring (1990, S. 58) verweist darauf, dass ,in gut
geflihrten Gruppendiskussionen Rationalisierungen, psychische Sperren
durchbrochen werden kénnen und die Beteiligten dann die Einstellun-
gen offen legen, die auch im Alltag ihr Denken, Fiihlen und Handeln
bestimmen. Solche subjektiven Bedeutungsstrukturen entstehen ja auch
im wesentlichen in sozialen Situationen, in Alltagsdiskussionen. Durch
Gruppendiskussionen kann man an so etwas wie offentliche Meinung,
kollektive Einstellungen, Ideologien herankommen.”

Auch diesem Forschungsanliegen geht es zwar um das Erkennen von
Einstellungen und Verhaltensweisen, aber es geht dartiber hinaus auch
darum, sie mit den Betroffenen zu reflektieren und neue Maoglichkeiten
zu entwickeln. Neben dem deskriptiven Anspruch wird — wie bereits
erwdhnt — der Fokus auf die Entwicklung von innovativem Potenzial
gelegt. Insofern weist die zugrunde gelegte Fragestellung tiber das Er-
kenntnisinteresse des Gruppeninterviews hinaus, so dass insgesamt eine
Methode gefunden werden musste, die das Gruppeninterview zunéchst
zeitlich und strukturell erweitert. Bei der Suche nach einer geeigneten
Methode fiel die Wahl deshalb auf die Zukunftswerkstatt.

Die Zukunftswerkstatt erscheint im vorliegenden Fall auch deswegen
zweckdienlich, weil sie ergebnisorientiert arbeitet, dieses Ergebnis je-
doch keinen Abschluss darstellt, sondern zur Zukunft hin offen ist. Sie
zeichnet sich insofern durch ein gewisses visionires Potenzial aus und
ist sozusagen ein Ausdruck politischer Fantasie.
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2.2 Das qualitativ-interpretative Forschungsdesign

Das Zustandekommen von Werten, Einstellungen und Handlungswei-
sen ist ein subjektiver, individueller, dabei aber immer auch ein sozial
vermittelter Prozess. Soll das Zutage-Fordern dieser Aspekte gleichzeitig
Anlass zur Reflexion innovativer Produktion sein, so muss der Forschungs-
ansatz Komplexitat zulassen und Interpretationen mit einer weit reichen-
den Begriindung ermoglichen. Dies spricht bereits gegen eine quantita-
tive Methodik, die Komplexitit reduziert und Bedeutungen in Definitio-
nen eng fasst.

Angemessener erscheinen fiir meine Zwecke qualitative Verfahren: Da
sie den Gegenstand der Erkenntnis in seiner Komplexitat zu erfassen trach-
ten, konnen sie ihn auch wieder an die Beteiligten zurtickspiegeln und
davon ausgehen, dass er dort aufgegriffen und produktiv verarbeitet wird.
Wo der Erkenntnisgegenstand jedoch quantitativ gebandigt erscheint,
muss mit einem Abstraktions- resp. Entfremdungsgrad gerechnet wer-
den, der einer solchen Auseinandersetzung entgegensteht. Darlber hin-
aus spricht fir die Wahl einer qualitativen Methodik die umfangreichere
Gelegenheit, individuell moglicherweise sehr unterschiedliche Begriin-
dungszusammenhinge zu erfassen. Begriindungen fiir Verhalten kon-
nen von differenzierten Darlegungen fiir klare Entscheidungsstrange bis
zu diffusen Vermutungen tber unklare Kausalketten fir Verhaltensmus-
ter reichen, deren szenische Zusammenhange sich erst im Wechselspiel
von Erzahlstrangen und einfithlsamen Nachfragen eines AuRenstehen-
den aufhellen, dessen Blick nicht mit der gleichen Subjektivitit verstellt
ist. Hier sollen also Daten erhoben werden aus Interpretationsweisen
und Begriindungen fiir Entscheidungen und Handlungen der beteiligten
Personen, die mit quantitativen Methoden nicht erreicht werden kon-
nen.

Fiir die Anlage des Forschungsplanes werden aus zwei sozialwissenschaft-
lichen Forschungsansitzen — der Handlungsforschung und dem qualita-
tiven Experiment — Kriterien gebildet, die eine konsistente Strukturierung
des Designs ermoglichen.

Die Handlungsforschung zielt darauf ab, ihre Ergebnisse bereits im For-
schungsprozess in die Praxis umzusetzen, sich als Wissenschaft der Pra-
xis zu ndhern und aus wissenschaftlicher Perspektive veriandernd in die-
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ses Feld einzugreifen (vgl. Mayring 1990). Wihrend sie die Bedingun-
gen und Wirkungen sozialen Handelns untersucht, fiihrt sie zu sozialem
Handeln bzw. zu Verinderungen bestehender Praxis, in deren Dienst sie
schlieBlich steht. Insofern Handlungsforschung der Praxis verpflichtet
ist, muss sie sich nach dieser ausrichten. Der Verlaufsplan sieht nach
einer Definition des Problems und der Benennung der Ziele ein stetes
Pendeln zwischen Informationssammlung, Interpretation, Diskurs und
praktischem Handeln vor. Forscher und Beforschte erscheinen im Dis-
kurs als gleichberechtigte Beteiligte.

Die Idee der Handlungsforschung hat im Bereich der Erziehungswissen-
schaft vor allem in den 1970er Jahren an Bedeutung gewonnen, um Trans-
ferprobleme zwischen Theorie und Praxis zu untersuchen und damit
einen Beitrag zum sozialen Fortschritt zu leisten (ebd.). Von ihrer Ge-
schichte her zeigt die Handlungsforschung damit einen Hintergrund auf,
der Ahnlichkeiten zum Problemfeld der Umweltbildung aufweist. Sie
setzt an konkreten Praxisproblemen an und erarbeitet wissenschaftsge-
leitete Veranderungsmoglichkeiten. Hierdurch verandert sie nicht nur
kurzfristig den Gegenstand vor Ort, sondern liefert i.d.R. weitreichende-
re Ergebnisse, die zum Transfer geeignet scheinen.

Das qualitative Experiment richtet sich nun nicht an bestehende Praxis,
ist aber darauf ausgerichtet, moglichst naturliche Bedingungen zu schaf-
fen. Der Verlauf erscheint weniger diskursiv als bei der Handlungsfor-
schung. Nach Mayring (1990, S. 44) sind folgende Schritte vorgesehen:

e Deskription des Gegenstandes;

e Experimenteller Eingriff;

e Deskription des Gegenstandes;

e Schlussfolgerungen auf seine Struktur.

Das qualitative Experiment scheint eine gréRere Distanz zum Feld zu
bedingen als die Handlungsforschung, wo sich die Distanz zwischen
Forschern und Beforschten durch die prinzipielle Gleichberechtigung
im Diskurs verringert. Bei der forschenden Fortbildung wie beim Mo-
dellversuch verringert sich diese Distanz zusatzlich, da der Forscher aus
seiner distanzierten Rolle als Beobachter und Erklarer heraustritt und
gestaltend und entwickelnd in das Procedere involviert ist. Insofern er-
scheinen auch die Begrifflichkeiten der Entwicklungsforschung (vgl. Nuiss|
1998) oder der Gestaltungsforschung (vgl. Zimmer 1997) als gerechtfer-
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tigt. Fur die Erfassung der Daten wird entsprechend hier eine Methode
gewihlt, die eine Einbeziehung des Forschers in das Feld ermoglicht:
die teilnehmende Beobachtung. Die Zukunftswerkstatt begtinstigt zudem
die Materialgewinnung, da verschiedene Visualisierungstechniken ein-
gesetzt werden, die in Form von Wandzeitungen, Flip-Charts, Metaplan-
Plakaten oder Collagen einen nicht unerheblichen Beitrag zum Materi-
alfundus darstellen. Hier wird es auch Aufgabe der Beobachtung sein,
die entsprechenden Kontexte zu erfassen, die fiir die spatere Interpreta-
tion notwendig sind.

Den so gewonnenen Daten erscheint nach Zimmer eine dialektisch-her-
meneutische Theoriebildung angemessen: ,Dialektisch-hermeneutisch
vorzugehen bedeutet, die von den Beteiligten produzierten Handlungs-
muster, Widerspriiche und Zusammenhange sowie ihre Handlungsziele
und Handlungsbegriindungen zu analysieren und in ihrer Logik theore-
tisch zu rekonstruieren. Dadurch wird die Einsicht gewonnen, wie inno-
vative Handlungen entwickelt werden kénnen, welche Widerspriiche
voranzubringen und zu tberwinden sind und welche Voraussetzungen
und Bedingungen dafiir gegeben sein missen oder zu schaffen sind”
(Zimmer 1997, S. 33). Ich folge Zimmer insofern, als die Daten zwar auf
der Basis eines konstruktivistischen Verstandnisses interpretiert werden,
dabei jedoch durchaus den Qualitatsanspriichen nach analytisch-argu-
mentativer, theoretisch sich riickversichernder und methodisch transpa-
renter Vorgehensweisen geniigen sollen. Konstruktivistisch bedeutet hier
auch das Wissen darum, dass die Interpretation der Daten keine objekti-
ven Wissensbestinde generiert sondern Produkte verschiedener Beob-
achterstandpunkte darstellt.

Zu den Beforschten dieser Arbeit zdhlen Umweltbildner/innen aus Pra-
xis und Wissenschaft. Zu beachten ist, dass es in der Umweltbildung
tatsachlich eine hohe Anzahl von Beteiligten gibt, in deren Person sich
Praxis und Theorie personell decken. Dies ist insbesondere bei vielen
Projekten, die durch Drittmittel gefordert werden der Fall, aber auch im
administrativen Bereich. Besonders auf der Ebene untergeordneter Be-
horden etwa finden sich haufig Personen, bei deren Tatigkeiten sich
Beziige zu Theorie und Praxis stark tiberschneiden. Daneben allerdings
gibt es praktische Felder, die sich einer Begegnung mit Wissenschaft
moglichst zu entziehen suchen, sowie wissenschaftliche Bereiche, die
den Kontakt zur Praxis fast vollstindig verloren haben. Im Mittel wird
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sich die community der Umweltbildner/innen jedoch als eine Zusam-
menballung von mehr oder weniger wissenschaftlich und mehr oder
weniger praktisch tatigen Personen erleben, ohne dass diese Bereiche
als streng voneinander getrennte angesehen werden. Insofern erscheint
es sinnvoll, fir den Forschungsrahmen eine Situation zu schaffen, in der
Praxis und Wissenschaft gleichermalien vertreten sind.

Das Forschungsdesign schreibt demnach folgende Bedingungen fest:

e ausgewogene Beteiligung von Personen aus Praxis und Wissen-
schaft und administrativen Bereichen,

e Ermoglichung einer Reflexionsbasis fiir Gegenwart und Zukunft
der Umweltbildung,

e ausfiihrliche Aufnahme von wechselseitiger Kritik,

e Ermoglichen und Zulassen von Visionen unabhingig von deren
Realisierbarkeit,

e Erhebung von Daten aus Visualisierungsprodukten und mit Hil-
fe teilnehmender Beobachtung,

e Theoriebildung aus einem konstruktivistischen Verstandnis
heraus.

2.3 Die Zukunftswerkstatt

Die Idee der Zukunftswerkstatt stammt von dem Zukunftsforscher Robert
Jungk. Entwickelt hat er sie im Wesentlichen in den USA aus seiner Beob-
achtung heraus, dass die Frage nach zukinftigen gesellschaftlichen Ent-
wicklungen vor allem in Regierungs- und Wirtschaftkreisen verortet war,
wihrend die Burger als die in erster Linie Betroffenen aus den Planungs-
und Entscheidungsprozessen weitestgehend ausgeschlossen waren. Zu-
kunftswerkstatten sind also zunéchst als Instrument zur Initiierung demo-
kratischen Biirgerschaftsengagements gedacht. Herausragendes Merkmal
ist der hohe Stellenwert von Fantasien und Utopien fir die Beforderung
von gesellschaftlichen Zukunftsvorstellungen. In verschiedenen Phasen
werden die Teilnehmenden dazu angeregt, ihre Kritik, ihre Utopien so-
wie ihre realistischen Vorstellungen zu entwickeln und zu formulieren.

Die Zukunftswerkstatt untergliedert sich in fiinf Phasen:
1. Vorbereitungsphase
2. Kritikphase
3. Fantasiephase
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4. Realisierungsphase
5. Nachbereitungsphase

Nach Jungk/Miillert (1981) betragt die optimale Dauer fiir eine Zukunfts-
werkstatt drei Tage. Hierbei ist jedoch anzumerken, dass die Autoren ihr
Konzept in der Zeit der Studentenproteste und Biirgerinitiativen fiir Ziel-
gruppen erarbeitet haben, die in hohem Male bereit waren, mehrere
Tage miteinander zu verbringen. In Abhingigkeit von Thema und Ziel-
vorstellung sind jedoch durchaus auch andere Zeitmuster denkbar, Apel
(1998) geht sogar davon aus, dass im Extremfall jede Phase in einer Stunde
abgearbeitet werden kann.

Die klassische Zukunftswerkstatt wurde als handlungsorientiertes, pro-
zessbegleitendes Instrument verstanden, dessen vorrangiges Einsatzge-
biet Burgerinitiativen umfasste, die ihre Aktionen als Beitrag fiir eine
bessere Gesellschaft betrachteten. Apel verweist darauf, dass dieses Kon-
zept bereits in den 1980er Jahren aufgrund der Schwache der Initiativ-
bewegungen kaum noch umgesetzt wurde und Zukunftswerkstétten vor
allem in Bildungseinrichtungen stattfanden: ,Aus dem handlungspoliti-
schen Instrument wurde damit ein Losungskonzept, dass sich auch fur
mehr theoretische und prozessorientierte Fragen eignete” (Apel 1998,
S. 19). Eine solche Entwicklung wird durch die Struktur der Zukunfts-
werkstatten begiinstigt, da ihr Prinzip gewissermalRen dem Verfahren des
dialektischen Schlielens folgt. Nach Miillert (1995) konnen die einzel-
nen Phasen namlich auch als These (Beschwerde- und Kritikphase), An-
tithese (Fantasie- und Utopiephase) und Synthese (Realisierungs- und
Praxisphase) verstanden werden.

Die im Rahmen dieser Untersuchung durchgefiihrte Zukunftswerkstatt
versteht sich quasi als Anwendung des von Apel (1998) beschriebenen
theoretischen Ansatzes im Feld der Wissenschaft, so dass hier gewisser-
mallen eine Entwicklungsfolge von der Praxis tiber die Theorie zur Em-
pirie beschritten wird (s. Tabelle 1).

Die empirische Zukunftswerkstatt orientiert sich hinsichtlich der Metho-
dik weitestgehend an der klassischen Zukunftswerkstatt. Ein wesentli-
cher Unterschied besteht jedoch im Ergebnis: Die klassische Zukunfts-
werkstatt will zur Stabilisierung oder Strukturierung biirgerschaftlichen
Engagements beitragen, indem sie auf sehr lebensweltliche, praktische
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Forderungen abzielt, deren Auswahl und Rechtfertigung auf demokrati-
schem Wege geschehen soll.

Tabelle 1: Zukunftswerkstatten

Typologie Bezugsraum Ergebnis

Praktische (klassische) Lebenswelt demokratische
Zukunftswerkstatt Forderungen
Theoretische Bildungsinstitution demokratiebezogene
Zukunftswerkstatt Lernziele

Empirische Wissenschaft Daten
Zukunftswerkstatt

Die theoretische Zukunftswerkstatt findet in Bildungsinstitutionen statt,
hier wird zwar bereits eine in Ansitzen theoriegeleitete oder durch vor-
gegebene systematische Routinen — wie z. B. Curricula — determinierte
Zielstellung formuliert, die sich aber doch noch wesentlich an der Le-
benswelt der Teilnehmenden orientiert und deren demokratische Zusi-
cherung erfahren muss. Die empirische Zukunftswerkstatt unterhilt hin-
gegen zuvorderst wissenschaftliche Bezilige zur Lebenswelt. Sie liefert
Daten, die Grundlage einer theoriegeleiteten Interpretation werden, und
sie ist auf die Zukunft ausgerichtet.

Bevor der Phasenverlauf der empirischen Zukunftswerkstatt beschrie-
ben wird, sollen zunichst die Methoden festgelegt werden, mit deren
Hilfe die Arbeit in den Werkstattphasen strukturiert werden kann. Da die
Zukunftswerkstatt wesentlich auf die aktive Mitarbeit der Teilnehmen-
den angewiesen ist, kommen verschiedene Kreativititstechniken zur
Anwendung. Dabei wird davon ausgegangen, dass die Aktivitit in Qua-
litit und Quantitit erhoht werden kann durch die Initiierung eines krea-
tiven Prozesses, der eine intensive Beschiftigung mit einem Problem
z. B. durch Formen des Brainwriting und gleichzeitig die Distanznahme
dazu etwa im Rollenspiel ermoglicht. In der Kritikphase werden deshalb
Techniken des Brainstorming und des Mind-Mapping und in der Fanta-
siephase die Methode des Brainwriting genutzt. Des Weiteren sollen die
Arbeitsgruppen in der Fantasiephase durch darstellende Methoden wie
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das Rollenspiel, die Reportage, das Erfinden und Erzdhlen einer Geschich-
te (Fabel oder Marchen) und das Anfertigen einer Collage oder eines
Bildes angeregt werden, ihre Ideen auszuarbeiten und zu prasentieren.
In der Realisierungsphase wird die moderierte Diskussion eingesetzt, um
die Ideen der vorangehenden Phasen zu sortieren, zu biindeln und zu
interpretieren.

2.3.1 Vorbereitungsphase

Es wird eine Gruppenstirke von 12 bis16 Teilnehmer/inne/n angestrebt,
inklusive einer Beobachtungsperson plus einem Moderator. Diese Grup-
pengrofe ldsst es zu, dass die Gruppe innerhalb bestimmter Phasen ge-
teilt werden kann. Neben einem ausreichend groRen Raum fiir das Ple-
num muss daher ein weiterer Raum fir die Gruppenarbeit vorhanden
sein. Die Raume werden mit entsprechenden Arbeitsmaterialien ausge-
stattet: Pinwéande, Flip-Charts, Wandzeitungen, Stifte, Scheren, Klebstoff
etc. Die Materialien dienen der Visualisierung von Arbeitsprozessen und
Ergebnissen, diese Visualisierung ist gerade bei der empirischen Zukunfts-
werkstatt von groBer Bedeutung, da die Visualisierungsprodukte das wich-
tigste Datenmaterial liefern. So kann jederzeit Gruppenarbeit ermoglicht
und dennoch sichergestellt werden, dass auch die Beitrdge in den nicht
beobachteten Gruppen in die Auswertung einflieRBen kénnen.

Zur Vorbereitung gehort eine Vorstellungsrunde, bei der sich die Teil-
nehmer/innen kennen lernen und einen moglichst guten Kontakt
zueinander finden, so dass eine Atmosphare entsteht, in der offene Ge-
sprache gefiihrt werden kénnen. Thema und Konzept der Zukunftswerk-
statt werden erlautert, ihre Grundlagen, Ziele und die Vorgehensweise
genau dargelegt.

2.3.2 Kritikphase
4Es sollen moglichst alle, auch die radikalsten kritischen Einwédnde ge-
gen den gegenwairtigen Zustand vorgebracht und notiert werden. Die
Teilnehmer kénnen so die Last ihrer Beschwerden, ihrer berechtigten
Unruhe und ihres Zorns endlich auspacken, und erfahren dartiber hin-
aus auch die Bedenken aller anderen. Auf diese Weise entsteht eine kri-
tische Bestandsaufnahme der Gesamtsituation” (Jungk/Millert 1981,
S. 86). Die Atmosphare in der Kritikphase ist davon gekennzeichnet, dass
jeder Teilnehmer ohne Furcht vor Ressentiments seine Meinung dullern
darf, ohne dass die Gruppe in Gefahr gerit, in einer negativen Dialektik
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zu verharren. Abweichend von dem Modell nach Jungk/Miillert soll die
Kritikphase hier bereits Hinweise auf den aktuellen Stand der Umwelt-
bildung liefern, insofern werden nicht nur kritische Stimmen erfasst, son-
dern auch solche, die auf Potenziale verweisen. Die Eingangsfrage er-
hebt also Stirken und Schwichen der aktuellen Umweltbildung.

Die Kritikphase gliedert sich in mehrere Teile: Nach einer Erlauterung
der Methode des Brainstorming werden zwei Gruppen gebildet, hier
gelten die Spielregeln nach Jungk/Mllert, die Anmerkungen sollen kurz
und knapp formuliert und von den Teilnehmer/inne/n oder einem Mode-
rator auf Metaplankarten stichwortartig aufgeschrieben werden; lange
Erklarungen und Grundsatzdiskussionen sind zu vermeiden. Die Arbeits-
gruppen erhalten des Weiteren die Aufgabe, nach Abschluss des Brain-
storming die Statements zu sortieren und in Oberthemen zusammenzu-
fassen.

Anschliefend prasentieren die Arbeitsgruppen ihre Ergebnisse dem Ple-
num. Die Unterschiedlichkeiten bzw. die Gemeinsamkeiten der beiden
Arbeitsgruppen werden in einer Diskussion herausgearbeitet, ein anschlie-
Rendes Rankingverfahren ermittelt, welche Punkte als besonders wich-
tig erachtet werden. Diese sollen dann abermals in Arbeitsgruppen mit
Hilfe einer Mindmap diskutiert werden.

2.3.3 Fantasiephase
In der Fantasiephase sollen die Teilnehmer/innen ihre versteckten oder
scheinbar unrealisierbaren Wiinsche, Hoffnungen, Erwartungen an das
Thema duRern und Visionen entwickeln. Die Atmosphire in dieser Pha-
se soll tiberaus kreativ und motivierend sein, sie soll ein unbefangenes
Fantasieren ohne jeglichen Realitatsdruck unterstiitzen. Jungk/Mullert
schildern die Fantasiephase als einen Augenblick der Wahrheit, wo alle
Wiinsche geduBert werden diirfen, selbst wenn sie skurril oder ganz
unmoglich erscheinen, und sie beschreiben das Phasenergebnis folge-
richtig als einen utopischen Entwurf: ,Da wir nicht wie die Experten von
angeblich feststehenden Fakten eingeengt sind, da wir wenig von Hin-
tergrinden und Machtkonstellationen wissen, da wir einfach gegen un-
ser Unbehagen etwas unternehmen wollen, kénnen wir nun das nutzen,
was in uns steckt: unsere Alltagserfahrungen und unsere Fantasiefahig-
keit. So erschaffen wir uns in der Vorstellung Zuktinfte, in denen wir uns
vorstellen konnen zu leben. Dazu miissen wir, soweit es geht, voriiber-
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gehend unsere tiglichen Schwierigkeiten und Scherereien vergessen und
bereit sein,
e das sonst Undenkbare zu denken;
e experimentierfreudig und neugierig zu sein;
e uns unangepasst und wandlungsfahig zu verhalten;
e dem scheinbar Irrationalen und ,Verriickten” gegentiber aufge-
schlossen zu sein;
e Fehler und Scheitern zu riskieren;
e vielseitige Interessen und Informationen aufzunehmen;
e Besserwisserei und Perfektionismus zu verabscheuen;
e unsere ,wilden’ Vorstellungen zu vertreten;
e allem um uns herum unvoreingenommen zu begegnen” (Jungk/
Millert 1981, S. 100).

Jungk/Miillert verlangen nach einem offenen, spontanen, flexiblen Ver-
halten, das die eingefahrenen Denkweisen verlasst. Dies erfordert Lust
zum Wagnis, die Bereitschaft, miteinander unbefangen zu kommunizie-
ren, und schlieBlich die Freude am Spiel mit Gedanken, Informationen,
Inhalten und Kombinationen. Zur Einstimmung soll die Fantasiephase
dementsprechend mit einer gemeinsamen Ubung einer Fantasiereise und
einer korperlichen Lockerungsiibung beginnen.

Das weitere Vorgehen orientiert sich methodisch weitestgehend an den
Regeln der Kritikphase. Nach einer kurzen Konfrontation mit der
Mindmap, deren Aussagen innerhalb der Diskussion bereits in positive
Forderungen umgewandelt werden, werden mehrere Gruppen gebil-
det. Hier erhalten die Teilnehmer/innen ein vorstrukturiertes Papier, auf
dem sie ihre Ideen gemald den o. g. Regeln des Brainwriting festhalten
sollen. Die Ausgangsfrage wird vom Moderator erst nach der Kritik-
phase endgtiltig formuliert, da diese vielleicht schon Hinweise auf eine
pragnante Fragestellung ergibt. In der Phase des Brainwriting sollen keine
Diskussionen entstehen, die der Realisierungsphase vorgreifen. Utopi-
sche und fantasievolle Wiinsche sollen geduBert werden kénnen, ohne
dass sie gleich in Frage gestellt, gleich an der Realitit gemessen wer-
den. Folglich verweisen Jungk/Millert darauf, dass der Moderator in
dieser Phase ganz energisch gegen Einwande wie ,Das geht doch nicht
... vorzugehen hat, seine Rolle ist es, fiir eine Atmosphare der Offen-
heit zu sorgen, immer wieder zu motivieren, Fragen zu stellen und neue
Anldufe zu wagen.

42



2 Das methodische Design der Praxisbeobachtung

Die Gruppen erhalten dann die Aufgabe, aus ihren Vorschlagen die wich-
tigsten herauszukristallisieren. Um dem Realitatsdruck entgegenzuwir-
ken, werden zwei Auswahlkriterien benannt: fantasievolle Bezeichnung
und Abwegigkeit.

2.3.4 Realisierungsphase

Die Realisierungsphase dient nach Jungk/Miillert nicht nur der Formu-
lierung von Losungsmodellen. Durch das Auseinanderklaffen von Wirk-
lichkeit und Moglichkeit erfahren die Teilnehmer eine Konfrontation, bei
der ihnen auch Abhingigkeiten gesellschaftlicher, politischer, sozialer,
institutioneller oder individueller Art deutlich werden kénnen. Hinweise
hierauf sollten in den Beobachtungsprotokollen explizit vermerkt wer-
den.

Um eine Grundlage fiir die Realisierungsphase zu haben, stellen die
Gruppen sich gegenseitig ihre Mindmaps vor. Nun wird die Diskussi-
onsrunde eroffnet. Die dargestellte Kritik darf ins Verhdltnis gesetzt und
die Visionen diirfen an ihrer Realitdtstauglichkeit gemessen werden. Die
Diskussion wird von dem Moderator auf einer Wandzeitung nachvoll-
zogen, so dass die Teilnehmer die Ubersicht tiber ihren Diskussionsver-
lauf behalten. Gegen Ende der Diskussion sollten die Teilnehmer/innen
moglichst konkrete Forderungen formulieren, die sie in ihrer tiglichen —
praktischen oder wissenschaftlichen — Arbeit umsetzen wollen.

2.3.5 Nachbereitungsphase

In einigen Beschreibungen von Zukunftswerkstitten geht die Nachbe-
reitungsphase tiber in (bzw. wird ersetzt durch) eine permanente Zu-
kunftswerkstatt (vgl. Apel 1999). Hierbei kommt noch einmal der demo-
kratische, dem Partizipationsgedanken verpflichtete Wunsch zum Aus-
druck, dass sich durch die Teilnahme an der Zukunftswerkstatt eine
Gruppe konstituiert, die sich weiterhin und dabei weitestgehend selbst-
stindig der Umsetzung der Werkstattergebnisse verpflichtet fihlt.

Sowohl aus der praktischen wie auch aus der theoretischen Zukunfts-
werkstatt heraus konnten zum Beispiel Stadtteilgruppen oder Birgerini-
tiativen entstehen, die ihre Aufgabenstellung aus der Zukunftswerkstatt
beziehen. Aber auch fir die wissenschaftlich ausgerichtete Zukunftswerk-
statt sind derlei Folgen denkbar; so kénnen sie etwa ein Anlass zur Bil-
dung von Netzwerken sein, die den begonnenen Diskurs fortsetzen, oder
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Forschungsgruppen initiieren, die sich den in der Werkstatt generierten
Desideraten widmen.

Die Nachbereitungsphase einer wissenschaftlich ausgerichteten Zukunfts-
werkstatt sollte deshalb noch einmal Moglichkeiten der Reflexion bie-
ten. Hier wird es darum gehen, vor allem die Erwartungen der Teilneh-
mer/innen mit den Ergebnissen zu konfrontieren, um beispielsweise
herauszufinden, ob bei den Beteiligten eine Entwicklung stattgefunden
hat, welche Hinweise es auf weitere Arbeitsmoglichkeiten gibt und ob
weitere Forschungsfragen und Forschungsbedarfe genannt werden. Die
Nachbereitungsphase wird sich hier an die Realisierungsphase als ab-
schliefende und zusammenfassende Plenumsdiskussion anschlieffen und
soll in einem Ergebnisprotokoll festgehalten werden.

2.4 Die teilnehmende Beobachtung

Die qualitative Sozialforschung richtet ihr Augenmerk auf die Erforschung
von in sich strukturierten sozialen Gebilden und ist an einer moglichst
umfassenden Analyse der Handlungskontexte von Individuen interes-
siert (vgl. Lamnek 1995b). Dabei kommt der Offenheit des Forschers
beziiglich des theoretischen Konzepts, gegeniiber den untersuchten Per-
sonen sowie in den Erhebungssituationen besondere Bedeutung zu (vgl.
Lamnek 19954, S. 17, 22 f.). Insofern erscheint eine weitgehend festge-
legte Beobachtungsform, z. B. anhand eines standardisierten Beobach-
tungsschemas, nicht immer als geeignetes Mittel der Erfassung, stattdes-
sen kann bisweilen eine vorurteilsfreie Orientierung am Gegeniiber er-
kenntnisfordernder sein. In diesem Sinne will ich mich hier am Freudschen
Begriff der freischwebenden Aufmerksamkeit orientieren.

Genuines Merkmal der teilnehmenden Beobachtung ist ihr Einsatz in
natiirlichen Lebenswelten der zu untersuchenden Personen (Lamnek
1995b, S. 240). Der Beobachter hilt sich wihrend der Untersuchung im
zu beobachtenden Handlungsfeld auf und nimmt unter den zu beob-
achtenden Personen eine ,mithandelnde soziale Rolle” ein. Er wird fol-
gerichtig als Teilnehmer und nicht als Beobachter akzeptiert (vgl. Ingen-
kamp 1987). Dies hat den Vorteil, dass Interaktionen in komplexen Hand-
lungsfeldern erforscht werden konnen (vgl. Friedrichs 1985). Atteslander
unterscheidet die passiv teilnehmende von der aktiv teilnehmenden Be-
obachtung. Der passiv teilnehmenden wird der Vorteil zugeschrieben,
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dass die Forscher infolge der hohen Konzentration auf die Beobachtung
in der Lage sind, moglichst viele hochstrukturierte Aufzeichnungen zu
machen, weswegen dieser Form lange Zeit mehr Objektivitit und Uber-
prifbarkeit zugestanden wurde. ,Passiv teilnehmende Beobachter kon-
nen sich jedoch nicht in die Lebenswelt der Untersuchungspersonen
versetzen und deren Verhalten nachvollziehen, sondern bleiben fremd.
Dabei besteht die Gefahr, dass sie aus ihrer eigenen Lebenswelt Erkla-
rungsmuster auf die zu beobachtende Gruppe oder Situation tibertragen
und so eigentlich fremdes Verhalten am Priifstein eigener Verhaltensre-
geln und -erwartungen messen und beurteilen” (Atteslander 1995, S. 112).
Die passive Teilnahme birgt deshalb vor allem in kleineren Gruppen
leichter die Gefahr, dass sie als Fremdkorper erscheint. Fir das hier anvi-
sierte Untersuchungsfeld wird eine aktive Teilnahme erwogen, die bes-
ser zum Design der Handlungsforschung passt und in dem kurzen Un-
tersuchungszeitraum und der engen Fragestellung mehr Interventions-
moglichkeiten gewahrt.

Die teilnehmende Beobachtung unterscheidet sich von der nichtteilneh-
menden Beobachtung dadurch, dass hierbei ,der Beobachter selbst Ele-
ment des zu beobachtenden Feldes wird”, wihrend er bei der nichtteil-
nehmenden Beobachtung als Aullenstehender das Feld tiberblickt (Lam-
nek 1995b, S. 251). Indem er zum Beobachtungsfeld dazugehort, wird
er vom Beobachter zum Beobachteten und ist im gleichen Moment sel-
ber Beobachter, mit anderen Worten: Er ist Beobachtender und Beob-
achteter in einer Person. Es ist gerade diese Ambivalenz, die sich in ge-
nuiner Weise mit den Ansatzen einer konstruktivistischen Didaktik deckt.
Der Unterrichtsforscher sieht sich als Beobachter von Beobachtern: Ei-
genbeobachtung und Fremdbeobachtung sind miteinander verwoben.
Eine solche Verstrickung von Beobachterstandpunkten widersetzt sich
allerdings einer systematischen Erfassung in Form von Strichlisten, Mess-
reihen oder Schatzskalen. Unter konstruktivistischen Annahmen ist die
teilnehmende Beobachtung deshalb eine freie Beobachtung, die nicht
durch vorgefasste Kategorien belastet ist, da jede kategorial vorbestimm-
te Beobachtung zu Hemmungen beim Beobachter und zu fehlerhafter —
weil vorbestimmter — Materialauslese fiihrt (vgl. Winnefeld 1957, S. 47).

Winnefeld (1972) liefert auch Hinweise fiir ein Verstindnis der Beob-
achtung. Er bezieht sich bei seiner Erérterung der Frage der Begriffsbil-
dung in der Erziehungswissenschaft auf Verfahrenswege der Soziologie.
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Der Weg, der dort fur die Begriffshildung beschrieben wird, kann auch
als Anregung fiir die Beobachtung dienen: ,Man konnte ihn den Weg
reiner Deskription nennen und ihn als ,echte’ Phinomenologie anse-
hen. Ausgangspunkt dieses Vorgehens ist ein vollig unbefangenes Her-
antreten an wirkliches Geschehen, das zunichst mit den Mitteln der All-
tagssprache beschrieben wird. Dadurch wird ein relativ unbelastetes
Erfassen von Tatbestanden erreicht. Erst nach der ausfiihrlichen Beschrei-
bung setzt eine sehr vorsichtige Abstraktion ein unter genauer Beach-
tung der Hohe und Folge der einzelnen Abstraktionsstufen” (Winnefeld
1972, S. 156). Als Vorteile dieser Methode benennt Winnefeld die Po-
tenziale gegenstandsaddquater Beschreibung und Erfassung der Phano-
mene und zwar einerseits aufgrund der groflen Voraussetzungslosigkeit
bereits zu Anfang der Untersuchung und andererseits aufgrund der Mog-
lichkeit komplexe und hochabstrakte Begriffe der kiinstlichen Fachspra-
che durch strikten Riickgang auf einfachste, beschreibbare Tatbestinde
semantisch einwandfrei erfassen zu kbnnen (vgl. ebd., S. 157).

Die teilnehmende, freie Beobachtung reduziert sich aber nicht auf das
Beobachten und Aufzeichnen von Inhalts- und BeziehungsiduRBerungen,
sondern ist am Kommunikationsprozess aktiv und gestaltend beteiligt,
es geschieht also genau das, was bei wissenschaftlichen Untersuchun-
gen stets beflirchtet wird: Der Fortgang der Untersuchung beeinflusst
den Fortgang der Untersuchung. Im vorliegenden Fall ist dieses Phdno-
men aber gewollt und wird als konstituierender Bestandteil einer zielge-
richteten Entwicklungsforschung angesehen. Beeinflussende Faktoren
konnen auch davon abhingig sein, ob die Beobachtung offen oder ver-
deckt erfolgt, in aller Regel werden Beobachtungen jedoch in solchen
Feldern durchgefiihrt, die eine hohe Eigendynamik aufweisen, so dass
dieser Faktor insbesondere tiber einen ldngeren Zeitraum hinweg zu
vernachlassigen ist. Da Rickwirkungen der Ergebnisse auf das Feld im
Rahmen der Entwicklungsforschung explizit erwiinscht sind, erscheint
das grolitmogliche Mal3 an Transparenz — also die offene teilnehmende
Beobachtung — der Forschungsabsicht angemessen.

Auf eine exakte Wiedergabe der Situation wird verzichtet, weil ohnehin
davon auszugehen ist, dass diese auch mit technischen Hilfsmitteln nicht
geleistet werden kann. Das Ziel dieser teilnehmenden Beobachtung be-
steht schlieBlich nicht darin, samtliche Interaktionsabldufe der Zukunfts-
werkstatt festzuhalten, sondern die Phasen vor allem im Hinblick auf
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ihre Ergebnisse zu dokumentieren. Eine vermeintlich objektive Aufnah-
me und Analyse ist insofern weder beabsichtigt, noch wird sie als sinn-
voll erachtet. Dennoch sollte die Beobachtung ein gutes Stiick weit tiber-
prifbar sein. Damit der teilnehmende Forscher nicht von der Betroffen-
heit der Praxis mitgerissen wird, sollte er zwischen Teilnahme und
Reflexion oszillieren. Da die Zukunftswerkstatt mit schriftlichen Fixie-
rungen der Teilnehmer arbeitet, so dass sich das Material vor allem in
Form zahlreicher Poster, Stellwandplakate etc. darstellt, werden diese
eine wesentlicher Bezugspunkt der Interpretation sein.
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3 . Zukunft der Umweltbildung” -
eine empirische Zukunftswerkstatt

3.1 Verlaufsplanung

Die Einladung zur Zukunftswerkstatt erfolgte tiber die Mailinglisten des
Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung und der Arbeitsgemeinschaft
der Natur- und Umweltschutzzentren (ANU) sowie den E-Mail-Verteiler
der Arbeitsgruppe Umweltbildung der Deutschen Gesellschaft fiir Erzie-
hungswissenschaft. Bei der Auswahl der Personen wurde auf eine aus-
gewogene Verteilung zwischen den Akteursgruppen aus vorwiegend
wissenschaftlichen und vorwiegend praktischen sowie behordlichen
Arbeitsfeldern geachtet. Durch die kurzfristige Absage zweier Wissen-
schaftler ergab sich ein leichter Uberhang der anderen Arbeitsfelder, was
allerdings durch den Moderator und die teilnehmende Beobachterin
kompensiert wurde, die beide als wissenschaftliche Mitarbeiter im Deut-
schen Institut fir Erwachsenenbildung tétig sind. Neben dem Moderator
und der Beobachterin nahmen 15 Personen aus dem gesamten Bundes-
gebiet an der Zukunftswerkstatt teil:

e vier reine Praktiker (aus einem stadtischen und einem landli-
chen Umweltbildungszentrum, einem Naturschutzzentrum, ei-
ner Volkshochschule),

e zwei Praktiker aus Verbanden, die auch konzeptionell tétig sind,

e vier Wissenschaftler/innen, davon drei mit Promotion und eine
Doktorandin,

e fiinf Personen aus dem Behordenspektrum, davon zwei von Bun-
desbehorden, zwei von Landesbehérden und einer von einer
auf Bundesebene agierenden Institution.

Insofern die relevanten Personengruppen vertreten waren, kann in geo-
graphischer wie institutioneller Hinsicht von einer gewissen Reprasenta-
tivitat der Zukunftswerkstatt ausgegangen werden.

Der Moderator verfligte zum einen Gber hinreichende Kenntnisse der
Umweltbildung und war zum anderen auch mit der Methode der Zu-
kunftswerkstatt grundstiandig vertraut. Seitens der Organisation wurde
Wert darauf gelegt, die Werkstatt unmittelbar am Ubernachtungsort der
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Personen auszurichten, damit am Vorabend der Fantasiephase ausrei-
chend Zeit fiir eine zwanglose Begegnung der Teilnehmer/innen gewahr-
leistet war. Hier erwies sich das Gustav-Stresemann-Haus in Bonn wo
die Zukunftswerkstatt vom 8. bis 9. Marz 2004 ausgerichtet wurde, als
geeigneter Ort.

Programm
Montag 08.03.2004
ab 13.30 Anreise, Check-In, Stehcafé

15:00-16:00 BegriiBung — Vorstellung,
Einfiihrung in das Konzept der Zukunftswerkstatt

16:00-19:00 Kritikphase
1. Wo sehen Sie Starken und Schwéchen der aktuellen
Umweltbildung? (2 bis 3 Gruppen, Aufgabe: Brainstorming und
Kategorienbildung/Cluster)
2. Plenum: Austausch der Ergebnisse, Bewertung der
dargebotenen Kategorien (Ranking)
3. Vertiefungsrunde zu ausgewéhlten Kategorien

ab 19:15 Abendessen, zwangloses Beisammensein

Dienstag 09.03.2004

08:30-12:00 Fantasiephase
LErinnerungsreise” und Lockerungsiibung
Brainwriting: Fantastische Ideensammlung
Gruppenausarbeitung nach Methodenvorschlag
(Reportage, Rollenspiel, Fabel, Bild/Kollage)
Préasentation und Interpretation
—> Sammlung auf Ideenspeicher

12:00-13:00 Mittagessen

13:00-15:00 Realisierungsphase
Diskussion, Strukturierung,
Transformation der Ideen des Ideenspeichers
Auswahl von 2-3 interessanten Varianten
Konkretisierung der Auswahl in Gruppenarbeit
Plenum: Was geben wir uns auf den Weg einer zukiinftigen
Umweltbildung mit?

ab 15:00 Abreise
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3.2 Dokumentation und Auswertung

Durch die besonderen Visualisierungsverfahren und Kreativititstechni-
ken generierte die Zukunftswerkstatt eine Fiille von Material, welches in
den jeweiligen Phasenkapiteln auf Schaubildern dokumentiert wird. Im
Folgenden werden die Beobachtungsnotizen und die Interpretation
miteinander verschrankt. Diese Vorgehensweise erscheint vor allem aus
technischen Griinden als sinnvoll. So war es nicht moglich, alle Diskus-
sionen wortwortlich zu erfassen, da die Teilnehmer sich je nach Bedarf
in andere Raumlichkeiten begeben oder sich in Tischgruppen zusam-
mensetzen konnten. Deshalb wurde im wesentlichen eine synoptische
Erfassung und nur teilweise das wortwortliche Festhalten einzelner Dis-
kussionsbeitrage angestrebt. Zur besseren Unterscheidung zwischen
dokumentierenden und interpretierenden Anmerkungen wurden die ex-
pliziten miindlichen oder schriftlichen AuBerungen der Teilnehmer/innen
in Anfiihrungszeichen gesetzt.

Bild 1: Moderiertes Brainstorming in der Kritikphase: Schwichen und Starken
der Umweltbildung
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g
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Der Briickenschlag von der teilnehmenden Beobachtung zur Interpreta-
tion kennzeichnet auch einen Beobachterwechsel, den vom teilnehmen-
den zum externen Beobachter. In der Zukunftswerkstatt und der Auswer-
tung werde ich zwischen den Beobachterstandpunkten noch sehr stark
oszillieren, bzw. eine allmdhliche Entwicklung in die externe Beobach-
tung vollziehen. Wahrend in der Zukunftswerkstatt aber noch die Positi-
on der Teilnahme tiberwiegt, tritt in der Auswertung bedingt durch die
Zunahme der Distanz die externe Beobachterposition in den Vordergrund.
Um diesen Prozess zu verdeutlichen, schlieSen die ersten beiden Pha-
sen mit einem Zwischenfazit und die Zukunftswerkstatt mit einem Ge-
samtfazit, in denen die Teilnehmerschaft weitgehend aufgegeben wird
zugunsten eines externen Standpunktes. Diese Schlussfolgerungen wer-
den als Perspektive des externen Beobachters bezeichnet, gerade um
hervorzuheben, dass dies aus einer konstruktivistischen Haltung heraus
geschieht, die nicht den Anspruch erhebt, Wahrheit abzubilden sondern
Obijektivitat als Versuch der sachlogischen, theoretisch begriindeten In-
terpretation versteht.

3.2.1 Kritikphase

Wie oben beschrieben, diente die Kritikphase einer umfassenderen Be-
standsaufnahme, in der kritische, aber auch positive Aspekte dargelegt
wurden. Beide Arbeitsgruppen gaben in der anschlieBenden Diskussion
an, dass die Sammlung von Kritikpunkten leichter gefallen sei als die
Sammlung von Positivmerkmalen. Die unterschiedliche Gewichtung
wurde von den Akteuren bei der Gegentiberstellung von Positiv- und
Negativmerkmalen selbstindig bemerkt. Der AuRerung ,Wir haben ja
viel mehr Schwichen als Stiarken gesammelt” wurde jedoch entgegnet:
,Es hiel’ ja auch Kritikphase”. Auch wenn der genannte Einwand hier
prinzipiell begriindet erscheint, so legt der weitere Umgang mit den , Star-
kepunkten” einen anderen Schluss nahe. Es zeigte sich namlich im Ver-
lauf der Diskussion und auch der gesamten Zukunftswerkstatt, dass auf
die Kritikpunkte regelmifRig Bezug genommen wurde, auf die Positiv-
punkte hingegen nicht.

Aus Beobachtersicht stellt sich die Frage, ob dem Vernachlassigen der
Starken nicht eine Bedeutung beizumessen ist. Bei Individuen wiirde
man auf die Frage nach ihren Starken oder Schwachen erwarten, dass es
Personlichkeiten gibt, die sehr stark ihre Stirken hervorheben und sol-
che, die stiarker ihre schwachen Seiten in den Vordergrund riicken. Je
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Abbildung 2: Schwiachen der Umweltbildung (Brainstorming Ergebnis Gruppe 1)
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Abbildung 3: Schwichen der Umweltbildung (Brainstorming Ergebnis Gruppe 2)
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nach theoretischem Standpunkt wiirde man hieraus gewiss Schlisse zie-
hen konnen auf die Personlichkeitsstrukturen der Probanden. Analog dazu
lassen sich auch Folgerungen im Hinblick auf die teilnehmende Gruppe
formulieren. Der einfachste Schluss lautet zumindest, dass diese Gruppe
von Umweltbildner/inne/n ein ausgesprochen kritisches Selbstverstand-
nis hat. Sowohl Stirke- als auch Schwiche-Nennungen sind zwar
zunachst das Ergebnis theoretischer Reflexion, die Auspragung dersel-
ben und insbesondere die vorhandene oder mangelnde Bezugnahme
darauf im weiteren Verlauf kann aber als Beleg dafiir genommen wer-
den, dass die Identifikation dieser Gruppe mit den Kritikpunkten starker
ist als mit den Starkenennungen. Inwieweit die genannten Starkemerk-
male vollstindig sind, ob vielleicht berechtigte Starkebezeichnungen
ungenannt blieben, kann nicht erschlossen werden. Ich werde mich
zundchst mit den kritischen und dann mit den positiven Stellungnahmen
auseinander setzen, um anschliefend zu einer Bewertung der Gesamtsi-
tuation zu kommen.

Die genannten Kritikpunkte wurden zunéchst innerhalb der Arbeitsgrup-
pen von den Teilnehmenden selbst geclustert und mit Oberbegriffen ver-
sehen. Im Plenum stellte dann zunichst jede Gruppe ihr Gesamtergeb-
nis vor, anschliefend tibernahm der Moderator die Funktion, die jewei-
ligen Sammlungen der Starken und Schwiachen nebeneinander zu stellen,
Unterschiede und Gemeinsamkeiten im Gruppengesprach herauszuar-
beiten und diese dabei gemal den Zurufen der Teilnehmenden weiteren
Oberthemen zuzuordnen:

Tabelle 2: Kritikphasen-Cluster

Ziele Akteursfeld Gesellschaft
Strategie Konservatismus Politik
Konzeption Angebotsorientierung Finanzierung
Visionen und Ziele Marktorientierung Gesellschaftliche
Leitbild Nachhaltigkeit Vernetzung Wertschétzung
Strukturen
Qualitat
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Widmen wir uns nun den Oberthemen im Einzelnen:

Die Ziele

Die Ziele der Umweltbildung wurden im Plenum wesentlich aus zwei
Perspektiven diskutiert: aus einer inhaltlichen, die sich mit den Visionen,
den inhaltlichen Zielsetzungen, aber auch dem Leitbild der Nachhaltig-
keit beschiftigte, und einer strukturellen Perspektive, die Fragen der Stra-
tegie und Konzeption in den Mittelpunkt stellt. Ins Auge sticht dabei der
Umstand, dass in den Er6rterungen tiber die Zielsetzung kein Konsens
dartiber gefunden wurde, was eigentlich unter Umweltbildung verstanden
wird. In diesem Zusammenhang erfolgte auffallenderweise keine weiter-
gehende Diskussion. Auf Fragen wie: ,Meinen wir eigentlich das Gleiche,
wenn wir von Umweltbildung reden?” wurde kein Bezug genommen.

In den Statements des Brainstorming tauchen gehduft Anmerkungen auf
wie ,umstrittene Ziele der Umweltbildung”, ,fehlende Vision“, ,fehlen-
der/notiger? Ethos”, ,fehlender Konsens”. In der weiteren Diskussion spielt
diese Frage dann allerdings wieder eine untergeordnete Rolle, auch wer-
den wenig Bezlige zwischen diesem und anderen davon abhiangenden
Problemfeldern hergestellt. So wird beispielsweise die Kritik, dass zu
wenig Wirkungsforschung stattfindet oder dass die Umweltbildungsstra-
tegien ohne Handlungsrelevanz bleiben, kaum in Zusammenhang ge-
bracht mit der Frage, ob dies bei einem fehlenden Konsens denn
Uberhaupt — bzw. in welcher Weise — moglich ist. Ungeachtet der Zwei-
fel an einem gemeinsamen Konsens werden die Gesprache zwischen
den Teilnehmer/inne/n fortgefiihrt, als wiirde stillschweigend doch von
einem gemeinsamen Nenner ausgegangen. Dies wird in sehr wenigen
Randbemerkungen zwar zur Kenntnis genommen, aber nicht weiter zur
Diskussion gestellt. Das Leitbild der Nachhaltigkeit wurde von den Teil-
nehmer/inne/n eindeutig den Zielen zugeschrieben, obwohl das Verhilt-
nis zu diesem Leitbild ausgesprochen ambivalent erscheint. In fast allen
Bereichen tauchen kritische Bemerkungen dazu auf, z. B.: ,Der Begriff
Nachhaltigkeit ist unhandlich” oder ,Agenda 21 ist schwer zu vermit-
teln”. Die Inhalte der Agenda stehen dabei zunédchst nicht explizit zur
Debatte, wohl aber die Frage nach der Bezeichnung ,Umweltbildung”
oder ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung”. Ein echter und in den Ak-
teurskreisen tiefgehend akzeptierter Paradigmenwechsel, wie er in wei-
ten Kreisen der Umweltbildung postuliert wird, konnte in der Diskussion
nicht nachvollzogen werden.
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Die Akteure

Die Kritik im Akteursfeld wirkt so, als ob sie wesentlich aus der Sicht
eines unbeteiligten Aussenstehenden formuliert worden sei. Die meisten
Kritikpunkte weisen eine grofSe Distanz zur eigenen Arbeit auf. Es lassen
sich drei Schwerpunkte ausmachen: Zum einen werden die Strukturen
der Umweltbildung dahingehend kritisiert, dass sie zu wenig effiziente
und solidarische Vernetzungselemente aufweisen und dass vorhandene
Vernetzungseffekte vor allem ,Machtverhiltnisse” etablieren und so ge-
nannte ,Seilschaften” herausbilden, was einem echten Vernetzungsge-
danken widerspricht. Als Grund hierfiir wird der ,Kampf um die Finanz-
topfe” angegeben, der zu einer Steigerung der Konkurrenz fihrt. Die
Finanzfrage scheint ein allgegenwartiges Thema zu sein, iber das man
jedoch nicht zu viel reden mochte, denn in Zusammenhang damit wer-
den ,Larmoyanz” und ,Selbstmitleid” kritisiert.

Die Qualitit der Umweltbildung wird von den Teilnehmer/inne/n als
mangelhaft eingestuft, neben dem ,Mangel an didaktischem Material”
wird ganz global die fehlende ,Professionalitat” bemangelt, wobei nicht
naher ausgefiihrt wird, was unter Professionalitit im Einzelnen verstan-
den wird. Einen Hinweis auf die Ursachen hierfir liefern die Anmerkun-
gen ,unzureichende Fortbildung der Erzieherinnen” sowie ,Umweltbil-
dung kommt in der Ausbildung zu kurz”. Dies deutet allerdings darauf
hin, dass die Ursachen weniger in der eigenen Arbeit verortet werden als
in den Rahmenbedingungen.

Das Kritikfeld ,Angebotsorientierung versus Marktorientierung” beschreibt
zum einen die kritische Wahrnehmung als konservativ bezeichneter
Haltungen innerhalb der Umweltbildung, wie eine ,konservative Natur-
schutzdominanz” und eine ,z. T. noch notorische Besserwisserei”. Um-
weltbildner/innen werden hier als ,verkrampfte” ,Oko-Diktatoren” be-
zeichnet, die in einer ,ibertrieben romantischen Naturverklartheit” ihre
Angebotspalette unabhangig von den Markterfordernissen zusammen-
stellen. Daraus resultiert, dass Umweltbildung nur wie ein , Tropfen auf
dem heillen Stein” wirkt und ihre Ziele nicht erreicht. Die ,,Markt-Pho-
bie” die sich in ,Vorurteilen gegeniiber Wirtschaft und Unternehmen
ohne reale Kontakte, Begegnungen und Auseinandersetzungen” aus-
driickt, fiihrt nach Ansicht der Teilnehmenden zu einem ,unprofessio-
nellen Marketing”, hingegen wird die ,optimale Vermarktung” als er-
strebenswertes Ziel angesehen.
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Die Gesellschaft

Die Teilnehmerinnen sehen sich durch die Gesellschaft weniger auf in-
haltlicher als auf struktureller Ebene beeinflusst. Sie erleben sich inner-
halb einer bestimmten gesellschaftlichen Rahmung, die tiber Finanzie-
rungswege und politische Umsetzungsmoglichkeiten die Bedingungen
vorgibt, unter denen Umweltbildung agiert. Ein grolSes Defizit verspiiren
die Umweltbildner/innen aufgrund der ,mangelnden gesellschaftlichen
Wertschitzung” ihrer Arbeit, die sich in ihrer ,gesellschaftlich margina-
len” Stellung ausdriickt. So entstehen ,Ohnmachtsgefiihle in Anbetracht
politischer Entscheidungen”, wobei zum Ausdruck gebracht wird, dass
die Umweltbildung ihre Effizienz offenbar auch an ihren politischen
Wirkungen bemisst. Ein direkteres Eingreifen in politische Entscheidun-
gen erscheint durchaus im Rahmen der Aufgabenstellung von Umwelt-
bildner/inne/n, denen in diesem Zusammenhang ,fehlende Aggressivi-
tat” und ,fehlende politische Lobbyarbeit” unterstellt wird.

Als ,extrem problematisch” erscheint es von daher, dass ,der Stellen-
wert der Umwelt” sinkt und die ,politische Unterstlitzung fehlt”. Als
Manko wird von den Akteuren beschrieben, dass die Umweltbildung
,unpolitisch” sei. Zum einen wird dies daran festgemacht, das zu ,we-
nig Biirgernihe” existiere und dass die Aufmerksamkeit ,fiir aktuelle ge-
sellschaftliche Probleme zu wenig erkennbar sei, wie z. B. fiir den Ar-
beitsmarkt”.

Starken der Umweltbildung

Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass die Sammlung von Positiv-
punkten deutlich hinter der Kritiksammlung zurtickblieb. Dennoch lie-
fert die Erhebung jener Merkmale, die von den Akteuren selber als Star-
ken bezeichnet werden, wichtige Hinweise auch auf deren Potenziale.
Die Kritik an dem uneinheitlichen Profil der Umweltbildung findet ei-
nen Kontrapunkt niamlich in ihrem mit ,Vielfalt” umschriebenen Cha-
rakteristikum. Vielfalt erscheint etwa in Form einer grundsatzlichen ,In-
terdisziplinaritiat”, ihren unterschiedlichen Akteuren und Handlungsfel-
dern (,vielfaltige Akteurslandschaft”) sowie ihrer ,Anschlussfihigkeit”.

Bezogen auf Themenbereiche wie der ,Nachhaltigkeit,” aber auch im
Hinblick auf ,Vernetzungsmoglichkeiten zur Wirtschaft, zu sozialen In-
stitutionen etc.”. In diesem Zusammenhang wird auch der breitgeficher-
te und ,innovative” ,Methodenschatz” der Umweltbildung hervorgeho-
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Abbildung 4: Stérken der Umweltbildung (Brainstorming Ergebnis Gruppe 1)
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Abbildung 5: Starken der Umweltbildung (Brainstorming Ergebnis Gruppe 2)
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ben. In didaktischer Hinsicht erscheint den Akteuren die Umweltbildung
als bedeutsam, weil sie ,spielerisches” und ,praxisorientiertes Lernen”
ebenso ermoglicht wie ,positive Naturerfahrung” und , Erlebnisorientie-
rung”. Als Qualititsmerkmale der Umweltbildung erscheinen ein ,ho-
her Qualifizierungsgrad”, die ,Vielfalt didaktisch durchdachter Model-
le” und die Fahigkeit, inhaltlich und strukturell Bewahrtes aus ,,anderen
Bereichen” zu tibernehmen.

Die ,relativ enge Zusammenarbeit von Theorie und Praxis” wird von
den Akteuren ebenfalls positiv bewertet, wobei anzumerken ist, dass deren
Nachweis vor allem im Rekurs auf ,viele Evaluationsstudien” geschieht,
was nicht ganz unproblematisch erscheint, wenn man sich der Frage
stellt, wer hier von wem evaluiert wird und wie die Strukturen des Dis-
kurses verlaufen. Um diese Frage weiter zu vertiefen, erscheint es
allerdings notwenig, die entsprechende Fachdiskussion ergidnzend zu
Rate zu ziehen.

Im Vergleich zu anderen Bildungsbereichen sehen die Umweltbildner/
innen einen Pluspunkt auch im ,ldealismus” der Akteure, die ,hart im
Nehmen” und ,personlich engagiert” sind, ein Idealismus, der auch als
,moralisches Plus” begriffen wird. Umweltbildung scheint durch ihre
gesellschaftliche Bedeutung einen Wert zu haben, den die Akteure schit-
zen, der sicherlich auch Teil ihrer ansonsten etwas unklaren beruflichen
Identitat sein mag. Als Starken werden daneben die Moglichkeiten ange-
sehen, ,gesellschaftliche Trends vergleichsweise schnell aufzugreifen”
und ,Verbindungen zum Ehrenamt” herzustellen. Die Wertschitzung der
gesellschaftlichen Teilhabe zeigt sich in der Betonung, dass im Rahmen
der Umweltbildung ,Partizipation moglich” sei. Allgemein wird die
Umweltbildung als eine gesellschaftlich wichtige Disziplin begriffen, die
,bildungspolitisch” und ,gesellschaftlich erwiinscht” ist.

Perspektive des externen Beobachters

Die Kritikphase lieferte wichtiges Material, aus welchem sich Schliisse
im Hinblick auf das Selbstverstindnis der Umweltbildung ziehen lassen.
Auffallend erscheint dabei das Merkmal eines ausgesprochen unklaren
beruflichen Profils. Obgleich die Beteiligten sehr unbefangen tiber ,Um-
weltbildung” sprechen, bestehen bei genauerem Hinsehen doch deutli-
che Unterschiede, was genau darunter zu verstehen ist. Problematisch
hierbei ist weniger die Inhomogenitit der Gruppenidentitit, als vielmehr
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Bild 2: Bewertung der wichtigsten Kritikpunkte

die Unsicherheitim Hinblick auf die Identitdt jedes Einzelnen. Verfligten
zumindest die Individuen selbst tiber eine klare Vorstellung ihres Profils,
so konnte erwartet werden, dass dies in der Gruppensituation zu diskus-
sionsstiftenden Kontroversen gefiihrt hitte. Das offene Ansprechen die-
ser Frage in Zusammenhang mit der mangelnden Bereitschaft zur Dis-
kussion dartiber lasst jedoch vermuten, dass nicht einmal jeder fiir sich
selbst beschreiben kann, was Umweltbildung fiir ihn heute bedeutet.
Die Orientierung an Angeboten erweist sich insofern gewiss auch als
struktureller Halt, da in ihnen Identititsmerkmale aufscheinen kénnen,
die das Defizit eines eindeutigen Profils kaschieren, nach dem Motto:
,Wir sind, was wir machen”. Problematisch daran ist, dass eine solche
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Unsicherheit keine tragfahige Folie fir Bildungsprozesse abgibt, zu-
mindest nicht dann, wenn diese Unsicherheit unreflektiert bleibt und
nicht pddagogisch-produktiv gewendet wird. Des Weiteren hat dies Fol-
gen fiir viele andere kritische Aspekte der Umweltbildung, wie etwa die
haufiger angesprochenen Fragen nach Qualitat und Professionalisierung.
Qualitats- wie Professionalitdtsbegriffe lassen sich selbstverstandlich nur
bilden, wenn hinreichend geklart ist, worauf sie sich beziehen und wie
Professionalitit begriffen wird. Wo diese Eindeutigkeit nicht besteht —
was in sozialen Interaktionen oft der Fall ist — miisste zumindest ein er-
gebnisoffener Diskurs dariber stattfinden. Mit Blick auf die differenzier-
te Ausfiihrung der positiv begriffenen Merkmale kann davon ausgegan-
gen werden, dass die Potenziale hierzu grundsatzlich vorhanden sind,
allerdings bediirfte es einer deutlichen Intervention. Es besteht Grund zu
der Annahme, dass ein solcher Entwicklungsschritt von den Akteuren
nicht ohne Hilfe von auSen zu leisten ist.

Wie ndmlich einerseits dargelegt wurde, mangelt es den Akteuren haufig
an einem positiven, halt gebenden Selbstverstandnis, wahrend es sich
andererseits so darstellt, dass die gedulRerte Kritik kaum in echter, nach
Verinderung dringender Selbstkritik besteht, sondern im Gegenteil eine
grofle Distanz zur eigenen Arbeit aufweist. Betridfen diese Verhaltens-
weisen Personlichkeitsstrukturen, konnten sie etwa auf eine defizitire
Ich-Stdrke hindeuten, bei welcher ein negatives Selbstbild einhergeht
mit Kritik- oder Schuldzuweisungen an andere. Im Berufsfeld erscheinen
solche Verhaltensweisen auch beim Burnout-Syndrom, welches im We-
sentlichen Kennzeichen einer Uberforderung ist. Die Frage stellt sich
mithin, ob es bei den Teilnehmenden Indizien dafiir gibt. Nach Weinert
(1992, S. 248) ist das Burnout-Syndrom ,ein durch Stress verursachtes
Problem. Es ist ein psychologischer Prozess, der durch gleich bleiben-
den Arbeitsstress verursacht wird, und der emotionale Erschopfung, Ent-
personlichung und das Gefiihl, immer weniger zu leisten, zur Folge hat.”
Das Burnout-Syndrom duBert sich im Gefiihl, nicht fihig zu sein, gesetz-
te Ziele zu erreichen, in der Unzufriedenheit, fiir die eigene Arbeit nicht
gentigend entlohnt zu werden und der Neigung, die eigene Leistung
unterzubewerten und den Schluss zu ziehen, unwirksam zu sein. Das
Burnout-Syndrom wurde erstmals bei den so genannten helfenden Beru-
fen wie Lehrern und Krankenschwestern beschrieben, musste aber spa-
ter auch auf andere Berufsgruppen erweitert werden. Dennoch mag es
nicht von der Hand zu weisen sein, dass die Berufsgruppe der Umwelt-
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bildner gewisse Pradispositionen im Hinblick auf Burnout-Erscheinun-
gen aufweist, denn nach Weinert tritt der Burnout-Effekt am haufigsten
»in solchen Berufsgruppen auf, in denen ein sehr starkes Engagement
und ein physisches und psychisches ,Eintauchen’ in die zu verrichtende
Arbeit notwendig ist”. Folglich beginnt das erste Stadium mit einem sehr
starken Involviertsein in die Arbeit (ebd., S. 249). Vor diesem Hinter-
grund erscheint es durchaus als problematisch, dass die sehr engagier-
ten Teilnehmer/innen der Zukunftswerkstatt deutlich unzufrieden mit den
Wirkungen ihrer eigenen Arbeit sind. Es mag daneben allerdings genauso
problematisch sein, dass Arbeiten zur Professionalitit von Umweltbil-
dung dieses Phanomen noch nicht gentigend im Fokus haben.

Das Kritikfeld ,Angebotsorientierung versus Marktorientierung” markiert
zweierlei: zum einen ganz speziell das Dilemma einer Umweltbildung,
die offenbar tber keine echte Sicherheit beziiglich ihrer zentralen Be-
griffe verfiigt, und zum anderen einen allgemeinen Trend, nach welchem
Bildung als Ware aufgefasst wird, die sich den Markterfordernissen an-
zupassen hat. Diese Hinwendung zum Markt ist sicherlich auch Aus-
druck der Finanznot, wobei die Losung von allgemeinen Finanztopfen
nicht nur Nachteile, sondern auch Entwicklungsmoglichkeiten mit sich
bringt. Bedenkenswert erscheint allerdings die quasi kritiklose Ubernah-
me der Marktorientierung ohne Reflexion dariiber, was dies fiir die Bil-
dung bedeutet, welche neuen Abhangigkeiten dadurch entstehen kon-
nen und dass schlieBlich nicht alles, was der Markt bestatigt, auf einer
soliden Professionalitit beruht.

In den Starke- und Schwachemerkmalen deutet sich des Weiteren ein
Widerspruch an, da die Akteure einerseits ihren ,hohen Qualifizierungs-
grad” herausstellen, aber andererseits sehr eindeutig auf eine ,mangel-
hafte Professionalisierung” hinweisen. Die AuRerungen der Teilnehmen-
den deuten darauf hin, dass sich der Begriff Professionalisierung sowohl
auf padagogische Aspekte (Fragen nach innovativer Methodik), als auch
auf okonomische Gesichtspunkte (Fragen der Vermarktung) bezieht,
wdihrend den Hintergrund fiir den Qualititsbegriff die naturwissenschaft-
lichen Fachkenntnisse bilden.

Insgesamt deuten sich damit zwei Problemfelder an: Ein nicht unerheb-
licher Teil der Umweltbildungsakteure rekrutiert sich aus eher naturwis-
senschaftlich orientierten Disziplinen wie der Biologie, der Geografie
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oder auch der Geookologie, denen eine padagogische Fundierung ins-
besondere dann fehlt, wenn es sich dabei um Absolventen von Diplom-
studiengédngen handelt. Auch wenn sie sich in der padagogischen Praxis
bewihren, kann fehlende padagogische Kompetenz zu Unsicherheiten
fuhren, weil die eigene Praxis nicht hinreichend theoretisch reflektiert
und abgesichert werden kann. Der Bedarf nach padagogischer Fundie-
rung zeigt sich etwa an dem grolien Interesse der Akteure an Fragen der
Lehr-/Lernforschung, der Wirkungsforschung und der Hirnforschung, was
in den Diskussionen regelmiBig gedulert wird. Bei den Pidagogen
wiederum zeigt es sich, dass sie offenbar weniger Probleme mit fehlen-
dem Spezialistenwissen haben, aber sich vom Okonomisierungsdruck
der Industriegesellschaft tberfordert fihlen. Dies kann ebenfalls als In-
diz fir das o. g. Burnout-Syndrom gewertet werden. Selbst wenn die
Akteure (noch) keine klassischen Erschopfungsmerkmale aufweisen, weil
vielleicht gentigend Verdrangungsméglichkeiten vorhanden sind, so er-
scheint doch insgesamt die Frage berechtigt, ob nicht das fehlende pad-
agogische Know-how bei der Arbeit in einem wesentlich padagogischen
Feld fiir die betroffenen Akteure eine Uberforderungssituation darstellen
konnte.

Das Leitbild der Nachhaltigkeit hat diesbeziiglich offenbar keine Abhilfe
geleistet, im Gegenteil kann vermutet werden, dass sich hinter den kriti-
schen Bemerkungen zur Nomenklatur implizit auch inhaltliche Proble-
me verbergen, die jedoch kaum thematisiert werden, weil dieses Leit-
bild als unantastbar erscheint. Auch die Unsicherheiten bezuglich der
eigenen Identitat konnen als Verhinderungsfaktor wirken, wenn es dar-
um geht, das Nachhaltigkeitsleitbild kritisch zu hinterfragen.

Insgesamt scheint auch die Diskussion ,Umweltbildung versus Umwelt-
erziehung” keineswegs abgeschlossen, darauf lassen regelmaRige Hin-
weise aus den Diskussionen schliefen, die mit der Fragestellung gefiihrt
werden, ob die Umweltbildung ,denn nur Verhaltensinderungen im Sinn”
habe oder ob im Zentrum ,das kritische Subjekt” stehe, ob sie ,Zweck
oder Ziel” sei.

Dem auBen stehenden Betrachter erscheint das Akteursfeld insgesamt
durch ein hohes MaR an Unsicherheit bestimmt, Unsicherheit im Hin-
blick auf die eigenen Inhalte, die eigenen Zielsetzungen, auf die Struktu-
ren, denen man ausgesetzt ist, die Anforderungen von aufRen, die pada-
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gogischen Bedingungen und Erfordernisse. Bedenkenswert ist dabei, dass
die Wissenschaft in diesem Zusammenhang offenbar keine Rolle spielt,
in den Nennungen der Akteure wird sie weitgehend vernachlissigt,
jedenfalls scheint sie keine Referenz zu sein, von der aus man sich Hil-
festellung ernsthaft erwartet.

3.2.2 Fantasiephase
Die Fantasiephase gliederte sich wesentlich in drei Abschnitte: einem
Brainwriting in zwei GroRgruppen und dessen Auswertung im Plenum,
einer kreativen Arbeit in Kleingruppen sowie deren Prasentationen im
Plenum.

Die Aufgabe fiir das Brainwiriting lautete: ,Sie sind Umweltbildungsak-
teur, Sie haben unbegrenzte Moglichkeiten und beste Rahmenbedingun-
gen; welche fantastischen Konzepte wiirden Sie fiir Ihr Aktionsfeld nut-
zen?” Es sei bemerkt, dass die Teilnehmer auf diese Fragestellung zunachst
belustigt mit folgenden AuRerungen reagierten: ,Dann brauchten wir ja
keine Umweltbildung mehr”, ,Beste Rahmenbedingungen heilst doch,
dass alles schon perfekt ist, auch die Umwelt, wozu dann noch Umwelt-
bildung”.

Die gesammelten Ideen wurden in den Gruppen einer Bewertung unter-
zogen, dabei sollte sich jede Gruppe auf drei Ideen einigen, die besonders
brillant und abwegig erschienen. Im Anschluss daran wurde im Plenum
ein Ideenspeicher erstellt, der die Themen fir vier Arbeitsgruppen liefer-
te. Bevor dem weiteren Verlauf des Werkstattgeschehens gefolgt wird,
will ich mich zunichst den Brainwriting-Ergebnissen in ihrer Gesamt-
heit widmen.

Eine Sichtung aller 188 Statements, die im Anhang dokumentiert wer-
den, ldsst im Nachhinein folgende Einteilung zu:

o Umweltpolitik,

¢ Gesellschaftliche Akzeptanz,

e Pidagogik,

e Soziale Relevanz,

e Akteursfeld Umweltbildung.
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Bild 3: Brainwriting

Umweltpolitik
Ein Teil der Ideen bezieht sich eindeutig auf umweltpolitische Visionen.
Deutlich politische Implikationen haben etwa Nennungen wie:
e  Benzinsteuer ver-10-fachen”
e, Umweltkosten auf die Verursacher verlegen”
e  Fahrradwege werden vorrangig ausgebaut, alles wird langsa-
mer”

Bild 4: Ideensammlung in der Arbeitsgruppe
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e Die Landwirte entscheiden sich fiir Vielfalt statt Einfalt auf den
Feldern”

e  Umweltbildungsangebot fiir den Bundestag kreieren”

e Jahrlicher Umweltpreis fiir Behérden und Ministerien”

e Alle Strassen werden begriint”

e Es gibt keine Wegwerf-Produkte”

e Jeder Minister hat drei Berater fur Umweltbildung”

e Stutzung fir umweltfreundliche Konzepte in Handel und Ge-
werbe”

e Spekulationsgewinne miissen weltweit versteuert werden,
daraus wird ein Umweltbildungsfonds gespeist”

e Verkehrsunternehmen stellen den OPNV kostenlos zur Verfii-

gung”.

Hierin zeigt sich zum einen, dass die Umweltbildungsakteure eine Vorstel-
lung davon haben, wie eine 6kologisch ausgerichtete Gesellschaft ausse-
hen kénnte. Ob diese Vision allerdings einem stringenten Konzept, dem
Leitbild der Nachhaltigkeit oder mehr diffusen, den eigenen Beddirfnissen
entsprechenden Wunschbildern folgt, kann aus den Nennungen nicht er-
schlossen werden. Eine genauere Auseinandersetzung damit wire aber
sinnvoll, um der Frage , Wo wollen wir eigentlich hin?” nachzugehen.

Die Nennungen deuten auch darauf hin, dass es in der Lebenswelt Be-
lastigungen gibt wie Larm, hohes Fahrzeugaufkommen, Hektik oder zu
wenig Griinflachen, unter denen die Umweltbildungsakteure leiden, und
dass sie diesbeziiglich eine Vision vom besseren Leben entwickelt ha-
ben, die sicherlich auch Grundlage ihres padagogischen Handelns und
wabhrscheinlich Teil jener Motivation ist, aus der sich ihr Idealismus speist.

Gesellschaftliche Akzeptanz
Wahrend viele Ideen durch ihre relative Bodenstiandigkeit auffielen, rag-
ten als besonders fantasievoll vor allem jene heraus, die einen Wunsch
nach breiter gesellschaftlicher Anerkennung zum Ausdruck brachten:
e, Umweltbildung in der Werbung”
e Umweltbildung ins Bewusstsein der Bevolkerung riicken”
e Industrie findet Umweltsponsoring toll und Sportsponsoring to-
tal out”
e Alle Popgruppen produzieren fiir die Hitparade der Umwelt-
songs”
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e Wir versteigern Umweltbildungsangebote tiber Ebay”

e  Hip-Hop-Wettbewerb ,Sustainability Award’“

e ,Soap Produktion fiir Zielgruppe Jugendliche”

e  Comic-Produktion fiirs TV

e, Werbespots zu Leuchtturmprojekten der Umweltbildung”

e Konzeptentwicklung: Thema Nachhaltigkeit in Frauenzeitschrif-
ten”

e  Umweltbildungswissen-Quiz mit Giinter Jauch”

e  Darstellung unterschiedlichster Umweltbildungsprojekte im
Fernsehen”.

Das eingangs genannte Geftihl der Akteure, am Rande der Gesellschaft
zu stehen, findet seinen Kontrapunkt in dem Wunsch nach breiter Wahr-
nehmung. Dabei offenbart sich allerdings ein implizites Verstindnis von
Gesellschaft, das sich vor allem an Massenerscheinungen wie Fernsehen,
Groldveranstaltungen und allen Formen von Entertainment orientiert.

Deutlich zeigt sich hierin die Wahrnehmung der Gesellschaft als einer
Mediengesellschaft. Zu fragen ist allerdings, inwieweit diese Nennun-
gen auf ein Bildungsverstindnis hinweisen, bei dem es nicht mehr dar-
um geht, die Masse zur Bildung zu befihigen, sondern darum, die Bil-
dung so zurecht zu stutzen, dass sie von der Masse klaglos konsumiert
werden kann. Dem stehen allerdings auch einige Nennungen gegent-
ber wie: ,Umweltbildung als Ton-Dichtung aufgeftihrt“ oder ,Férderung
von Kunstprojekten zum Thema Umwelt”.

Pidagogik
Auffallend realititsnah zeigten sich die Ideen mit explizit pidagogischem
Charakter:
e Umweltbildung ist gédngige Praxis in allen Kindergarten”
e, Umwandlung von Schulen in ,Selbstlerninstitute’” mit Umwelt-
bildnern als ,Lehrn-Moderatoren’” (Orthographie wurde beibe-
halten, G.W.)
e Bereicherung der Ganztagsschulangebote durch Umweltbil-
dung”
e, Umwelt-Detektive als Schilerprojekt”
e Innovationspreis fiir neue Methoden zur Umweltbildung”
e Unterricht mit 45-min-Einheiten wird aufgegeben zugunsten
Projektunterricht”
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e ,Umweltbildung bildet junge Leute als Oko-Aktivisten aus und
organisiert ihren weltweiten Einsatz”

e Ein Tag wochentlich gibt es in der Schule nur Umweltbildungs-
unterricht”

e ,Die Null-Energie-Schule”

e Forschendes Lernen und Umweltbildung in der Vorschule”

e, Schulprogramm: ,Was passiert morgen mit unserer Umwelt?”

e  Miullsortieren in Bangladesh fir Schler Sek. 1

e Jeder jiingere Schiiler bekommt einen dlteren Patenschiiler, Aus-
tausch tiber Umweltschutz”

e Internet-Kontaktborse fiir Schulen”

e Kinder leiten Umweltbildungsseminare”.

Obwohl sich die Fragestellung des Brainwriting eindeutig auf die piada-
gogischen Aktivitaten ausrichtete, fielen die explizit padagogischen Aus-
sagen schon zahlenmifig stark hinter den anderen Nennungen zuriick.
Von einigen Akteuren wurde im Anschluss an das Brainwriting explizites
Befremden dartiber gedulert, dass die Nennungen so fantasielos ausge-
fallen seien. Eine Teilnehmerin bemerkte erregt: ,Das ist doch keine Fan-
tasie”. Bemerkenswert ist in der Tat, dass sich von den padagogischen
Visionen ein Grolsteil auf quantitative Aspekte beziehen, dass vor allem
die flachendeckende Verbreitung der Umweltbildung visionir erscheint
(,Umweltbildung ist gangige Praxis in allen Kindergarten”, ,Ein Tag wo-
chentlich gibt es in der Schule nur Umweltbildungsunterricht”). Es wer-
den wenige qualitative Visionen benannt. Fraglich bleibt, welche Vor-
stellung sich hinter dem Wunsch verbirgt, einen Tag wochentlich in der
Schule nur Umweltbildungsunterricht zu betreiben. Uber die Frage, wie
dieser Unterricht aussehen konnte, scheint es keine herausragenden vi-
siondren Vorstellungen und Wiinsche zu geben.

Soziale Relevanz
Bezlige zu sozialen Fragen weisen etwa folgende Nennungen auf:
¢ Integration von Freiwilligen in die Umweltbildungsarbeit”
e, Angebote fiir Arbeitslose zur gemeinnitzigen Tatigkeit”
e ,Manager begartnern einmal im Monat ihre Griinflaiche am Ar-
beitsplatz”
e Jeder Ort hat eine Einrichtung fir Freizeit, wo man sich mit
nachhaltigen Fragen beschiftigen kann”
e Pilotprojekt ,Zukiinftig bauen’ mit grol’en Baumarktketten”
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e, Umweltbildungscafé”

¢  Nachhaltigkeitsstreetworker”

e Jeder erhilt Patenschaft fiir die Strasse, den angrenzenden Park
in der Umgebung ! gemeinsam kann/muss Begriinung und Pfle-
ge beschlossen werden ! das schonste ,Ergebnis” wird jahrlich
feierlich belohnt”

e Einmal wochentlich treffen sich alle Bewohner einer Stadt in
den Strallen, um Umweltprojekte zu starten”

e  Entwicklung von Umweltbildungsprojekten speziell fiir Stadt-
bewohner”

e Jeder Mensch in Deutschland erhilt 100 gm Flidche, fiir die er
zustandig ist”

e Umweltbildungszentrum mit Angeboten fiir Erwachsene”

e Bewohner von Mehrfamilienhdusern begirtnern zusammen
Griinflichen”

e Angebotsentwicklung speziell fiir Senioren”

e ,Generationenaustausch durch Umweltbildungsprojekte”.

Auffallend bei den Nennungen ist ihr Fokus auf das Gemeinwesen, wel-
ches in kleinen, weitestgehend stadtischen Einheiten, Stadtteilen oder
noch unmittelbarer den StraBenabschnitten zum Vorschein kommt. Hier
zeichnet sich eine Entwicklung ab: Wéhrend man anlasslich groRer
Umweltkatastrophen etwa in den 1980er Jahren durch GroRdemonstra-
tionen Verdnderungen bewirken wollte, richtet sich dieser Handlungs-
wille nun verstarkt auf das ndhere Umfeld.

Bemerkenswert ist auch, dass Senioren offenbar zunehmend ins Blick-
feld von Umweltbildner/inne/n geraten bzw. dass Vermittlungsfragen
zwischen den Generationen eine Rolle spielen.

Akteursteld Umweltbildung
Nur wenige Nennungen beziehen sich auf das Akteursfeld selber.
Allerdings kommt hierin vehement der Wunsch nach stirkerer Vernet-
zung — innerhalb wie aulerhalb der Umweltbildung -, nach fachli-
chem Austausch und offener solidarischer Kommunikation zum Aus-
druck:

e ,Regelmiliige Qualifizierung der Umweltbildner zu neusten Er-

kenntnissen der Lernforschung”
e ,Kostenloses Treffen fiir alle Umweltbildner/innen einmal im
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Jahr: Was ist gelaufen? Was erwartet uns im nachsten Jahr? Was
will ich/wollen wir im nachsten Jahr erreichen?”

e  Alle Umweltbildner vernetzen sich und bilden einen Exper-
tenpool”

e Integration von Freiwilligen (Ehrenamtlichen) in die Bildungs-
arbeit”

e ,Kooperationsangebot an alle Krankenkassen®.

Rollenspiel, Reportage, Fabel und Collage
Aus den gesammelten etwa 90 Ideen pro Gruppe wurden je drei
besonders brillante und besonders abwegige herausgesucht und dann
im Plenum hinsichtlich ihrer Relevanz mit einem Punktesystem bewer-
tet. Furr die Kleingruppenarbeit wurden damit vier Themen bestimmt, die
dann spontan von den Kleingruppen tibernommen wurden, so dass fol-
gende Gruppen entstanden:

e ,Eine Woche leben im Baumhaus” (Rollenspiel)

e, Wir versteigern Umweltbildungsangebote tiber Ebay” (Repor-

tage)

e Jedes Thema wird in der Schule interdisziplindr angegangen”
(Fabel)

e Kontinuierliche Gesprachskreise tiber Bildungsfragen” (Colla-
ge).

Die Gruppen erhielten eine halbe Stunde Zeit zur Vorbereitung und
mussten ihre Ergebnisse dann im Plenum prasentieren, nach jeder Pri-
sentation erfolgte eine Diskussion tber die direkten oder impliziten
Motive, die dann in der Realisierungsphase vertieft werden sollten.

Die Gruppe ,Fabel” prasentierte als erstes eine stark ironisierte Geschich-
te, bei der die konsequente Umsetzung eines interdisziplinaren Ansat-
zes zu humorvollen bis abstrusen Praxiserfahrungen gefiihrt hatte, wie
etwa der Aufwirmung zu Beginn des Sportunterrichts durch 92 Knie-
beugen und einen Dauerlauf in Sinuskurven. Nicht weniger humorvolle
Rahmenbedingungen dieses interdisziplindren Sportunterrichts geben
jedoch sehr brauchbare Hinweise fiir tiefer liegende Visionen, etwa die
Verwendung von Béllen aus fairem Handel, ein in der Sporthalle gtinsti-
ges Raumklima in Hinblick auf Farbe, Licht, Luft und Musik und die
Auseinandersetzung mit Produktionsabldufen durch die Verwendung von
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Mannschaftsbekleidungen einmal aus Jute und dann aus recyceltem Plas-
tik. Nur oberflachlich mag hier die Sporthalle als Ort von Spiel und Spal’
erscheinen, auf einer tieferen Ebene zeichnet sich eine gelungene Kon-
frontation mit einem Schulfach und einem Schulraum ab, die explizit
durch Leistungsanforderungen gekennzeichnet sind und sich schwer tun,
den Wert einer Leistungsorientierung in Bezug zu konkurrierenden Wer-
ten zu setzen. Wihrend beispielsweise Tische und Stiihle in den Klas-
senraumen der Korpergrolle ihrer Benutzer einigermalen angepasst sind,
ist die Ausstattung schulischer Sporthallen in vielfach noch gnadenlos
auf Wettbewerbssituationen von Erwachsenen ausgerichtet. Mit hoher
Wahrscheinlichkeit wird man an deutschen Schulen selten hohenver-
stellbare Basketballkorbe oder Volleyballnetze finden, so dass Erstklass-
ler von einem knappen Meter Korpergrolbe hdufig mit Bedingungen zu-
rechtkommen missen, die fir erwachsene Manner geschaffen worden
sind.

Die Abarbeitung des Themas Interdisziplinaritit ausgerechnet am wett-
kampf- und leistungsorientierten Sportunterricht ist deshalb mehr als eine
humorvolle Impression. Neben der wohlwollenden Uberzeugung, dass
jedes Thema interdisziplindr verhandelbar ist, solche Innovationen je-
doch Zeit brauchen und gut durchdacht sein miissen, lassen sich weite-
re Schlusse ziehen. Die Geschichte deutet auch auf den Wunsch nach
einem Bildungsideal, das mit einem Menschenbild operiert, welches nicht
in einzelne Leistungsmerkmale zerfillt, sondern seine Qualitaten gerade
im (verantwortlichen) Umgang mit Komplexitit bezeugt.

Nicht weniger humorvoll zeigte sich die ,Reportage”, wobei das belus-
tigende Moment oftmals dort entstand, wo eine Person eine fremde Rol-
le jtauschend echt’ darstellte; auch inhaltlich erwies sich gerade das
Gegenuberstellen scheinbar gegensitzlicher Sachverhalte als humoristi-
sche Aufhellung. Thema der Reportage war der Verkauf von Umweltbil-
dungsprodukten tiber Ebay. Hierzu wurden ein Schulleiter, ein Schiiler
und ein Unternehmer interviewt. Der Schulleiter bot Plitze in seiner mit
Umweltbildungszertifikaten und Preisen ausgezeichneten Schule tber
Ebay zu horrenden Preisen feil, wobei ihm wichtig war herauszustellen,
dass fur sozial schwichere Interessenten auch andere Zugangswege zur
Verfligung stehen wiirden. Der Schiiler hatte einen besonders begehrten
Platz des freiwilligen 6kologischen Jahres im Internet ersteigert, wah-
rend die dritte interviewte Figur einen Grollunternehmer verkorperte,

72



3 ,Zukunft der Umweltbildung” — eine empirische Zukunftswerkstatt

der in seinem Betrieb Umweltbildungsmallnahmen durchgefiihrt hatte
und die entsprechenden Konzepte nun ebenfalls tiber Ebay versteigerte.

Der Wunsch nach breiter Vermarktung der Umweltbildung trat auch
hierbei auffallend zutage. Als kommerzieller Abnehmer erscheint dabei
nicht nur der Bildungsadressat quasi als Endverbraucher von Bildung,
sondern auch der Unternehmer, der das Bildungsgut wertsteigernd ein-
setzt. Hierin kommt wiederum die Sehnsucht nach gesellschaftlicher
Relevanz der Umweltbildung zum Ausdruck, wobei ein ganzheitliches
Ideal zum Vorschein gelangt. Dartiber hinaus werden in der anschlie-
Benden Diskussion wieder Konnotationen zwischen Qualitit und Ver-
marktung deutlich. Ein Stiick weit ldsst sich den Akteuren hier der naive
Glaube unterstellen, dass sich Qualitat (in der Umweltbildung) grund-
satzlich verkaufen lasst. So gibt es keine kritischen Stimmen, die etwa
hinterfragen, ob Umweltbildung, sofern sie auf ein kritisches Subjekt
ausgerichtet ist, iberhaupt mit den Interessen eines kapitalistischen Mark-
tes kompatibel ist, ob die kapitalistischen GesetzmiRigkeiten nicht eher
ein (zumindest dem Markt gegentiber) unkritisches Subjekt erfordern und
wie sich die Umweltbildung in diesem Widerspruch ggf. positionieren
kann.

Etwas ratlos zeigte sich zunichst die Kleingruppe, die das Thema ,Kon-
tinuierliche Gesprachskreise tiber Bildungsfragen” als Collage oder Bild
visualisieren sollte. Sie prasentierte einen visiondren Plan, nach welchem
die Zukunftswerkstatt fortgefiihrt werden sollte, und zwar zu hier eruier-
ten Themen an mehreren europdischen Orten und mit verschiedenen
Methoden. Die Themen stellte die Arbeitsgruppe vorwiegend aus den
bisherigen Diskussionen, wesentlich aus der Kritikphase zusammen, so
dass sich hieraus eine gute Zusammenfassung wichtiger Diskussionsfel-
der ergab: Klarungsbedarf besteht im Akteursfeld offenbar weiterhin in
Bezug auf zentrale Bildungsfragen. ,Was ist Bildung?“, ,Ziele”, ,Ange-
botsorientierung versus kritisches Subjekt/Teilnehmerorientierung” bil-
den mit speziellen Fragen der Vorgehensweise ,Strategien”, ,Qualitit”,
,Ethos” einen Fragekomplex, der flankiert wird von den zwei Bedin-
gungsvariablen: ,Politik” und ,Marktforschung”. Das Bild driickt damit
insgesamt ein Erkenntnisinteresse aus, einen Wunsch nach Verstetigung
des Diskurses, nach tiefgehender, reflektierter, langfristiger Auseinander-
setzung, wenngleich dies regelmifig mit Blick auf Zeitbudgets und fi-
nanzielle Ressourcen zuriickgestellt wird. Auch in der anschlieBenden
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Diskussion zeigt sich eine gewisse Beharrlichkeit, den Diskurswunsch
zuriickzuweisen, indem die Collage dahingehend kritisiert wird, dass
sie auf europdische Orte verweist, wohin eine ,Reise ja viel zu teuer”
sei, und sich auf Zeitraume bezieht, die ,uniiberschaubar” sind: ,So lan-
ge kann doch keiner planen”. Auffallend dabei ist, dass diese nicht
besonders utopischen Ideen in der Diskussion viel starker einer Reali-
tatsprifung unterzogen werden als alle anderen, doch recht fantastischen
Darstellungen, wie sie etwa auch im folgenden Rollenspiel prasentiert
werden.

Bild 5: Collage zum Thema ,,Kontinuierliche Gesprachskreise”

Zum Abschluss der Fantasiephase wurde das Rollenspiel vorgefiihrt: Drei
Ministern (fir Energie und Umwelt, fir Kultur, Soziales und Bildung so-
wie fiir Wirtschaft und Aulenbeziehungen) wurde bei einer Art Aus-
schreibung die Moglichkeit geboten, eine Woche gemeinsam auf einem
Baumhaus zu verbringen. Den GroRteil der Zeit zeigen sie sich sehr auf
sich selbst bezogen, was darin zum Ausdruck kommt, dass die Kulturmi-
nisterin in ihre Bicher vertieft ist und der Wirtschaftsminister an seinen
mitgebrachten Vorraten knabbert, begleitet wird das von gebetsmihlen-
artig sich wiederholenden AuRerungen wie ,Lesen bildet” und ,Essen
wir doch erst mal was”, wihrend die Ministerin fiir Umwelt und Energie
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regelmallig darauf hinweist, dass mit den Vorraten sorgfaltig umgegan-
gen und der Mill hin und wieder entsorgt werden miisse. Am Ende der
Woche bricht diese Situation auf, der Wirtschaftsminister beginnt seine
Vorrite zu teilen, die Kultusministerin verleiht ihre Biicher, und insgesamt
fangt nun ein freundliches Geplauder an.

In der anschlieBenden Diskussion wird das Baumhaus von den Akteuren
spontan als Lernumgebung gedeutet. Ausgehend von der Frage, warum
die Minister ihr Verhalten im Laufe der Woche geandert haben werden
verschiedene Fragen angerissen: Welche Rolle spielt das Lernsetting ftr
Bildungsprozesse? Stellt sich Lernen bei entsprechenden Situationen von
selbst ein, inwieweit ist selbstgesteuertes Lernen moglich? Was bedeu-
ten soziale Prozesse fiir Lern- und Handlungsmotivationen?

Im Vergleich zu den Reaktionen auf die in der Collage dargebotenen
Gesprachsmoglichkeiten wird hier ein Widerspruch deutlich: Die Ak-
teure sind durchaus zu kurzen Diskussionen bereit, in denen interessan-
te Aspekte aufgegriffen werden, sie zeigen dabei ein grolles Interesse
insbesondere an Fragen der Lernforschung, geraten aber in eine Art Ver-
weigerungshaltung, wenn es gilt, die Diskussion mit theoriegeleiteten
Diskursen zu unterfiittern.

Perspektive des externen Beobachters

Weiter oben wurde bereits darauf hingewiesen, dass eine Auffalligkeit
der Ideensammlung darin besteht, dass der padagogische Gehalt der
Nennungen insgesamt relativ gering ist. Dem steht eine wesentlich gro-
Bere und auch fantasievollere Anzahl von Statements gegentiber, die
i. w. S. gesellschaftspolitische Beziige, speziell auch umweltpolitische
Beziige aufweisen. Dies mag einen Hinweise darauf liefern, dass das
Selbstverstandnis der Umweltbildner im Grunde eher (umwelt-) politisch
als padagogisch intendiert ist.

Hierauf deutet des Weiteren eine Tendenz, die Begriffe Umwelt und
Umweltbildung quasi als Synonyme zu verwenden: Als Beispiel sei etwa
die Verwendung des Begriffs ,Umweltbildungswissen” genannt. Gemeint
ist damit wahrscheinlich Umweltwissen, denn Umweltbildungswissen
miusste vorderhand padagogisches Fachwissen umfassen. Insgesamt ver-
wundert dies nicht angesichts der Unsicherheiten in Bezug auf die Frage
nach dem Konsens bei der Definition von Umweltbildung. Die dahinter-
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stehende Problematik ist den Akteuren offenbar nicht ganz fremd, da sie
selbst mehrfach die kritische Frage stellen, ob denn die Umweltbildung
Ziel oder Instrument sei.

Auf Unsicherheiten beziglich der padagogischen Aspekte der Umwelt-
bildung deutet auch die weitgehende Diffusitat der Nennungen. Viele
Nennungen offenbaren einen Wunsch nach mehr, aber nicht nach einer
anderen, gar besseren, fantasievolleren Umweltbildung. Nur wenige State-
ments beschreiben konkrete Ideen, wie etwa ,Steigen mit Schulklassen/
Jugendlichen auf eine Windanlage” oder ,,... einmal im Jahr ein India-
ner-Camp fiir alle Schiiler” sowie ,Nachtwanderung mit Kindern”.

Bei den Gesamtnennungen fallen in Bezug auf padagogische Relevan-
zen zwei Aspekte ins Auge: Eine Reihe von Beitragen verweist auf den
Wunsch nach hoherer Eigenbeteiligung der Adressaten. Dies driickt sich
beispielsweise in folgenden Nennungen aus:

e ,Aufbau von Angeboten — Kinder lehren Kinder”

e  Kinder sind Erfinder”

e Verbindung von Fachunterricht mit Selbstlernmaglichkeiten der

Schiiler”
e Projekt: Schiiler unterrichten”.

In diesem Sinne zeichnet sich hier eine Vision ab, bei der das Lernen ein
kooperatives Geschehen ist.

Einen zweiten Aspekt markiert der Wunsch nach einer starkeren Veran-
kerung der Umweltbildung in der Lebenswelt ihrer Adressaten, in der
Gemeinde, im Stadtteil oder im Mehrfamilienhaus. Da dies nur funktio-
niert, wenn Biirger sich aktiv daran beteiligen, erscheint es nur folge-
richtig, wenn auch im padagogischen Bereich Wiinsche nach starkerer
Eigenbeteiligung und Aktivitat der Lernenden zum Ausdruck kommen.
Die Tendenz, soziale Aspekte stiarker zu berticksichtigen, zeigte sich auch
in den Deutungen zum Rollenspiel, nach welchen die reine Naturerfah-
rung im Baumhaus weniger bewirkt habe als das soziale Aufeinander-
angewiesen-Sein: ,BloRe Naturerfahrung wirkt eben doch keine Wun-
der”.

Problematisch erscheint dabei allerdings, dass die Visionen hiufig aus-
gesprochen diffus und oberfliachlich bleiben, eine systematische, theo-
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retische Fundierung vollig fehlt und auch nicht angestrebt wird. Wenn
diese aber nicht geleistet wird, bleiben die Visionen als zukunftsfihiges
Leitbild ineffizient, da ihnen nicht nur die Legitimation, sondern auch
das aus Reflexion entstandene handlungsleitende Vermdgen fehlt, um in
padagogischer Praxis kontinuierlich wirksam zu werden. Ohne Verar-
beitung in einem theoriegeleiteten Erkenntnisprozess bleiben die Visio-
nen diffus, an singulare Ereignisse gekoppelt und insofern beliebig; erst
auf einem hoheren Abstraktionsniveau kann das Allgemeine vom Be-
sonderen unterschieden, konnen Erfahrungen erkldrbar und transferier-
bar gemacht werden.

Es wurde mehrfach die Vermutung ausgesprochen, dass die Akteure
Anzeichen eines Burnout-Syndroms aufweisen. Die Brainwriting-Ergeb-
nisse haben gezeigt, dass im explizit padagogischen Bereich nur weni-
ge und nicht besonders visionire Ideen entwickelt wurden. Dies kann
zunichst als weiterer Beleg fiir die Uberforderung der Akteure im Hin-
blick auf ihr padagogisches Handeln genommen werden. Dem exter-
nen Beobachter sticht jedoch noch ein anderer Sachverhalt ins Auge:
Eine hohe Anzahl der Nennungen konnte dem Bereich der Umweltpo-
litik zugeordnet werden, hinter Forderungen wie ,Fahrradwege wer-
den vorrangig ausgebaut, alles wird langsamer” oder , Alle Strallen wer-
den begriint” lassen sich Wiinsche vermuten nach einer umweltgerech-
ten, naturnahen Welt. Dass die Visionsbildung im Politikfeld leichter
fiel als im Bereich der Pddagogik deutet auch darauf hin, dass diese
Nennungen enger mit den Akteuren verbunden sind, sie entspringen
dem Begehren und lassen insofern Riickschliisse darauf zu, dass sich
das Begehren auf eine in gewissem Male 6kologisch heile Welt aus-
richtet. Dass die Welt so nicht ist, erscheint dann als Grund fiir Um-
weltbildung — so lasst sich jedenfalls die o. g. Frage begreifen: ,Beste
Rahmenbedingungen heilst doch, dass alles schon perfekt ist, auch die
Umwelt, wozu dann noch Umweltbhildung?”. Offenbar bedeutet Um-
weltbildung fiir die Akteure nicht allein die Auseinandersetzung des
Menschen mit seiner Umgebung sondern ist vor allem dem Ziel unter-
geordnet, eine tkologisch bessere Welt zu erreichen. Eine Welt, die
dem Begehren des Akteurs entspricht. Diesem Wunsch nach einer 6ko-
logisch besseren Welt steht das alltdgliche Erleben gegentiber, dass die
WEelt (noch) nicht so ist und dass die Umweltbildung also (noch) nicht
erfolgreich war. Muss diese stindige auszuhaltende Diskrepanz nicht
zu Frustrationen fithren? Nennungen wie ,Ohnmachtsgefiihle z. B. in

n



Teil A Umweltbildung in praktischen Fragestellungen

Angesicht politischer Entscheidungen” deuten darauf hin. Es erscheint
jedoch verwunderlich, dass dieses Leiden in keiner Weise thematisiert
wird.

3.2.3 Realisierungsphase
Die Diskussionsbeitrage der Fantasiephase wurden vom Moderator in
Abstimmung mit dem Plenum auf Metaplan-Karten zusammengefasst und
auf einer Wandzeitung festgehalten. Das Ergebnis sollte fiir die Realisie-
rungsphase als Ideenspeicher dienen (s. Abbildung 6).

Das Plenum wurde nun in zwei Gruppen aufgeteilt, die die Aufgabe
hatten, jeweils ein konkretes Projekt, moglichst aus dem aktuellen Ar-
beitsalltag der Teilnehmer/innen, mit Blick auf die Ideen zu reflektieren
und zu beschreiben. Als Schwerpunkte setzten sich die Arbeitsgruppen
zum einen ,Interdisziplinaritit” und zum anderen ,Vermarktung”.

Abbildung 6: Ideenspeicher
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Die erste Arbeitsgruppe wahlte sich einen konkreten Gegenstand, nam-
lich ein in Planung befindliches Konzept eines Bildungstrigers zur Nach-
mittagsbetreuung in der Ganztagsschule. Der Bildungstriger, der bereits
in den vergangenen Jahren sein Angebotsspektrum von der reinen Um-
weltbildung (vor allem Stadtokologie) hin zum Sozialen (Stadtteilarbeit,
Benachteiligtenforderung) erweitert hat, will nun auch im Bereich schu-
lischer Nachmittagsbetreuung tétig werden. Da die Nachmittagsbetreu-
ung in Nordrhein-Westfalen verpflichtend fiir den Grundschulbereich

Bild 6: Umweltbildung in der Ganztagsschule
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eingefiihrt werden soll, dies aber nicht durch das hauptamtliche pada-
gogische Personal abgedeckt werden kann, vergeben die Schulen
teilweise diesen Aufgabenbereich an externe Firmen. Im Hinblick auf
das Ausschreibungsverfahren arbeitet der Verein nun an einem Kon-
zept, bei dem Aspekte der Umweltbildung zur Profilierung beitragen
sollen.

Die Ausarbeitung der Arbeitsgruppe verdeutlicht, dass Fragen, die auch
in der Umweltbildung eine Rolle spielen, zwar durchaus transferierbar
sind auf andere Bereiche, dass die Umweltbildung damit aber auch weit
Uber ihr eigenes Spektrum hinausweist. Die Legitimation hierzu erhalt
sie aus dem Leitbild der Nachhaltigkeit.

Dennoch ist Vorsicht geboten: Thre Anschlussfihigkeit etwa an Fragen
der ,Elternarbeit”, ,Nachhilfe” ,Hausaufgabenbetreuung”, ,Interkultu-
ralitat” aus der Perspektive der nachhaltigen Entwicklung kann zwar eine
Bereicherung fir die Umweltbildung sein, birgt aber auch die Gefahr in
sich, in Bereiche vorzudringen, in denen man kein Experte ist. Dies nicht
aus den Augen zu verlieren, erscheint dringend notwendig.

Thema der zweiten Arbeitsgruppe war die Frage der Vermarktung. Die
Gruppe wihlte sich jedoch keinen aktuellen Gegenstand, sondern dis-
kutierte das Thema ganz allgemein. Die Prasentation der Arbeitsgruppe
beschreibt eine Art Suchbewegung im Erfassen von Marktgesetzen und
-strukturen, um diese dann auf das Aktionsfeld Umweltbildung zu tiber-
tragen. Dies zeigt sich deutlich an den Ndherungsversuchen zu Begriff-
lichkeiten wie ,Label”, ,Produkt” oder ,Bedarf wecken”.

Die moderierte Diskussion im Plenum ging dann rasch von der weitge-
hend kritiklosen Rezeption der Gruppenarbeit in eine abschliefende
Diskussion tber, in welcher Schliisse aus der Zukunftswerkstatt fiir die
weitere Arbeit der Umweltbildung gezogen werden sollten. Allgemeiner
Tenor war dabei, dass zur Uberraschung der Teilnehmenden ,Bildung
fur nachhaltige Entwicklung” keine Rolle im Rahmen der Zukunftswerk-
statt gespielt habe. Die Teilnehmende erkldrten sich dies zum einen
dartiber, dass sie unabhingig von der Nomenklatur eben weiterhin in
einem Umweltbereich arbeiten wiirden und hier weiterhin klassische
Fragen der Umweltbildung behandelten zum anderen werteten sie dies
als Indiz fur den Vollzug des Paradigmenwechsels.
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In einigen Bemerkungen bringen die Teilnehmer nun auch ihre Enttdu-
schung zum Ausdruck, dass sie nicht mit neuen, wunderbaren Bildungs-
rezepten versehen worden sind: ,Ich dachte, hier Lichtpunkte aufge-
zeigt zu bekommen” oder ,Ich hoffte, Wege aufgezeigt zu bekommen”.
Die sich daran anschlieBende Diskussion bringt einen weiteren, neuen
Aspekt zum Vorschein, namlich die Kritik daran, dass die Akteursgrup-
pen Praktiker, Theoretiker und Behordenbereich in der Zukunftswerk-
statt zu stark miteinander verschrankt agiert hatten — es ware nach Mei-
nung der Teilnehmer/innen sinnvoller gewesen, Kritik- und Fantasiepha-
se gemeinsam zu vollziehen, sich aber fiir die Realisierungsphase zu
trennen. In einigen Randbemerkungen wird die Frage aufgeworfen, ob
dies nicht vielleicht ein grundsatzliches Problem der Umweltbildung sei.
Die Teilnehmer heben bei allen gedullerten Bedenken jedoch hervor,
dass ihnen die Moglichkeit an dieser Zukunftswerkstatt teilzunehmen,
als gelungene FortbildungsmaRnahme gedient habe, dass es ,gut getan
hat, mal tiber verschiedene Sachen zu sprechen”.

3.3 Perspektive des externen Beobachters

Die Cluster der Kritikpunkte in der ersten Phase wurden im Plenum den
Oberthemen Gesellschaft, Akteure und Ziele zugeordnet. Ob auch an-
dere Oberthemen denkbar gewesen wiren sei dahingestellt, die genann-
ten Bereiche scheinen von Bedeutung fir die Frage, wie sich die Um-
weltbildner/innen selbst sehen und welchen Strukturen sie sich ausge-
setzt fiihlen. Aus externer Perspektive lassen sich die Oberthemen als
Strukturmerkmale deuten, wobei die Ziele der Umweltbildung im Zen-
trum stehen, um welches sich die Akteure gruppieren, die wiederum
eine gesellschaftliche Rahmung als wesentliche Bedingung ihrer Arbeit
erleben (siehe Abb. 7).

Die Aussagen der Umweltbildner/innen deuten darauf hin, dass sie sich
als vermittelnde Instanz zwischen den Zielen der Umweltbildung und
den gesellschaftlichen Anspriichen und Erwartungen, sehen wobei sie
sich der direkten und teilweise auch direktiven Einflussnahmen der Ge-
sellschaft nicht vollstindig bewusst sind, im Kreismodell erscheint des-
halb zwischen der Gesellschaft und den Zielen der Umweltbildung nur
ein grauer Pfeil, wahrend die direkten schwarzen Pfeile iber die Akteure
verlaufen.
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Abbildung 7: Akteursfeld und gesellschaftliche Rahmung

Die Gesellschaft wird expressis verbis als ,Rahmung” gesehen, insofern
wird sie jedoch in zweierlei Richtung unterschitzt: Als padagogisches
Gegenliber wird sie nicht wahrgenommen und es werden keine pidago-
gischen Bindungen zu ihr hergestellt, aber auch als letztendlich herr-
schende Instanz, die die Ziele festschreibt. wird sie nicht ausreichend
ernstgenommen. Dies zeigt sich etwa daran, dass der Begriff ,Nachhal-
tigkeitsdiktat” beim Brainstorming in Gruppe | auf Unverstandnis stof3t
und die Akteure der kritischen Nachfrage, inwieweit der Nachhaltig-
keitsgedanke politisch vorgegeben sei, Argumente entgegnen wie ,Da
haben aber auch viele NGO’s (Nicht-Regierungs-Organisationen G.W.)
dran mitgearbeitet” oder ,Das ist doch auch unser Erfolg, dass die (die
Politiker, G. W.) sich damit beschéftigen”. Dass sie nicht ganzlich auto-
nom in der Aufstellung ihrer Zielvorgaben sind. bemerken die Akteure
durchaus. Hierauf deutet die Kritik hin, dass sich die Umweltbildung
wie ein ,Fihnchen im Wind“ verhilt und strategische Diskontinuititen
entstehen, die keine nachvollziehbare Logik aufweisen.

Dass diese Kritik ohne Folgen bleibt, verweist darauf, dass sich Umwelt-
bildner/innen zwar in Abhangigkeitsverhdltnissen erleben, dass diese
jedoch nicht genau verortet werden und somit im Diffusen bleibt, wer
Inhalte und Strukturen der Umweltbildung maRgeblich bestimmt und

82



3 ,Zukunft der Umweltbildung” — eine empirische Zukunftswerkstatt

wie man sich zu diesen Instanzen positionieren soll. Um dies zu klaren,
bediirfte es einer kritischen Distanz, die es ermdglicht, das eigene Ar-
beitsfeld und die eigene Person genauer zu betrachten.

Zwei der vielen Aspekte, die im Verlauf der Zukunftswerkstatt angespro-
chen wurden, ziehen sich quasi wie ein roter Faden durch die Auswer-
tung: Erstens wird in den Werkstattphasen regelmiRig der Begriff ,Ver-
marktung” thematisiert, und zweitens zeigen sich die Akteure sehr inte-
ressiert an Erkenntnissen der Lernforschung, in diesem Zusammenhang
werden hiufig Begriffe wie ,Kognitionsforschung”, ,selbstgesteuertes
Lernen” und ,Lernsetting” genannt.

Offenbar spielt das Bestreben, ,professionell” zu agieren, eine grofse Rolle
in der Umweltbildung. Bemerkenswert dabei ist, dass die Auseinander-
setzung mit den angesprochenen Themen relativ oberflichlich bleibt,
was etwa daran festzumachen ist, dass die Teilnehmer/innen in den Dis-
kussionen wenig Bezug aufeinander nehmen und wenige Fragen stellen
und stattdessen eher Argumente aneinander reihen. Auch die Abschluss-
diskussion verdeutlicht, dass kurzfristige Losungen, Aha-Erlebnisse und
Rezepte erwartet werden. Die Bereitschaft, an langeren Diskursen teil-
zunehmen, ist sehr gering, was auch im Riickblick auf die Reaktionen
zur Prasentation der Collage deutlich wird.

Die Zurtickhaltung beziglich einer tiefergehenden Auseinandersetzung
verwundert nicht in Anbetracht der Tatsache, dass es dem Akteursfeld an
einem klaren Profil seines Gegenstandes Umweltbild mangelt. Die Un-
sicherheiten, die vor allem auf dem padagogischen, weniger auf dem
fachwissenschaftlichen Feld zu verorten sind, scheinen nicht vollstindig
als Problem im Horizont der Akteure zu liegen, denn sie werden nicht
offen benannt.

Insofern wird auch verstindlich, warum der Wunsch nach ,Vermark-
tung” keine kritische Hinterfragung aus padagogischer Sicht erfihrt. Aus
dieser Perspektive wire es namlich zu tberpriifen, was die Auffassung
von Umweltbildung als einem Produkt fir Auswirkungen hat. Geht man
namlich davon aus, dass Bildungsprozesse wesentlich ein Beziehungs-
geschehen sind, so wird es zumindest fraglich, inwieweit sie einen Wa-
rencharakter aufweisen konnen, ohne Schaden zu nehmen. Fiir solche
Fragen miissten die Akteure allerdings einen theoretisch fundierten Be-

83



Teil A Umweltbildung in praktischen Fragestellungen

griff von Bildung haben. Die Aussagen lassen aber den Eindruck, entste-
hen, dass es den Umweltbildner/inne/n an einer systematischen Ausein-
andersetzung mit zentralen pidagogischen Inhalten mangelt, wie z. B.
der Frage nach dem Menschenbild. Denn der Wunsch nach einer ver-
marktbaren Umweltbildung harmoniert schlieBlich nur mit einem Men-
schenbild, in welchem der Adressat von Umweltbildung weitestgehend
dem zahlungsfahigen Mittelstand angehort oder doch noch ausreichen-
de Ziige sozialer Anpassung aufweist, wenn er zwar gerade nicht zah-
lungsfahig, aber immerhin bildungswillig ist.

Aber auch die Beschreibung und Abgrenzung dessen, was unter Um-
welt verstanden wird, scheint defizitar. Bildlich ausgedriickt: Die Um-
weltbildung hat sich ein Haus gebaut und das Dach vergessen. Auch der
vielzitierte Paradigmenwechsel zur Bildung fiir eine nachhaltige Entwick-
lung hat sich offenbar nicht stabilisierend ausgewirkt.

Auf den externen Beobachter wirken die Akteure im Gegenteil vollig
unsicher im Hinblick auf den Nachhaltigkeitsbegriff. Gewiss spielt die
Auseinandersetzung um die Nomenklatur keine ausgepragte Rolle mehr,
da hier offenbar ein weitreichend pragmatischer Umgang gepflegt wird,
nach welchem jeder mit der Begrifflichkeit gerade so operiert, dass sie
mit dem eigenen Arbeitsfeld irgendwie kompatibel erscheint. Es wire
allerdings genauer zu tiberpriifen, ob nicht eine Reihe von Wandlungs-
erscheinungen ihre Ursache durchaus im Diskurs der Nachhaltigkeit
haben. Augenfillig erscheint dies an der starkeren Hinwendung zum
Feld des Sozialen. Zu klaren wire, inwieweit die Hinwendung zum
Okonomischen dem Finanzdruck geschuldet ist oder ebenfalls der Aus-
einandersetzung mit dem Sustainable Development folgt. Offensichtlich
ist eine Offnung der Umweltbildung zum sozialen und konomischen
Feld, die mit dem Nachhaltigkeitsdiskurs zusammenfallt. Allerdings wird
das padagogische Potenzial dieser Offnung in einer Gesellschaft, die
neuerdings eklatant durch Asozialititserscheinungen gerade im padago-
gischen Feld gekennzeichnet ist, fast nicht als Aufgabe wahrgenommen.
Vielfache problematische Entwicklungen der Gesellschaft von Armuts-
phdnomenen bis hin zu Erscheinungen von deviantem und delinquen-
tem Verhalten bleiben auffallend unberticksichtigt in den Diskussionen.

In Anbetracht der gesellschaftlichen Verianderungen, die weiter oben mit
postmodern bezeichnet wurden, erscheint es dartiber hinaus bedenkens-
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wert, ob diese Unsicherheiten und die geringe Bereitschaft zum Diskurs
nicht auch der Diskrepanz zwischen erfahrener, auch gelebter Pluralitit
und den weitgehend normativen Anspriichen der Umwelt- resp. Nach-
haltigkeitsbildung geschuldet sind. Schlieflich erscheint es in der Tat
praktikabler, sich nicht festzulegen — etwa im Hinblick auf ein gemein-
sames Profil —, wenn eine solche Festlegung nur normativ und als Redu-
zierung gedacht werden kann, obgleich Komplexitat als wichtiges Merk-
mal der Umweltbildung angesehen wird. Sinnvoller wird es folglich sein,
im Rahmen der Umweltbildung Konzepte zu entwickeln, die Komplexi-
tat zulassen und den verinderten gesellschaftlichen Verhiltnissen Rech-
nung tragen, ohne sie zu perpetuieren.

Statt zukunftsweisender Visionen, — wie hypothetisch angenommen —
brachte die Zukunftswerkstatt vor allem zutage, dass die Akteure Unsi-
cherheiten in Bezug auf das Profil ihres Gegenstandes namlich der Um-
weltbildung und starke Unsicherheiten in Bezug auf padagogische Er-
klarungsmodelle aufweisen. Damit stellt sich allerdings auch die Frage,
ob dieses Problem allein dem Akteursfeld anzulasten ist oder ob es auch
Ausdruck der Theorielage ist. Weiter oben wurde zwar darauf verwie-
sen, dass ein grolSer Teil der Akteure primér keine pidagogische Ausbil-
dung genossen hat, gleichzeitig handelt es sich bei den beteiligten Ak-
teuren jedoch um sehr engagierte und fortbildungswillige Personen, die
ein grolles Interesse an padagogischen Fragestellungen explizit bekun-
den. Insofern besteht Klarungsbedarf dartiber, warum der Transfer von
der Wissenschaft in die Praxis offenbar defizitar ist, und ob die Probleme
der Praxis nicht auch symptomatisch fiir die Wissenschaft sind.

Aus dem Verlauf der Zukunftswerkstatt erscheinen vor allem Fragen nach
dem Verhiltnis von Individuum und Gesellschaft, dem Verhiltnis von
Gesellschaft und Umweltbildung und dem Verhiltnis der Akteure zu ih-
rer Zielgruppe als bedeutend fiir das weitere Verstandnis. Des Weiteren
sollte untersucht werden, welche Rolle Fragen der Lehr-/Lernforschung
in der Theoriebildung spielen bzw. welche Annahmen zum Umweltler-
nen der Theorie zugrunde gelegt werden und schlieflich wie sich die
Idee des Sustainable Development in der Theorie vermittelt. Zur nihe-
ren Klarung der Ursachen o. g. Symptome ist auch ein Blick in die Ge-
schichte der Umweltbildung angeraten, wobei das Spannungsfeld zwi-
schen Moderne und Postmoderne zu berticksichtigen ist.
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4 Geschichte: Von den Wurzeln zur
~nachhaltigen Entwicklung”

Zur Verortung und Bewertung theoretischer Positionen in der Umwelt-
bildung ist es (nicht nur) aus konstruktivistischer Sicht unabdingbar, die
Entwicklungsgeschichte sowie den historischen Kontext derselben
zumindest in Ansitzen zu rekonstruieren. Im Vergleich zu anderen Dis-
ziplinen fallt dabei auf, dass die Umweltbildung als eigene Disziplin
eine sehr kurze Geschichte hat, obgleich gewisse Wurzeln vor allem aus
den Bereichen der naturkundlichen Erziehung weit zuriickreichen und
Theorien zur Umweltbildung teilweise Beziige zu padagogischen Fel-
dern aufnehmen, die ebenfalls ein breiteres Geschichtsspektrum umfas-
sen, wie z. B. die Reformpidagogik. Auch bei Rousseau etwa finden
sich schon Hinweise auf die Bedeutung von Natur im Kontext von Erzie-
hung. Im Rahmen dieser Arbeit werden diese historischen Wurzeln je-
doch vernachlassigt zugunsten einer Auseinandersetzung mit der jiinge-
ren Geschichte. Die Zeitspanne, in welcher sich die gegenwértige Um-
weltbildung als eigene Disziplin entwickelt hat, umfasst etwa 25 bis 30
Jahre. Dies ist der Zeitraum, der im Folgenden von Interesse sein soll.

41 Umweltbildung als Teil gesellschaftlicher Konstruktion
und Entwicklung

Im Bereich der staatlichen Bildung etwa war es insbesondere der schuli-
sche Sektor, in dem es frithzeitige und explizite Bestrebungen gab, den
Umweltschutz als festes Lernziel zu verankern. Bereits 1952 wurde ein
Beschluss der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander verab-
schiedet, der die starkere Einbeziehung von Fragen des Naturschutzes
und der Landschaftspflege vorsah. Dieser blieb aber ,ohne nachhaltige
Wirkung, weil die Durchsetzungskraft fiir diesen Beschluss weitgehend
fehlte” (Erz 1970, S. 183). Nachdem die UNESCO in den 1970er Jahren
ein Programm zur Umwelterziehung formulierte und auf ihrer Konfe-
renz in Tiflis 1977 die Empfehlung herausgab, den Schulen eine zentrale
Aufgabe hinsichtlich der Umweltbildung zuzuweisen, nahmen sich die
Kultusminister der BRD auf ihrer 200. Plenarsitzung 1980 dieser Thema-
tik erneut an. Zwei Jahre spater wurde die Umwelterziehung als Unter-
richtsprinzip offiziell in die Richtlinien und Lehrpldne der Bundesrepub-
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lik aufgenommen (vgl. Kleber 1993). Seit 1985 ist diese Zielsetzung z. B.
fir die Schulen in Nordrhein-Westfalen verbindlicher Bildungsauftrag.
Er spiegelt sich in samtlichen Richtlinien wider, die mit Art. 7 der Lan-
desverfassung beginnen, worin es heift: ,Die Jugend soll erzogen wer-
den [...] zur Verantwortung fir die Erhaltung der natirlichen Lebens-
grundlagen” (vgl. Kultusministerium des Landes NRW 1993a/b). Von
Bedeutung fir die Umweltbildung war auch die Verankerung der Forde-
rung einer nachhaltigen Sicherung der Umwelt im Grundgesetz der Bun-
desrepublik durch entsprechenden Beschluss im Jahr 1994: ,Der Staat
schiitzt auch in Verantwortung fiir kiinftige Generationen die natrli-
chen Lebensgrundlagen im Rahmen der verfassungsmafigen Ordnung
durch die Gesetzgebung und nach Maligabe von Gesetz und Recht durch
die vollziehende Gewalt und die Rechtsprechung” (GG, Art. 20a). Denn
damit gehort der sorgféltige Umgang mit der Natur nun zu den formu-
lierten Wertvorstellungen dieser Gesellschaft und sollte sich dementspre-
chend in den gesellschaftlichen Bildungsanspriichen nieder schlagen.

Apel (1993) skizziert die Entstehung der Umweltbildung im letzten Jahr-
hundert vor dem Hintergrund der sich herausbildenden Umweltkom-
munikation in drei Phasen. Er unterscheidet:

1. die ,Aufbruchszeit” der siebziger Jahre, vor allem initiiert durch
die Simulationsstudie des Club of Rome , Grenzen des Wachs-
tums” von 1972 und abgebildet in der Einberufung eines Um-
weltsachverstandigenrates, der mit der Revision und Neufas-
sung von Umweltgesetzen erste markante Anzeichen einer neu-
en Umweltpolitik setzt.

2. die ,Phase des Ausbaus”, in der das Thema Umwelt — angeregt
vor allem durch die Atomkraftbewegung — allméhlich zum Par-
teienthema avanciert und schlielich

3. die ,Konsolidierungsphase” der neunziger Jahre, gekennzeich-
net durch eine europaische Angleichung der Standards und eine
Normalisierung der Debatte tiber Malnahmen, Sinn und Reich-
weite umweltpolitischer Systemeingriffe.

Die Einteilung Apels liefert bereits einen ersten Hinweis darauf, wie eng
die Entwicklung des Bildungsbereichs Umwelt mit dem Politikfeld Um-
welt verbunden ist. Tabelle 3 verdeutlicht ergdnzend, wie sich die Pro-
blemlagen in den achtziger Jahren des vergangenen Jahrhunderts, be-
dingt durch eine Reihe von Umweltkatastrophen zuspitzte. Aus dieser
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Perspektive stellt sich die Frage, inwieweit die starkere Verankerung der
Umwelterziehung in die Bildungslandschaft Ergebnis eines voranschrei-
tenden Bildungsdiskurses ist oder ob nicht vielmehr auch die politischen
und gesellschaftlichen Umstande eine stirkere Einbeziehung der Um-
weltbildung notwendig machten. Es liegt auf der Hand, dass in Zeiten
von Umweltkatastrophen Fragen der Umweltbildung evident werden,
aber auch, dass sie zur politischen Legitimation gewollt sind.

Der enge Zusammenhang von Umweltpolitik und Umweltbildung driickt
sich auch in dem stark apellativen Gestus der entsprechenden Publikati-
onen dieser Zeit aus. So finden sich in der wissenschaftlichen Literatur
AuRerungen, die in ihrer politischen Ausrichtung die notwendige kriti-
sche Distanz der Wissenschaft weitgehend vernachldssigen. So folgert
etwa Michelsen (1990, S. 159) aus dem Bericht des Club of Rome ,Das
menschliche Dilemma“ von 1979: ,Er trifft die Feststellung, dass fiir die
Menschheit eine Periode extremer Alternativen begonnen hat und dass
sie sich an einem Scheideweg befindet, an dem keine Fehler mehr ge-
stattet sind. Als ein moglicher Beitrag zur Losung dieser Probleme wird
die Forderung von Lernprozessen gesehen. Es wird vor allem ein inno-
vatives Leben gefordert, bei dem Antizipation als die gedankliche Vor-
wegnahme kiinftiger Entwicklungen und Probleme sowie einer entspre-
chenden Planung der Zukunft einen grollen Stellenwert besitzen soll”.

Als weiteres ergibt sich daraus nach Michelsen, ,die logische Konse-
quenz ... an die Stelle eines zerstorerischen Wissens ein erhaltendes
Wissen, Zerstérungswissen durch Erhaltungswissen zu ersetzen oder noch
deutlicher ausgedriickt, ein Friedenswissen anstelle des Atombomben-
wissens zu setzen!” Zwar sind solche AuRerungen prinzipiell verstand-
lich vor dem Hintergrund ihrer zeitlichen Umstiande, sie entwerfen je-
doch ein Katastrophenszenario bei dem ,keine Fehler mehr gestattet sind”,
und mit dessen Abwehr die Umweltbildung nicht nur falsch dirigiert
sondern vollig tiberfordert ist. Das Problem der politischen Implikatio-
nen driickt sich in der Konsolidierungsphase auch in verschiedenen Dis-
kussionsstrangen aus:

So wird in der Konzentration auf das Individuum eine Pddagogisierung
von Umweltkrisen gesehen und der Vorwurf einer durch Umweltbildung
beforderten Indoktrination erhoben. Im gleichen Zusammenhang wird
aber auch die Entwicklung der Umweltbildung zur Angst machenden
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Tabelle 3: Ausgewahlte Umweltkatastrophen in den 1980er Jahren

1981 u. 1982 Fischsterben in der Ostsee infolge Sauerstoffmangels.

21.11.1981 Olkatastrophe auf der Memel (UdSSR), der Tanker ,,GlobeAsami“
verliert ca.16.000 Liter Ol, mehrere zehntausend Wasservagel
sterben.

6.9.1983 Olkatastrophe vor der Westkiiste Siidafrikas, ca. 155.000 Tonnen

Ol laufen aus, ca. 100.000 Tonnen werden mit dem spanischen
Super-Tanker ,Castillo de Bellver” versenkt.

11.-16.11.1984

Meeresverschmutzung durch Ablassen radioaktiven Spiilwas-
sers aus der kerntechnischen Anlage Sellafield (England).

2.12.1984

Giftgasungliick in Bhopal (Indien), aus einer Pestizidfabrik
(Union Carbide) entweicht Methylisocyanat, 3.400 Tote, mehrere
zehntausend Schwerverletzte.

26.4.1986

Reaktorungliick in Tschernobyl, weltweite Verseuchung, 35
Sofort-Tote, Langzeitfolgen weitgehend unbekannt.

31.10.1986

Rheinverschmutzung bei Basel, ca. 400 Liter des Pflanzenschutz-
mittels Atrazin gelangen mit den Abwassern einer Chemiefabrik
(Ciba-Geigy) in den Rhein.

1.11.1986

Erneute Rheinverschmutzung bei Basel, nach einem Grobrand
in einer Chemiefabrik (Sandoz) gelangen mit dem Léschwasser
quecksilberhaltige Pflanzenschutzmittel (Fungizide) in den Rhein,
Fischsterben.

27.5.1988

Meeresverschmutzung im Armelkanal, der mit Chemikalien
beladene Frachter ,Anna Broere” versinkt mit ca. 248 hl giftigem
Acrylnitril.

28.1.1989

Olkatastrophe in der Antarktis, der Tanker ,Bahia Paraiso”
verliert ca. 680 Tonnen Dieseldl.

24.3.1989

Olkatastrophe vor Alaska, der Tanker , Exxon Valdez” verliert
nach dem Auflaufen auf ein Riff (der Kapitan ist betrunken) ca.
40.000 Tonnen Rohdl ( 40 Mio. Liter!), Verschmutzung von ca.
7.000 km? Kiiste. Kosten: 2,5 Mrd US$, Reinigungskosten, 1,1 Mrd
US$ Entschidigungskosten an den Bundesstaat Alaska, 1,5 Mrd
US$ Schadensersatzforderungen der Anwohner.

18.7.1989

Beinahe-Katastrophe vor der deutschen Nordseekiiste, der
Frachter ,Oostzee” gerat mit 4.000 Fassern Epichlorhydrin in
schwere See, die Fésser schlagen teilweise leck, erst umfang-
reiche Bergungsarbeiten verhindern eine Katastrophe.

19.12.1989

ﬁlkatastrophe nordlich der Kanarischen Inseln, der Tanker
.Khark 5” explodiert und verliert ca. 70.000 Tonnen leichtes
Rohal.

31.12.1989

ﬁlkatastrophe vor Madeira, der Tanker ,Aragon” verliert ca.
25.000 Tonnen OI.
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Katastrophenpddagogik kritisiert. Teilweise fiihrt die Konsolidierung auch
dazu, dass sich die Akteure kritisch mit den Folgen einer weitgehend
politisch gepragten Umweltbildung auseinandersetzen. Ein AnstoR hierfiir
mag das schwindende Interesse der Offentlichkeit an Umweltthemen
und entsprechenden Bildungsangeboten zu Beginn der 1990er Jahre sein,
worauf Apel hinweist (vgl. ebd., S. 9). Die Unzufriedenheit der Akteure
mundet aus meiner Sicht jedoch sehr schnell in zwei Reaktionen:
einerseits werden den etablierten Umweltbildungskonzepten verstirkt
Ansitze des Naturerlebens gegeniibergestellt, wihrend andererseits eine
intensive Hinwendung zu rationaleren Zugangsweisen stattfindet, bei
denen Fragen einer Optimierung von umweltbezogenen Lernvorgangen
fokussiert auf das Lernziel einer umweltgerechten Verhaltensinderung
im Zentrum stehen. Die Konsolidierungsphase der 1990er Jahre ist inso-
fern durch verschiedene Suchbewegungen gekennzeichnet, die bis heu-
te nicht gianzlich abgeschlossen, aber in der Wende zur nachhaltigen
Entwicklung scheinbar aufgegangen sind. Scheinbar deshalb, weil sich,
wie noch zu sehen sein wird, deren Unabgeschlossenheit in den Unsi-
cherheiten der Akteure widerspiegeln. Die von Apel vorgeschlagene
Phaseneinteilung lieBe sich deshalb gegenwirtig durch eine vierte, die
,Nachhaltigkeitsphase” erweitern. Inwieweit auch deren Konstruktion
politisch intendiert ist, wird noch zu diskutieren sein. Ich widme mich
aber zunichst den o. g. Diskussionsstriangen der so genannten Konsoli-
dierungsphase, da ich sie im Hinblick auf die in der Zukunftswerkstatt
festgestellten Problembereiche als bedeutsam erachte. Die dort konsta-
tierten Phanomene der Uberforderung oder des unklaren Berufsbildes
erscheinen vor dem geschichtlichen Hintergrund verortbar. AnschlieRend
daran werde ich Auswirkungen der Nachhaltigkeitsidee beschreiben und
schlielich gemal der Ausgangsfrage moderne und postmoderne Aspekte
der Umweltbildung darlegen.

4.2 Diskussionsfelder der Konsolidierungsphase

Die Konsolidierungsphase ist u. a. gekennzeichnet durch eine Ausein-
andersetzung um die Bezeichnungen Umwelterziehung, Umweltbildung
und Okopadagogik. Der Begriff Umwelterziehung hatte sich zunichst
aus der schlichten Ubersetzung der englischen Bezeichnung environ-
mental education ergeben, markierte aber bald Fragen nach dem bil-
dungstheoretischen Verstandnis (vgl. zusammenfassend Lob 1999 oder
Becker 2001). Der Begriff Okopadagogik wird gegenwartig kaum mehr
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verwendet, wahrend Umwelterziehung und Umweltbildung quasi als
Synonyme gebraucht werden. Die Diskussionsfelder, die sich hinter die-
sem Bezeichnungsstreit verbargen, beziehen sich im Wesentlichen auf
Fragen nach der expliziten Verhaltensorientierung der Umweltbildung,
den politischen Implikationen oder der Rolle von Naturbegegnungen im
Kontext von Umwelterziehung. Fragen, die auch im Rahmen der Zu-
kunftswerkstatt von Bedeutung waren.

4.2.1 Umwelthildung als Pddagogisierung von Umweltkrisen
Einen Streitpunkt der Umweltbildungsforschung bildet die Auseinander-
setzung um die verhaltensorientierenden Postulate der Umweltbildung.
Gemdl} den Traditionen der Umweltschutzerziehung zielen umweltbild-
ende MaBnahmen zunichst unhinterfragt auf Verhaltensveranderungen
ab. So heildt es beispielsweise in den Forderleitlinien der Deutschen
Bundesstiftung Umwelt (DBU): Umweltbildung ,ist ihrem Wesen nach
immer auf eine Verdnderung von Verhaltensweisen gerichtet ...” (DBU
o.J., S.27).

Eine solche Auffassung von Umweltbildung ist aber schon zu einem recht
frihen Zeitpunkt der Konsolidierung von de Haan (1993, S. 133 f.) kriti-
siert worden: ,Umweltbildung als Programm zur Erzeugung umweltge-
rechten Verhaltens ist auf die Verbesserung der allgemeinen Zustinde
abonniert, muss sich aber den Vorwurf gefallen lassen, zur Verschlech-
terung der Verhaltnisse beizutragen, da die einen sich selbst zusprechen
zu entscheiden, was umweltgerechtes Handeln ist, wihrend die ande-
ren dieser Entscheidung nur noch folgen sollen und mithin nicht selbst
noch einmal vor die Reflexion der Frage gestellt werden, was sie als
umweltgerechtes Verhalten identifizieren und was ihnen diese Reflexion
wert ist.” De Haan bezeichnet diese Form der Umweltbildung als indok-
trindr, was sie fiir eine Erziehung, die sich dem Leitbild der Miindigkeit
verpflichtet fiihle, disqualifiziert.

Die Kritik einer indoktrindren Umweltpadagogik hat auch eine inhaltli-
che Komponente, die sich gegen eine Uberfrachtung von Umweltbil-
dung mit Katastrophenthemen richtet. Negativthemen schiiren vor al-
lem Angste, die weniger zu umweltgerechten Verhaltensweisen als zu
einem Gefiihl der Ohnmacht fiihren. Schirli-Corradini (1995) beschreibt
den Teufelskreis, in dem Umweltzerstorungen ,Innenweltzerstérungen”
verursachen, welche ihrerseits wieder zu Umweltzerstérungen fiihren
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konnen. Es ist allerdings fraglich, ob ihr Losungsvorschlag, erganzend
zur Wissensvermittlung das Ausdriicken und Durchleben der evozier-
ten Gefiihle zuzulassen, wirklich ausreicht, um diese Gefiihle aufzu-
fangen.

Eng verzahnt mit der Indoktrinations-Debatte ist der Vorwurf, dass Um-
weltbildung hadufig dazu fuhre, eigentlich politische Probleme an das
Individuum zu verweisen. Dieser Umstand hat eine padagogische und
eine politisch-gesellschaftliche Seite. Erstere préasentiert sich in der Tat-
sache, dass viele Umweltthemen darauf abzielen, das Verhalten des Ein-
zelnen zu dndern (vgl. de Haan/Kuckartz 1995), die Zweite kategorisiert
ein politisch-gesellschaftliches Kalkdl: die Padagogisierung von Umwelt-
krisen. Thiel charakterisiert den Padagogisierungsprozess als ,Aspirati-
on der Erziehung des Menschen zum Menschen gegen die Widerstiande
einer defizitiren Gegenwart” und damit als ,utopische[n] Gehalt des
padagogischen Programms” (Thiel 1996, S. 15). Insofern konnte die Pad-
agogisierung der Umweltkrise auch als der Akt einer Gesellschaft aufge-
fasst werden, die sich mittels Bildung und Erziehung fiir reformierbar
halt.

Die Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Krisenerfahrungen im
Bildungsprozess beschreibt jedoch einen dialektischen Widerspruch, da
die padagogische Zielsetzung konservative und reformierende Motive
zugleich enthilt. Thiel kritisiert in diesem Zusammenhang, dass im Zuge
der Padagogisierung Umweltschdden ,nicht mehr nach MaBgabe eines
Verursacherprinzips in erster Linie den Verschmutzern in Wirtschaft und
Industrie zugerechnet und mit Sanktionen belegt” wurden, ,sondern
immer stiarker dem Verhalten des einzelnen Biirgers” (ebd., S. 201). In
gleicher Weise hatte Heid bereits 1992 moniert, dass ,die von Schadi-
gungen besonders Betroffenen, darunter auch jene, die in ihrem bisheri-
gen Leben noch keinerlei Moglichkeit hatten, die Umwelt zu schadigen,
Hauptadressaten umweltpddagogischer Empfehlungen und Forderungen”
seien (Heid 1992, S. 125). Die Verbindung von politischen und pidago-
gischen Aspekten steht so in der Gefahr, Stellvertreterfunktion bei ei-
gentlich politischen Problemen einzunehmen und sollte deshalb stets
einer kritischen Reflexion unterzogen werden.
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4.2.2 Umweltbildung und Naturbegegnung

Fietkau/Kessel (1981) und Fietkau (1984) fokussierten das Ziel von Um-
weltlernen auf die kognitive und handlungsmiRige Verfligbarkeit der
natiirlichen Umwelt, wozu sie eine Verstarkung direkter Natur- und
Umwelterfahrungen beflirworteten. Dass Umwelterfahrungen in genui-
ner Weise zur Umweltbildung gehoren, entspricht den grundlegenden
Auffassungen der Umweltpadagogik (vgl. Bogeholz 1999). Allerdings
gehen die Meinungen hinsichtlich Qualitat und Quantitat solcher Erfah-
rungen weit auseinander. Das Spektrum reicht dabei von einer Naturer-
lebnispadagogik, bei der Baume umarmt werden, bis zu einer Umwelt-
bildung, die wissenschaftsorientiert vorgeht und multimedial ausgestat-
tet wird. Als klassischer Vertreter der Naturerlebnispddagogik gilt Cornell
(1991). Sein Ansatz zielt darauf ab, den verlorengegangenen Bezug des
Menschen zur Natur wieder herzustellen und die Einheit alles Lebendi-
gen erfahrbar zu machen. Béttger/de Haan (1999) bezweifeln allerdings,
dass sinnliche Naturerfahrungen zwangslaufig zu einem verantwortli-
chen Umgang mit der Natur fiihren. So sollte die emphatische Darstel-
lung der Natur gegeniiber Kindern nur eine Zugangsweise neben ande-
ren — z. B. fachwissenschaftlich ausgerichteten oder auf systematischem
Entdecken beruhenden — sein.

Langeheine/Lehmann (1986) konnten nachweisen, dass sich Naturerfah-
rungen unmittelbar auf das Umwelthandeln von Erwachsenen auswir-
ken. Bogeholz (1999) hat in einer Studie diesen Einfluss bei 10- bis 18-
jahrigen Jugendlichen belegt. Besondere Effekte ergaben sich danach
vor allem als Folge von erkundenden, asthetischen und 6kologischen
Naturerfahrungsdimensionen. Die Autorin zeigt weiterhin, ,dass ein gro-
Bes Mal an Naturerfahrung mit einer hohen subjektiven Erwartung ein-
hergeht, tatsachlich in der Lage zu sein, eine umweltbewusste Handlung
erfolgreich auszufiihren” (Bogeholz 1999, S. 183). Diese Ergebnisse un-
terstitzen auch die Ansichten von de Haan/Bottger (1999). Des Weite-
ren verweisen sie implizit auf die Bedeutung eines auf Miindigkeit zie-
lenden Bildungsbegriffes, wie er weiter unten ausfihrlicher dargestellt
wird.

Auch in den Untersuchungen zur Bedeutung der Naturerfahrung zeigt
sich ein Manko bei der Rezeption lerntheoretischer Forschung etwa aus
der empirischen Piadagogik, der Kognitionspsychologie oder der kogni-
tiven Anthropologie. Dies fiihrt vor allem zu einer starken Isolierung der
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Untersuchungsbeztige und folglich dazu, dass die Bedeutung der Situie-
rung von Lernprozessen und Lernergebnissen nicht geniigend Beach-
tung findet.

Insbesondere ist den meisten Autorinnen und Autoren vorzuwerfen, dass
die zentralen Begriffe keine ausreichende Trennscharfe aufweisen. So
wird nur unzureichend — wenn Gberhaupt — zwischen ,Naturerfahrun-
gen” und ,Naturerlebnissen” unterschieden, wihrend eine dritte Kate-
gorie, die ,Naturbegegnung” fast vollig fehlt. Wie weiter unten aus-
fuhrlich erlautert, erscheint es allerdings geboten, zwischen eher spon-
tanen, eher emotional bestimmten Erlebnissen sowie aus Reflexion
entstandenen Erfahrungen zu differenzieren und tberdies davon noch
die blolle Begegnung, die ohne weitere Folgen verbleiben kann, zu
unterscheiden. Da die Begriffe ansonsten nur mangelhaft auf padago-
gische Theorie und Praxis tibertragbar sind, bleiben die Untersuchungs-
ergebnisse ansonsten irrelevant fiir das Feld, an dem sie vorderhand
ausgerichtet sind. Hinzukommt, dass auch relevante entwicklungspsy-
chologische Befunde in den Untersuchungen teilweise aufler Acht ge-
lassen werden. So hat Bogeholz aus entwicklungspsychologischer Sicht
mitnichten primére Naturerfahrungen untersucht; grundlegende Hinwei-
se, die Bedeutung von Natur in der primiren Genese zu erfassen, lie-
fert hingegen Gebhard (1994). Gebhard bezieht sich folgerichtig
zundchst auf die Psychoanalyse und untersucht, welche Relevanzen
sich aus deren grundlegenden Maximen fiir Naturbegegnungen der frii-
hen Kindheit ergeben. In diesem Zusammenhang diskutiert er etwa den
Stellenwert der Natur bei der Herausbildung von Selbst- und Objektre-
prasentanzen. Es erscheint sinnvoll, Riickschliisse auf die Bedeutung
von paddagogisch inszenierten Naturbegegnungen auch auf der Folie
einer tieferen Beschéftigung mit psychologischen Annahmen zu ziehen
und nicht allein auf der Basis vordergriindiger Phanomenologie. Einem
GroBteil der Umweltbildungsforschung ist mithin der Vorwurf zu ma-
chen, dass eine entsprechende Auseinandersetzung nicht stattgefunden
hat. Neben allgemeinen Transferdefiziten dieser Forschungsergebnisse
erscheint allerdings auch ein unkritischer, oberflachlicher Transfer als
bedenklich, da er eine umfassende Professionalisierung der Praxis ver-
hindert.

96



4 Geschichte: Von den Wurzeln zur ,nachhaltigen Entwicklung”

4.2.3 Annahmen zum Umweltlernen

Umweltbildung hebt hiufig auf die Annahme einer Kausalkette ab, bei
der die Vermittlung von Wissensbestinden zu Verinderungen oder Aus-
pragungen von Einstellungen fiihrt, die ein umweltgerechtes Verhalten
zur Folge haben. Seine psychologischen Wurzeln hat dieser Dreischritt
zunichst in der Sozialpsychologie, wo Einstellungen innere Zustande
beschreiben, welche die Auswahl von Handlungsalternativen beeinflus-
sen. Die Lernpsychologie geht davon aus, dass solche Einstellungen er-
lernbar sind. Folglich sind die z. B. im konkreten Leistungsverhalten, im
sozialen Verhalten in Abhingigkeitssituationen, im sozialen Handeln in
Familie und Beruf zum Ausdruck kommenden Orientierungsmuster als
Produkte fritherer Einlibungsprozesse anzusehen, die deshalb auch als
Anknipfungspunkte fiir soziales Lernen angesehen werden (vgl. hierzu
etwa Ulich 1979).

Gagné verweist bereits auf folgende Probleme: Erstens, dass die Bedin-
gungen fur das Lernen von Einstellungen komplexer sind als fiir andere
Arten erlernter innerer Zustande. Zweitens, dass Einstellungen selten ein
Ergebnis geplanten Unterrichts sind. Und drittens, dass die Beziehung
zwischen einer vorgegebenen Einstellung und dem tatsichlichen Ver-
halten nicht vorhersagbar ist. Er schlieft daraus, dass ,soziales Verhalten
weitgehend situationsbestimmt ist und dass Einstellungen nur eine be-
grenzte Rolle fur die Bestimmung konkreten Verhaltens spielen” (Gagné
1980, S. 224). Wie weiter unten ausgefiihrt wird, erweisen sich die Uber-
legungen Gagnés auch fiir die Begriindung partizipativer Lernintentio-
nen als hilfreich.

Einstellungen stellen in den jeweiligen Studien stets einen sehr schwer
zu bestimmenden Parameter dar, i.d.R. werden sie durch entsprechende
AuRerungen belegt, deren Zustandekommen aber nicht nur ein Spiegel
des inneren Zustandes, der befragt werden soll, sondern auch des dufRe-
ren Zustandes ist, z. B. in Form von Erwartungen, Vorwegnahmen etc. In
verschiedenen Untersuchungen zu Umwelteinstellungen und Umwelt-
handeln wurde folgerichtig herausgefunden, dass eine erhebliche Diffe-
renz existiert zwischen dem, was Menschen fir richtiges Umwelthan-
deln halten, und dem, was sie tatsachlich tun (vgl. de Haan/Kuckartz
1995). Schahn (1993) stellt auf der Grundlage von Fietkau/Kessel (1981)
ein Schema vor, nach dem umweltbewusstes Handeln vonstatten gehen
soll. Fiir das entsprechende Verhalten machen die Autoren neben den
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Einstellungen auch Wahrnehmungen von Verhalten und Konsequenzen,
Handlungsanreize und Verhaltensangebote geltend (s. Abb. 8).

Die umweltrelevanten Wissensbestinde wirken nach diesem Schema
allerdings nur in indirekter Weise auf die Einstellungen. Es kann aber
vermutet werden, dass sich Wissensbestinde auch auf die anderen Fak-
toren auswirken und Einstellungen auch von anderen Parametern be-
einflusst sind. Unterbrunner und Pfligersdorfer (1994) benennen wei-
tere Faktoren wie soziale, politische und wirtschaftliche Faktoren,
Umweltbelastung, personliche Betroffenheit und Angst sowie demosko-
pische Merkmale, Wahrnehmung und Werthaltung. Immerhin kommen
bei dieser Aufzihlung Einflisse der Sozialitit schon weit mehr zum
Tragen, wenngleich auch hier die Einzelaspekte isoliert nebeneinander
zu stehen scheinen und ihre situative Verwobenheit zu wenig beachtet
wird.

Insgesamt vernachlissigen die genannten Autoren kommunikative As-
pekte als Entscheidungsbedingungen der umweltgerechten Handlung,
wie z. B. situative Kontexte, Beziehungsfelder, Machtverhdltnisse und
Erwartungshaltungen von anderen.

De Haan/Kuckartz sichteten 450 Studien zum Umweltbewusstsein. Die
Ergebnisse dienten als Mosaiksteine fiir ein Gesamtbild, aus dem eine
Struktur besonders hervortrat: Die Bewertung 6kologischer Zustande steht
offenbar stark unter dem Einfluss von individuellen Raumbezugen, die
sich vor allem an den Entfernungen zwischen Betrachter und Objekt
ausrichten. Als Beispiel wird u. a. eine reprasentative Untersuchung des
Allensbacher Instituts zitiert. Hierbei wurde die Lairmwahrnehmung und
-bewertung von Bundesbiirgern ermittelt. Die Ergebnisse lieen sich in
folgender Aussage zusammenfassen: ,Uberall ist es in den letzten Jahren
lauter geworden, nur wo ich lebe, ist es leiser geworden” (de Haan/
Kuckartz 1995, S. 17). Da die Allensbacher Befragung reprasentativ fiir
die Bundesrepublik war, kennzeichnet diese Aussage ein Paradoxon, das
auf eine subjektive Bewertung in Abhangigkeit von der Distanz zur Pro-
blemlage verweist. Auch die anderen Untersuchungen, die von den bei-
den Autoren benannt werden, lassen den Schluss zu, dass die Beurtei-
lung 6kologischer Sachverhalte wesentlich vom Verhaltnis Ndhe — Dis-
tanz abhingt. Hierfiir werden vor allem kulturelle Faktoren verantwortlich
gemacht:
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Abbildung 8: Einflussschema fiir umweltbewusstes Verhalten

N v\

6
Verhaltens- um\é\gﬁlttbv,?lzor?ene = umweltrelevantes
angebote VS\/:rtler g — Wissen
7
\1 3 J A
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wahrgenommene/s
Handlungs- Verhalten /
anreize Konsequenzen

4 Wirkmechanismen:
1 Verhaltensangebote als Verhaltensdeterminanten
2 Handlungsanreize als Verhaltensdeterminanten

3 Einstellungen und Werte als Verhaltensdeterminanten

4/5  Riickkoppelung des Verhaltens liber die Wahrnehmung des
Verhaltens durch den Handelnden selbst und die Wahrnehmung
der Handlungskonsequenzen auf Einstellungen und Werte

6 Einstellungsanderung durch Wissensvermehrung

7 Einstellungen als Anreiz zur Wissensaufnahme

Ansatzpunkte zur Verdnderung des Umwelthewusstseins:
| Vermittlung umweltrelevanten Wissens
\/ Il Vermittlung umweltrelevanter Werte
1} Schaffung von Méglichkeiten zu umweltbewusstem Verhalten
vV Schaffung von Riickkoppelungsmdglichkeiten (Sichtbarmachen der
Handlungskonsequenzen)

Vv Schaffung von Handlungsanreizen
(Quelle: Schahn/Giesinger 1993, S. 32, vgl. Fietkau/Kessel 1981)
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e Ein Groliteil der umweltrelevanten Informationen wird tiber Me-
dien verbreitet und die Betrachter haben Schwierigkeiten, regi-
onale und lokale Wahrnehmungen mit den medial vermittelten
Wahrnehmungen in Einklang zu bringen.

e Man ist nicht in der Lage, lokale Losungen fir Umweltproble-
me zu denken und zu praktizieren.

e Verdrangungsprozesse fiihren dazu, Risiken dort zu lokalisie-
ren, wo man sich selber gerade nicht befindet
(vgl. de Haan/Kuckartz 1995, S. 24 f).

Die besondere Rolle der Massenmedien im Zusammenhang mit der Be-
urteilung von Umweltproblemen fiihrt de Haan auch zu der Frage der
Effizienz von Bildungsmafnahmen. Unter Berufung auf die Bedeutung
herausragender Naturkatastrophen, wie dem Robben-Sterben in der
Nordsee (1988), in dessen Folge die Umweltproblematik auf Platz 1 der
wichtigsten Themen der Bundesbiirger rangierte, bemerkt de Haan (1993,
S. 143): ,In diesen empirischen Untersuchungen zum Umweltbewusst-
sein drtickt sich ein Verhiltnis zum 6kologischen Komplex aus, das sein
Zustandekommen gerade nicht schulischem Unterricht oder der Erwach-
senenbildung verdankt und ebenfalls nicht der ,unmittelbaren Erfahrung’
von Natur, auf die derzeit als Methode wieder so viel Wert gelegt wird

"

Insgesamt stellt sich aber die Frage, ob es bei den konstatierten Einstel-
lungs-Verhaltens-Inkonsistenzen tiberhaupt sinnvoll ist, wenn Umwelt-
bildung direkt auf Einstellungsveranderungen abzielt. Zwar kann wohl
davon ausgegangen werden, dass ein entsprechendes Bewusstsein
grundsitzlich auch eine Grundlage fiir vernunftgesteuerte umweltge-
rechte Handlungsentscheidungen bietet, dass aber das gewtinschte Um-
weltverhalten dariiber nicht direkt beeinflussbar ist. Hier stellt sich je-
doch nicht nur die Frage, inwieweit Wissensbestiande auf Einstellung
und Handeln einwirken, sondern es werden generell die Fragen nach
der Entstehung von Wissen und nach den Grundlagen des Lernens vi-
rulent. Die Untersuchungen lassen vermuten, dass zur Analyse der Dis-
krepanzen zwischen Umweltwissen und Umwelthandeln ein Wissens-
bild diente, bei dem Wissen als eine Summe von Gewissheiten be-
trachtet wird. Dies hat auch dazu gefuhrt, dass vor allem die Art und
Weise der Vermittlung dieser ,Gewissheiten” nicht jedoch der zugrun-
deliegenden Wissensbegriff selbst Gegenstand der Auseinandersetzung
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wurde. Letzteres hatte zwangsldufig eine starkere lerntheoretische Aus-
einandersetzung ergeben.

Bei vielen Studien zum Umweltbewusstsein bleibt tiberdies unklar, in-
wieweit sie wirklich eine Verbesserung der Umweltbildung intendieren
sind oder nicht schlichtweg dem Aufspiren politischer Handlungsmog-
lichkeiten dienen, und ob insofern nicht Vorsicht bei der Rezeption fiir
Bildungsaussagen geboten ist. Dies gilt z. B. fiir die Studien des Um-
weltbundesamtes zum Umweltbewusstsein. Im Vorwort der Autoren
heiflit es etwa: ,Schlieflich ist es in Wissenschaft und Praxis weitge-
hend Konsens, dass eine Sensibilisierung der Bevolkerung fir den Um-
weltschutz die unbedingte Voraussetzung einer effektiven Umweltpoli-
tik ist” (Grunenberg/Kuckartz 2003). Hier offenbart sich ein Politikver-
stindnis, bei dem die Durchsetzung politischer Handlungen weniger
von ihrer Notwendigkeit abhingt, sondern vielmehr davon, ob und in-
wieweit mit Attraktivititsverlusten zu rechnen ist. Es ist hierbei viel we-
niger die Intention des Forschungsansatzes zu kritisieren, der durch die
Interessen des Auftraggebers durchaus legitimierbar ist, als die Rezepti-
on der Ergebnisse von Seiten der Umweltbildung. Hier namlich wére
es sinnvoll, die Zielstellungen im Hinblick auf ihre Substanz zu befra-
gen, um nicht von aufen herangetragenen Erwartungen kritiklos aus-
geliefert zu sein.

Wenn Umweltbildung vorrangig mit dem Ziel der umweltgerechten
Handlung fokussiert wird, gerdt sie angesichts etwaiger Handlungsdefi-
zite schnell in Verteidigungsnotstand. Andere Perspektiven sind durchaus
denkbar, wenn man beachtet, dass rationales Handeln nicht das einzi-
ge Merkmal unserer Gattung ist und umweltgerechtes Handeln damit
nicht das alleinige Bildungsziel von Umweltbildung sein kann. Gers-
tenmaier verweist z. B. darauf, dass die Konvergenz von Wissen und
Handeln auch die Dimension der Vorhersagbarkeit und Kontrolle ent-
halt: ,Die Kluft zwischen Wissen und Handeln ist damit auch ein Zei-
chen fiir die Freiheit des Handelns von Individuen, und nur in Gesell-
schaften mit einer weitgehend vollstindigen Kontrolle des Handelns ist
diese Kluft so schmal, dass das gemeinsam geteilte Wissen zu Zielin-
tentionen fihrt, die — wie im Ameisenstaat — Handlungsplanung und
Handlungskontrolle perfektionieren.” (Gerstenmaier 2001, S. 32).
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4.3 ,Sustainable Development”

Einer der wichtigsten Impulse fiir Neuorientierungen im Umweltbildungs-
bereich ist das Leitbild der Nachhaltigkeit, dass erstmals 1987 von der
Weltkommission fir Umwelt und Entwicklung der Vereinten Nationen
(UNCED) — auch bekannt als Brundtland-Kommission — unter dem Be-
griff ,Sustainable Development” eingefiihrt wurde. lhre politische Ver-
ankerung erfuhr die Maxime der nachhaltigen Entwicklung wesentlich
durch die Nachfolgekonferenz der UNCED im Juni 1992 in Rio de Janei-
ro, bei der ein Aktionsprogramm, das detaillierte Handlungsanweisun-
gen sowohl in umweltpolitischer wie auch in sozio-6konomischer Rich-
tung beinhaltet, von 170 Staaten unterzeichnet wurde: die Agenda 21
(vgl. Bundesumweltministerium 1997).

Die Ubersetzung des Begriffs ,Sustainable Development” mit dem deut-
schen Wort nachhaltige Entwicklung, kurz Nachhaltigkeit, ist nicht durch-
weg gut gegliickt und hat nicht selten zu Verwirrungen gefihrt. Der Be-
griff Nachhaltigkeit wurde aus der Forstwirtschaft entlehnt, wo er eine
Wirtschaftsweise kennzeichnete, bei der nur soviel Holz geschlagen
wurde, wie durch Nachsaat regeneriert werden konnte. Der dieser Wirt-
schaftsweise zugrunde liegende Vorsorgegedanke sollte als Leitmaxime
auf 6konomische, 6kologische und soziale Handlungsfelder tibertragen
werden und dabei noch die Abhingigkeit dieser drei Felder voneinander
berticksichtigen. Es ware zu kurz gegriffen, wollte man die begriffliche
Debatte allein als formale Streiterei abtun, denn hier zeichnet sich ein
Diskursfeld ab, das zwar durch gemeinsam geteilte neue Problemwahr-
nehmungen geschaffen wird, auf dem verschiedene Akteure zugleich
aber um die Durchsetzung ihrer spezifischen Definition von Nachhaltig-
keit und der daraus sich jeweils ergebenden unterschiedlichen Hand-
lungsstrategien miteinander kimpfen. Dahinter stehen unterschiedliche
Welt- und Naturbilder, unterschiedliche Gesellschaftskonzepte, unter-
schiedliche Interessen und Wertpraferenzen, die in unterschiedlichen
Prozessen stets wandelbar bleiben, weshalb die Einigung auf eine fest-
stehende Definition fragwiirdig bleiben wird (vgl. hierzu Brandt 2000).
In weiten Teilen hat es sich deshalb durchgesetzt, den Gedanken der
Nachhaltigkeit als regulative Idee zu verstehen, fiir die es nur vorlaufige
und hypothetische, von den jeweiligen Kontexten abhdngige Zwischen-
bestimmungen geben kann (BMBF 2001; vgl. auch: Deutscher Bundes-
tag 1998).
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So ist der Begriff Nachhaltigkeit auch in der Umweltbildungsszene nicht
unumstritten gewesen (vgl. Becker 2001; Apel 1997; Bolscho 1996 und
1998). Vor allem aus der Praxis wurde vielfach Kritik gegen die Uber-
nahme des Begriffs aus der Theorie gedufRert; Unstimmigkeiten gab es
hier im Wesentlichen dartber, inwieweit Umweltbildung innerhalb ei-
ner Nachhaltigkeitsbildung noch eine eigene Identitat wahren kann. Trotz
der Diskussionen um ,Sustainable Development” ist es allerdings in vie-
len Bereichen der Umweltbildung zu Umbenennungen gekommen, was
sicherlich nicht immer einen Uberzeugungsakt darstellte, sondern viel-
fach dem politischen — oder dem finanziellen — Druck geschuldet war.
Insgesamt ist es dadurch der Umweltbildung jedoch gelungen, das Feld
der ,Nachhaltigkeit” - auch in den Entscheidungspositionen personell —
erfolgreich zu besetzen. Ein deutliches Zeichen hierfiir mag etwa die
jiingste Berufung eines professoralen Mitglieds aus der Umweltbildung
zum Vorsitzenden des deutschen Nationalkomitees der von den Verein-
ten Nationen von 2005-2014 ausgerufenen Dekade ,Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung” sein (vgl. Unesco 2004).

Sustainable Development soll 6kologische Belange in einen Bezug zu
sozialen und 6konomischen Sachverhalten durch das Aufzeigen ihrer
kausalen Verwobenheit tiber Lander- und Kontinentgrenzen hinweg stel-
len. Die Bezugnahme auf den gesamtgesellschaftlichen Kontext hat dazu
gefiihrt, dass teilweise von einer ,Kultur der Nachhaltigkeit” (de Haan
1998, S. 17) gesprochen wird und der Begriff auch auf andere Bildungs-
bereiche tibergegangen ist. Nachhaltige Bildung ist dadurch gekennzeich-
net, dass sie globale Entwicklungsprozesse thematisiert, dass ihre Ziel-
setzungen sich am Leitbild des Sustainable Development orientieren und
dass sie Zukunftsfahigkeit beansprucht. Der Zukunftsaspekt von Bildung
war zwar schon im Konzept der Schlisselkompetenzen entfaltet wor-
den, erfahrt aber nun unter dem Nachhaltigkeitsaspekt eine justierende
Neubewertung. Justierend schon insofern, als sich im Nachhaltigkeits-
aspekt bezogen auf Bildung inhaltliche und formale Forderungen
miteinander verschrinken, wobei mit formal Fragen der nachhaltigen
Wirkungsweise von Bildung im Sinne einer Befihigung zu lebenslan-
gem Lernen und inhaltlich die Verbindung zu aktuellen politischen Ge-
schehen gemeint sind. Letzteres fiihrt dazu, dass auch in Wirtschaftsbe-
reichen der Nachhaltigkeitsgedanke zunehmende Beachtung findet. Sachs
fuhrt dies darauf zuriick, dass zur Vermeidung wirtschaftlicher Krisen
die Industrie zukiinftig noch starker an internationaler Sicherheit interes-
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siert sein wird: ,Politik und Wissenschaft und Technologie, die bislang
in Sachen Wohlstandsvermehrung ihre Anspriiche geltend gemacht ha-
ben, werden zunehmend in Sachen Krisenvermeidung antreten. Nicht
mehr ausreichen wird es, nur ein hoheres Sozialprodukt, Lebensverldn-
gerung oder bessere Gewinnaussichten zu versprechen, vielmehr wer-
den sie sich auch als Herolde im Feldzug gegen Armut, Hunger und
Umweltkrise darstellen missen. So ist es bereits selbstverstandlich ftr
transnationale Unternehmen, die in Gentechnik, Nahrung, Ol oder In-
frastruktur engagiert sind, sich als Schlisselakteure zur Losung globaler
Probleme zu prasentieren” (Sachs 2002, S. 12). Die Nachhaltigkeitsbe-
richte etwa der Telekom oder der Deutschen Bank liefern erste Zeugnis-
se dieser Entwicklung.

Uberdies gewinnt Nachhaltigkeit als auf Zukunft abonnierte Vision im
Rahmen des Wissensmanagements fiir wirtschaftliche und betriebliche
Komplexe an Gewicht, desto stirker sich diese als intelligente Organisa-
tionen verstehen. Eine intelligente Organisation ist nach Willke (2001)
durch Lern- und Innovationsfahigkeit gekennzeichnet, wobei beide
voneinander abhdngen. Intelligente Organisationen gewinnen in einem
Wirtschaftsraum an Bedeutung, weil Wissen zu einem Produktionsfaktor
wird, und Produkte tiberhand nehmen, deren Wert vorrangig aus der
,eingebauten Expertise” besteht, wie z. B. Software, Logik-Chips, Farb-
displays aber auch Arzneimittel oder Biotechnologien. Willke (2001) weist
darauf hin, dass bei Siemens inzwischen tber 50 % der Wertschopfung
aus wissensintensiven Dienstleistungen entsteht. Dieser Hinweis unter-
stiitzt die Auffassung Stehrs (2000), dass die moderne Gesellschaft sich
zunehmend in eine Wissensgesellschaft verwandelt, wo die Produkti-
onsfaktoren Arbeit und Eigentum in ihrer herkémmlichen Form an Be-
deutung verlieren, weil Wissen zu einem wichtigen Produktionsfaktor
avanciert. Im Rekurs auf Stehr betont Fischer (2002) daher die Moglich-
keit, dass bisherige 6konomische Denkweisen sich verandern und In-
vestitionen in Wissen, intellektuelles Kapital oder Expertentum zuneh-
mend wichtiger werden. Wissen ist dabei gerade durch seine Wandel-
barkeit und seine Flexibilitit gekennzeichnet, aber auch durch seine
Verbindung mit Kapital charakterisiert. Wissen wird dabei weniger er-
worben, sondern vielmehr organisiert und zwar intrapersonell und vor
allem auch interpersonell. Deshalb sind Medien nicht nur ein Mittel des
Wissenstransportes, sondern vor allem auch der Organisation von Wis-
sen, des Wissensmanagements. Sie entfalten ihre Kraft demnach gerade
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in ihrer Moglichkeit, Kommunikation zu férdern und zu strukturieren.
Organisationen lernfihig zu machen, Wissen zu kommunizieren, inno-
vatives Denken zu fordern ist aber an ein wirtschaftliches Leitbild ge-
koppelt, bei dem nicht der einzelne Aktionar im Zentrum der Unterneh-
mensstrategie steht, sondern die Gemeinschaft der Stakeholder. Denn
erst wenn die Interessen aller Beteiligten handlungsrelevant fir das Un-
ternehmen sind, wird sich deren Interesse auf die jeweilige Organisation
zuriickbeziehen kénnen; erst dadurch wird ein Klima geschaffen, in dem
Wissen kommuniziert und die Organisation lernfihig werden kann. Die
Forderungen nach sozialer, 6kologischer und ékonomischer Sicherheit
der Agenda 21 konnen diese Tendenzen unterstiitzen, weil sie bereits
eine Plattform darstellen, auf der schon Interessen verschiedener Stake-
holder verallgemeinert sind.

Auch Stehr sieht in der Veranderung von Produktionsprozessen eine neue
Moglichkeit, 6konomische und nachhaltige Interessen zu verbinden: ,Bei
der Transformation moderner Gesellschaften in Wissensgesellschaften
kann kaum ein Zweifel bestehen, dass die gesellschaftlichen Verdnde-
rungen einen signifikanten Einfluss auf die Moglichkeiten und Chancen
haben werden, neuartige Beziehungen zur globalen Allmende zu entwi-
ckeln. Insbesondere die Verianderungen auf dem Gebiet wirtschaftlicher
Produktion und wirtschaftlicher Beziehungen in der modernen Gesell-
schaft erlauben es, von der Moglichkeit eines Ausgleichs und gar einer
Versohnung scheinbar widerspriichlicher Forderungen wie die der 6ko-
nomischen und 6kologischen Ziele zu sprechen” (Stehr 2002). Es ist
demnach durchaus denkbar, dass in Zukunft die Beriicksichtigung des
Nachhaltigkeitsgedankens geradezu eine Bereicherung unternehmeri-
schen Handelns darstellen wird.

Im Rahmen der ,Nachhaltigkeitsdiskussion” ist auch die Frage neu auf-
geworfen worden, ob sich der Fokus von Umweltbildung starker auf lo-
kale oder auf globale Gegebenheiten richten sollte. Der Leitgedanke
,Denke global und handle lokal” scheint angesichts einer Bildung zur
Nachhaltigkeit an Stringenz eingebiifRt zu haben (vgl. Apel 1999).
Andererseits beschworen lokale Agenda-Prozesse eine Hinwendung zur
Umwelt vor Ort. In der Praxis, wo aus pragmatischen Griinden haufig
Entscheidungen zugunsten des einen oder des anderen gefallt und be-
griindet werden miissen, stellt diese Widerspriichlichkeit ein Problem
dar. Einen methodischen Ausweg kénnte jedoch die Verkniipfung loka-
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ler und globaler Fragestellungen z. B. per Internet bieten, wie dies von
Apel (1999) beschrieben wird. Der Vorteil bei der Internetnutzung liegt
zusatzlich darin, dass der deskriptive Charakter, der bei globalen The-
men notwendigerweise vorherrscht, durch Kommunikationsprozesse
zumindest erganzt werden konnte, die globale Begegnungen mit einer
neuen Qualitat ausstatten wirden.

Durch ihre Unterzeichnung der Agenda 21 ist die Bundesregierung auch
bildungspolitische Verpflichtungen eingegangen: ,In Kapitel 36 der Agen-
da 21 ist niedergelegt, dass Erziehung, Bewusstseinsbildung und Ausbil-
dung als Querschnittsthemen mafgeblich die Umsetzung aller anderen
Kapitel der Agenda 21 beeinflussen. Damit wird die Umsetzung der Agen-
da 21 zum Gegenstand von Bildungspolitik, Bildungsplanung und jed-
weder Bildungspraxis innerhalb und auBerhalb der Bildungsinstitutio-
nen. Mit ihrer Unterschrift unter die Agenda 21 haben sich die Unter-
zeichnerstaaten auch dazu bekannt, Bildung und Forschung am Leitbild
der nachhaltigen Entwicklung auszurichten sowie die Kapazitaten und
Ressourcen zur Verfiigung zu stellen, die daftir erforderlich sind [...] Der
Deutsche Bundestag lasst sich bei seiner Absicht, den bildungspoliti-
schen Verpflichtungen aus der Unterzeichnung der Agenda 21 nachzu-
kommen, von dem von der VN-Kommission fiir nachhaltige Entwick-
lung formulierten Verstindnis leiten: ,Bildung beeinflusst die Entwick-
lung nachhaltiger Lebensstile, Produktions- und Konsumweisen, sie
umfasst alle Strukturen formeller und nichtformeller Bildung sowie Akti-
vitaten gesellschaftlicher Gruppen, und sie muss vor Ort ansetzen, also
auf der Ebene und in den Zusammenhingen, in denen Menschen leben”
(Deutscher Bundestag 2000, S. 1 f.).

Umweltbildung wird damit quasi zur Regierungsaufgabe: ,Vordringlich
sind MaBBnahmen der Bundesregierung, um die von ihr selbst und von
nachgeordneten Bundesbehorden geforderten und durchgefihrten Bil-
dungsaktivititen — insbesondere Umweltbildung, entwicklungspolitische
Bildung, gesundheitliche Aufklarung und Gesundheitsbildung, Verkehrs-
erziehung sowie politische Bildung, Jugend- und Erwachsenenbildung —
vorbildlich am Leitbild der nachhaltigen Entwicklung zu orientieren”
(ebd., S. 2 f.).

Der Eingriff in die Umweltbildung ist dabei sehr weitgehend: Er umfasst
nicht nur die inhaltliche Ausrichtung, sondern auch Fragen der Didaktik
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und Methodik: ,Die Bund-Liander-Kommission hat eine Reihe von di-
daktischen Prinzipien einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung formu-
liert: System- und Problemorientierung, Verstandigungs- und Wertorien-
tierung, Kooperationsorientierung, Situations-, Handlungs- und Partizi-
pationsorientierung, Selbstorganisation, Ganzheitlichkeit. Diese
Prinzipien liefern ein geeignetes Leitbild fiir die Praxis der Bildungsinsti-
tutionen” (ebd., S. 2 f.).

Die ablehnenden Reaktionen vorwiegend aus der Praxis verdeutlichen
das Problem eines im Grunde von oben verordneten Paradigmenwech-
sels. Unabhangig von der Frage nach der Sinnhaftigkeit des Leitbildes
,Nachhaltigkeit”, erscheint eine weitgehend unkritische Ubernahme von
politischen Geboten in die Bildungspraxis als grundsatzlich bedenklich.
Dies umso mebhr, als sie angesichts eines Lernverstandnisses, welches
Lernende und Lehrende als Beteiligte ernst nimmt, die Gefahr eingeht,
kontraproduktiv zu sein.

Wie sehr Politik und Umweltbildung miteinander verwoben sind, wird
auch deutlich vordem Hintergrund, dass in der gleichen Ausgabe der Zeit-
schrift ,Politische Okologie” in welcher de Haan 1997 den Paradigmen-
wechsel zur Nachhaltigkeit beschreibt, der damalige deutsche Bildungs-
minister Jirgen Ruttgers die ,Bildung fiir Nachhaltigkeit” als ,politische
Leitlinie” deklariert (vgl. Rittgers 1997). Folgerichtig finden sich heute auf
der Homepage des Ministeriums folgende Aussagen: ,Zu den grofRten
Herausforderungen gehort es, den Wohlstand zu sichern, ohne dabei die
nattirlichen Lebensgrundlagen zu zerstéren. Um dies zu erreichen, setzen
wir auf Nachhaltigkeit. Nachhaltigkeit bedeutet mehr als nur Umwelt-
schutz. Sie umfasst neben 6kologischen auch 6konomische und soziale
Ziele. Von elementarer Wichtigkeit ist es dabei, den Dialog der Wissen-
schaftuntereinander und mit weiteren gesellschaftlichen Gruppen, insbe-
sondere der Wirtschaft, zu intensivieren, um nachhaltige Innovationen zu
schaffen. Das BMBF unterstiitzt den Innovationsprozess Nachhaltigkeit mit
insgesamt 654 Mio. €“ (www.bmbf.de/press/706.php, Zugriff: 24.08.
2005). Im Prozess der Nachhaltigkeitsdiskussion setzt sich gewissermalien
die bereits zu Anfang skizzierte Abhangigkeit der Umweltbildung von po-
litischen Feldern fort. Zu wenig reflektiert bleibt aus meiner Sicht, dass die
Umweltbildung resp. die Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung dem-
nach Bildungsbereiche sind, die sehr stark unter dem Einfluss politischer
Notwendigkeiten und entsprechender Geldfliisse stehen.
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44 Fazit

Die Rekonstruktion der wichtigsten Eckpunkte der Geschichte der Um-
weltbildung ist deshalb von Bedeutung, weil Umweltbildung als eine
historisch bedingte, nicht abgeschlossene und auch nicht abzuschlie-
Rende Entwicklung verstanden wird. Dies bedeutet, dass ihre Grundla-
gen auch weiterhin historischen Bedingungen unterliegen, dabei prinzi-
piell offen sein werden und dass es — auch in der vorliegenden Arbeit —
nicht darum gehen sollte, einen Bildungsentwurf mit universalistischem
Anspruch zu formulieren. Bei der Rekonstruktion bundesdeutscher Um-
weltbildungsgeschichte fallen vor allem zwei Sachverhalte auf:

1. die enge und von starker Abhangigkeit gekennzeichnete Ver-
knipfung dieses Bildungsbereiches mit dem politischen Feld,
welches vor allem als wesentlicher Geldgeber Steuerungsfunk-
tionen tbernimmt,

2. die geringe Rezeption internationaler Diskurse zur Padagogik
im Allgemeinen und zur Umweltbildung im Besonderen.

Zu 1: Die aktuelle Situation der Umweltbildung ist wie die in vielen
anderen Bildungsbereichen durch einen eklatanten Mangel an finanzi-
ellen Ressourcen gekennzeichnet. Allgemein sind die Umweltbildungs-
einrichtungen in einem hohen MaR auf Fremdfinanzierungen angewie-
sen, vor allem kleinere Institutionen kdnnen eine kontinuierliche Arbeit
haufig nur durch den Einsatz von ABM-Kraften oder durch Teilnehmen-
de an einem ,Freiwilligen 6kologischen Jahr” bestreiten. Ihre Arbeit wirkt
sich kaum theoriebildend aus, d.h. die theoriebildenden Instanzen ent-
wickeln ihre Ansitze selten aus bestehender Praxis heraus, etwa durch
die Untersuchung von best-practice-Beispielen, sondern sie sind den
politischen Erwartungen folgend bemtiht, scheinbar innovative Ansto3e
von oben nach unten durchzusetzen. Der Paradigmenwechsel hin zur
Nachhaltigkeitsbildung, liefert in groRen Teilen ein Beispiel fiir diese
Vorgehensweise.

Zu 2: Aus dem beschriebenen Zusammenhang heraus werden auch die
Defizite bei der Rezeption internationaler Umweltbildungsdiskussionen
verstandlich. Die politische Pragung des Umweltbildungsdiskurses fiihrt
namlich dazu, dass vorwiegend nur dann, wenn auf internationaler po-
litischer Ebene Anforderungen an die Umweltbildung gestellt werden,
die entsprechenden Diskussionen der globalen scientific community
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wahrgenommen werden, wihrend die internationale padagogische Dis-
kussion ansonsten weitgehend unberticksichtig bleibt. Weder die anglo-
amerikanischen Arbeiten zur outdoor-education noch die Ansitze des
situierten Lernens sind in der Umweltbildung hinreichend gewiirdigt
worden.

Die Bezugnahme auf internationale Bildungsdiskurse ist fir die Umwelt-
bildung jedoch aus mehreren Griinden sinnvoll: Ganz allgemein erscheint
es geraten, dass die Umweltpadagogik in ihrer Theoriebildung verstirkt
nach Anschlussméglichkeiten an den Austausch tber allgemeine Bil-
dungs- und Weiterbildungsfragen sucht. Als Beispiele seien hier die Aus-
einandersetzungen zu Fragen des Lehren und Lernens in der Informati-
onsgesellschaft, Fragen des sozialen Lernens, die Aspekte lebenslangen
Lernens angesichts veranderter Berufsbiografien, der Einsatz neuer Me-
dien oder auch die Beschiftigung mit Erkenntnissen der Kognitionsfor-
schung genannt. Schlielllich kann auch die Nachhaltigkeitsdebatte nur
dann erfolgreich sein, wenn es nicht nur darum geht, international poli-
tisch relevante Inhalte auf pddagogischem Wege zu verbreiten, sondern
wenn auch Fragen nach dem padagogischen Verstandnis im internatio-
nalen MaRstab diskutiert werden.

Eine Auseinandersetzung mit internationaler Umweltbildung bringt auch
die Chance von Perspektivwechseln mit sich, die die Padagogik bens-
tigt, wenn sie in ihrer Kulturgebundenheit reflexiv bleiben will. Die Wahr-
nehmung von Auenperspektiven gewihrt der Umweltbildung Méglich-
keiten zur Stellungnahme und gegebenenfalls zur Einnahme besonderer,
begriindeter Positionen. Dass ein wechselseitiger Austausch von Positio-
nen zu den Qualititsmerkmalen wissenschaftlicher Theoriebildung ge-
hort, bedarf keiner weiteren Begriindung, innerhalb einer als krisenhaft
bezeichneten Umweltbildung ist er jedoch unabdingbar.

Auch die Umweltbildung leidet darunter, dass die aktuelle Bildungs-
landschaft stark durch Konkurrenz gekennzeichnet ist, obgleich zu be-
achten ist, dass sie — im Gegensatz zu manch anderem Bildungsbe-
reich — durch die Deutsche Bundesstiftung Umwelt mit einem bei allen
Zinsmarktschwankungen doch recht potenten Geldgeber ausgestattet
ist und auch aus den Bund- und Landerfinanzierungen teilweise erheb-
liche Mittel fiir die Umweltbildung zur Verfligung gestellt werden. Aus
der Perspektive der Wissenschaft birgt jedoch die Notwendigkeit, Dritt-
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mittel einzuwerben, immer die Gefahr in sich, Forschung im Sinne des
Financiers zu betreiben. Dies kann in gesellschaftlichen Bildungsberei-
chen, die auf 6ffentliche Geldgeber angewiesen sind, dazu fiihren, dass
der Forschungsgeist mehr politisch korrekt als gesellschaftskritisch agiert.
Dieses Problem stellt im Bereich der Umweltbildung jedoch keinen
Gegenstand der Kommunikation dar, was wohl hauptsachlich seiner
Tabuisierung geschuldet sein mag. Gerade innerhalb der Umweltbil-
dung kénnte sich eine Reflexion dariiber aber als sinnvoll erweisen, da
der Wandel dieses Bildungsgebietes historisch ja auch als Entwicklung
vom ,Protest gegen das (umweltzerstorende) System” zur ,systemkon-
formen Unterstlitzung einer vorgeblich an Nachhaltigkeit orientierten
Politik” begriffen werden kann — was in einem repressionsarmen Dis-
kurs zu tGberprifen ware.

Der Vergleich mit den Ergebnissen der Zukunftswerkstatt und den theo-
retischen Verlautbarungen verdeutlicht jedoch, dass die Unsicherheiten
der Akteure jenen der Wissenschaft dhneln. Die Einschatzung aus der
Zukunftswerkstatt, dass die Umweltbildungsakteure von ihrer Erstausbil-
dung her ein hohes Qualifizierungsniveau mitbringen und dass das Feld
vor allem von naturwissenschaftlich, technisch Diplomierten dominiert
wird, stimmt ebenso mit den Ergebnissen tiberein, wie die Beschreibung,
dass die Probanden sehr fort- und weiterbildungswillig sind (vgl. Giesel
u. a. 2001, S. 31 f.). Die Darstellung der Theorielage zeigt im Vergleich
zu diesen Ergebnissen, dass die padagogischen Unsicherheiten kein Pro-
blem der Akteure sind, sondern im Gegenteil, dass sie charakterisierend
fiir den Diskurs der Umweltbildung sind und dass auch in der Wissen-
schaft kein klares Bildungsverstandnis auszumachen ist.

Auch mitder Hinwendung zur Bildung fuir eine nachhaltige Entwicklung
ist das Profil nicht schirfer geworden, weder in der Theorie noch in der
Praxis. In diesem Zusammenhang erscheint es ein grundsatzliches Pro-
blem, dass es in den Publikationen zur Umweltbildung zwar eine Reihe
guter Ansitze gibt, wie etwa den der Gestaltungskompetenz im Rahmen
des BLK-Programm ,21“, dass der Weiterentwicklung dann aber oft die
notige Konsequenz fehlt. Es kann hier leicht der Eindruck entstehen, dass
die Ndhe zur Politik und damit die Ndhe zu den finanziellen Ressourcen
eine Radikalisierung dieser Ansitze verhindert. SchlieRlich stellt konse-
quente Partizipation, zu welcher Gestaltungskompetenz befihigen soll,
die derzeitige parteipolitisch bestimmte Praxis unmittelbar in Frage.
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Als problematisch erscheint es zusatzlich, dass der Aspekt der Krisenhaf-
tigkeit sich auch in der Theorie vor allem auf die Wirkungsanspriiche
der Umweltbildung bezieht. Lehmann (1999) bezweifelt nicht nur die
Moglichkeit eine aussagekraftige langfristige Wirkungsforschung
Gberhaupt zu betreiben sondern betont auch die Merkwiirdigkeit, dass
die Umweltbildung in einem ungleich hoheren MalRe als andere Bil-
dungsgebiete Wirkungsforschung betreibt, obwohl ihre Legitimitat niemals
in Frage stand. Neben dem empirischen Problem stellt sich doch auch
die Frage, ob eine padagogische Wirkung tiberhaupt angemessen erfasst
werden kann, wenn die theoretische Fundierung liickenhaft ist. Wobei
der Theorie zusatzlich vorzuwerfen ist, dass sie angesichts ihrer eigenen
Erkenntnis einer Diskrepanz zwischen dem vermittelten Wissen und den
gewlinschten Verhaltensweisen, ihren Wissensbegriff nicht kritisch genug
hinterfragt und auch neuere Ansatze der Lehr-/Lernforschung nicht ge-
nigend in ihre Theoriebildung einbezieht.

Auch ein weiterer Hinweis von Lehmann deckt sich mit den Ergebnissen
der Zukunftswerkstatt. Lehmann folgert namlich, ,dass die Umweltbil-
dung mit zu groBen Erwartungen im Handlungsbereich tiberfrachtet
wurde. Man erwartet von ihr die Lésung der Umweltprobleme, indem
man hoffte, die 6kologisch gut ausgebildeten jungen Menschen wiirden
umgehend und aktiv die wirtschaftlichen und technischen Probleme im
Sinne 6kologischer Losungen angehen” (ebd., S. 148).

Es muss kaum erldutert werden, dass eine derartige Uberfrachtung ange-
sichts der Machtigkeit 6kologischer Problematik eine vollige Uberforde-
rung der Padagogen darstellt. Bemerkenswert ist jedoch, dass das Burn-
out-Syndrom in der deutschen wissenschaftlichen Literatur zur Umwelt-
bildung kaum ausfihrlicher thematisiert wird. Allenfalls in einigen
Darstellungen der Tiefenokologie (deep-oecology) wird dieses Problem
erwahnt und als Ausgangspunkt fiir das Angebot von Selbsterfahrungs-
kursen genommen.

Ein Grofteil der angesprochenen Probleme ergibt sich aus Setzungen im
praktischen und im wissenschaftlichen Feld der Umweltbildung, Setzun-
gen, die vorwiegend einer normativen und naturalistischen Logik fol-
gen. Demgegeniber versteht sich eine konstruktivistische Umweltbil-
dung als sozialer Prozess, bei dem es darum geht, Umweltkonstruktio-
nen und Umweltbedeutungen — inklusive der potenziellen ethischen
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Implikationen — auszuhandeln; auszuhandeln mit allen Beteiligten in

einem interaktiven Prozess, der zwar nicht samtliche Machtstrukturen
hintergehen, sie aber doch reflektieren kann.
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51 Umweltbildung unter den Paradigmen der Moderne

Die vielen verschiedenen Standpunkte zu Beginn der Konsolidierungs-
phase haben sich insbesondere in den letzten 10 Jahren einander ange-
ndhert, so dass die deutsche Umweltbildung heute eine pluralistische
Landschaft darstellt, in der die Grenzen z. B. zwischen Naturerlebnispa-
dagogik und multimediagestitzter Umweltbildung oder wissenschafts-
orientierter Umweltbildung und regionaler Agenda-Arbeit mehr oder we-
niger stark zerflieRen.

Aus den oben skizzierten Kontroversen konnen folgende Aussagen zu-
sammengefasst werden, die die aktuelle Richtung in der Umweltbildung
umreilRen:

e Wenn sich Umweltbildung mit Umweltschidigungen beschif-
tigt, sollte sie Ursachenforschung betreiben, dies wird sowohl
von Heid (1992) als auch von Thiel (1996) vorgeschlagen. Prin-
zipiell liegt dieser Gedanke auch dem so genannten Syndrom-
Ansatz zugrunde. Dieser orientiert sich an Verfahren der medi-
zinischen Diagnostik, die erforscht, aus welchen unterschiedli-
chen, in typischer Weise zusammenwirkenden Symptomen das
Syndrom gebildet wird. Wihrend in der Medizin Syndrome zur
Beschreibung von Krankheiten dienen, charakterisieren sie im
Zusammenhang mit globalem Wandel Fehlentwicklungen, die
durch Wechselwirkungen zwischen Zivilisation und Umwelt her-
vorgerufen werden kénnen (vgl. WBGU 1996, de Haan/Haren-
berg 2001). Bemerkenswert ist jedoch, dass der von de Haan
mitentwickelte Syndrom-Ansatz Aspekte einer Katastrophen-
Padagogik aufweist, was in der Umweltbildungsszene bisher
zu keiner expliziten Kritik geftihrt hat.

e Umweltbildung bedeutet eigentlich nicht Umweltschadenbil-
dung. Zur Verhinderung von Resignation und Ohnmacht sollte
Umweltpadagogik daher verstarkt positive Aspekte aufgreifen
und insgesamt zu einer Kompetenzerweiterung beitragen, die
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das Selbstwertgefiihl und den Lebenswillen von Lerner/inne/n
unterstitzt, statt Zukunftsangste zu schiren.

e Umweltthemen sollten sich an den Interessen der Lernenden
orientieren und mit ihrer Lebenswirklichkeit konvergieren,
gleichzeitig aber auch die globale Vernetztheit aufzeigen, mithin
von einer Methodik gekennzeichnet sein, die als ganzheitlich
oder interdisziplinar zu bezeichnen ist. Eine solche Charakteri-
sierung von Umweltbildung korrespondiert in etwa mit den vier
Dimensionen der Umweltbildung nach Reichel (1995): Antizi-
pation, Partizipation, Retinitit (Vernetztheit) und Handlungsori-
entierung.

e Das Naturbild, das der allgemeinen Umweltbildung zugrunde
liegt, ist im philosophischen Sinne auf Rationalitat gegriindet.
Das bedeutet, dass auch ethische Postulate im Zusammenhang
mit Natur sich nicht auf Theologie oder Kosmologie begriinden
konnen, sondern sich rationalen Fragen stellen miissen.

e Unter Bezugnahme auf die Agenda 21 und die Diskussionen
um eine nachhaltige Entwicklung wird fur die Umweltbildung
ein Paradigmenwechsel angenommen (vgl. de Haan 1997), bei
dem die Zielvorstellungen vor allem dahin tendieren, vernetzte
Denkvorgange zu unterstiitzen, die als intellektuelles Rustzeug
des miindigen, 6kologisch und sozial verantwortlichen Biirgers
angesehen werden.

Die so verstandene Umweltpadagogik bleibt jedoch insgesamt einem
Denken verbunden, das als modern bezeichnet werden kann, da die
Moderne in weiten Teilen als konstituierend fiir das Verstindnis von
Demokratie gilt. Die modernen Sichtweisen wurzeln hier oft in einem
rationalistischen Weltbild: ,Ein jedes Ding der Natur wirkt nach Geset-
zen. Nur ein verniinftiges Wesen hat das Vermdégen, nach der Vorstel-
lung der Gesetze, d. i. nach Principien, zu handeln, oder einen Willen.
Da zur Ableitung der Handlungen von Gesetzen Vernunft erfordert wird,
so ist der Wille nichts anders als praktische Vernunft. Wenn die Vernunft
den Willen unausbleiblich bestimmt, so sind die Handlungen eines sol-
chen Wesens, die als objectiv nothwendig erkannt werden, auch subjec-
tiv notwendig, d. i. der Wille ist ein Vermogen, nur dasjenige zu wahlen,
was die Vernunft unabhangig von der Neigung als praktisch nothwen-
dig, d. i. als gut, erkennt” (Kant 1976/1996, S. 56). Mit diesen Fahigkei-
ten soll der miindige moderne Mensch ausgestattet sein.
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Der Begriff ,Miindigkeit” wurde 1784 durch Kants Antwort auf die Frage
,Was ist Aufklarung?” definiert: ,Aufklarung ist der Ausgang des Men-
schen aus seiner selbstverschuldeten Unmiindigkeit. Unmiindigkeit ist
das Unvermaogen, sich seines Verstandes ohne Leitung eines anderen zu
bedienen. Selbstverschuldet ist diese Unmiindigkeit, wenn die Ursache
derselben nicht am Mangel des Verstandes, sondern der EntschlieBung
und des Mutes liegt, sich seiner ohne Leitung eines anderen zu bedie-
nen. Sapere aude! Habe Mut, dich deines eigenen Verstandes zu bedie-
nen!” (Kant 1784, S. 481).

Das oberste Ziel der demokratischen Erziehung ist demzufolge die Miin-
digkeit des Biirgers. Denn ,,Demokratie beruht auf der Willensentschei-
dung jeden Einzelnen, wie sie sich in der Institution der reprdsentativen
Wahl zusammenfasst. Soll dabei nicht Unvernunft resultieren, so sind
die Fahigkeiten und der Mut jedes Einzelnen, sich seines Verstandes zu
bedienen, vorausgesetzt” (Adorno 1971, S. 133). Mithin kbnnen alle In-
halte und Methoden, die von Bildungsinstitutionen vermittelt bzw. ver-
wendet werden, aus moderner Sicht daran gemessen werden, inwieweit
sie dem Erwerb von Mundigkeit zutraglich sind oder nicht. Freilich muss
der Begriff hierftir konkretisiert werden. Die Fahigkeit, sich des eigenen
Verstandes zu bedienen, mag zeitunabhingig sein, situationsbedingt ist
aber mindestens die Frage, mit welchen Inhalten der Begriff Miindigkeit
eingekreist werden kann, so dass er fir Erziehungszwecke nutzbar wird;
d.h., er ist wesentlich auch abhangig vom kulturellen, politischen und
sozio-okonomischen Kontext und zudem determiniert von den jeweili-
gen Voraussetzungen des Individuums.

Der Nachhaltigkeitsgedanke findet sich im Grundgesetz und teilweise
den Landesverfassungen an den Begriff von Verantwortung gekniipft.
Verantwortung wird so zum Spezifikum von Mindigkeit. Doch bleibt
die Frage: Verantwortung fiir wen, fiir was und wann? Uberlagerungen
sind denkbar, die Entscheidungen erschweren, bisweilen sogar unmog-
lich machen. Dennoch bringe kaum ein anderer Terminus ,das ethisch-
anthropologische Selbstverstindnis des Menschen der Moderne treffen-
der zum Ausdruck als die Kategorie der Verantwortung,” befindet Mer-
tens (1989, S. 161). Dies, fuhrt er weiter aus, sei der addquate Begriff fiir
jene dialektische Verschrankung ,von der Unbedingtheit des sittlichen
Anspruchs einerseits und dessen Einlosung in der Bedingtheit des Hier
und Jetzt andererseits” (ebd., S. 162). Im Wechselspiel unterschiedlicher
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Interessen, politischer Realititen und realer Machtverhiltnisse stellt sich
zwischen Theorie und Praxis, Anspruch und Wirklichkeit eine Diskre-
panz ein. Das sittliche Verhalten ist dadurch stets von einem Widerspruch
gekennzeichnet, der vom handelnden Individuum ausgehalten werden
muss.

Der Kompetenzbegriff, wie er auch Eingang in die Richtlinien der Kul-
tusministerien sowie in die Ausbildungsverordnungen des Bundesinsti-
tuts fir berufliche Bildung gefunden hat, zielt auf Fahigkeiten, Fertigkei-
ten und Wissensbestiande ab, die das Individuum in den Stand setzen
sollen, verantwortungsbewusst und selbstbestimmt zu denken und zu
handeln. Er stellt zwar das Individuum ins Zentrum dieser selbstbestimm-
ten und auf Verantwortung orientierten Handlungsablaufe, gleichzeitig
scheint das Individuum aber nicht wirklich in seiner Entscheidung frei
zu sein, wenn diese bereits normativ von anderen vorgedacht wurde.
Denn der moderne Verantwortungsbegriff kann sich nur in den engen
Grenzen einer ethischen Begriindung bewegen. Fir den Bereich der
okologischen Kommunikation hat Luhmann aber auf die derzeitige Un-
moglichkeit einer ethischen Berufung hingewiesen: ,Sicher wird die
okologische Kommunikation auch ethische Moglichkeiten testen und
vielleicht fiir deren Neuformierung ein Ubungsfeld bereitstellen kénnen.
Wenn irgendwo, stellt jedoch in der 6kologischen Kommunikation die
Gesellschaft sich selbst in Frage; und es ist nicht einzusehen, wie die
Ethik davon dispensiert und als Notanker mit festem Grund bereitgehal-
ten werden konnte. Im Gegenteil: wenn im Kontext 6kologischer Kom-
munikation der Umweltethik eine spezifische Funktion zugedacht wer-
den konnte, dann diirfte es die sein: zur Vorsicht im Umgang mit Moral
anzuhalten” (Luhmann 1996, S. 265).

Die Moderne als Basis der demokratischen Erziehung weist Briiche auf,
die auch in der Umweltbildung zu Tage treten, z. B. in den Diskrepan-
zen zwischen Zielsetzungen und Ergebnissen oder in den Widersprii-
chen zwischen Umweltidealen und Umweltrealititen, die zu groflem
Unbehagen in der Umweltbildung gefiihrt haben. Der moderne Begriff
von Miindigkeit ist ein viables Konstrukt, solange Problemstellungen fur
das Individuum tiberschaubar sind. Globalisierung und technischer Fort-
schritt haben jedoch wesentlich dazu beigetragen, dass Sachverhalte
zunehmend imponderabel werden.
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Beck hat hierfiir den Begriff ,Risikogesellschaft” gepragt, der verdeutli-
chen sollte, dass die Gesellschaft weniger durch Industrialisierung und
Technisierung als vielmehr durch die Generierung von enormen Gefah-
ren gepragt ist, deren besondere Merkmale potenzielle Irreversibilitat
und Grenziberschreitung sind?: Risiken werden damit ,zu blinden Pas-
sagieren des Normalkonsums. Sie reisen mit dem Wind und mit dem
Wasser, stecken in allem und in jedem und passieren mit dem Lebens-
notwendigsten — der Atemluft, der Nahrung, der Kleidung, der Woh-
nungseinrichtung — alle sonst so streng kontrollierten Schutzzonen der
Moderne” (Beck 1986, S. 10). Dass die groBen Umweltkatastrophen der
1980er Jahre, wie Tschernobyl oder Seveso, der Sandoz-Unfall in der
Schweiz oder die Algenpest vor Italien, nicht nur ein groRer Schock fiir
die Industriegesellschaften waren, sondern auch ein enormes politisches
Potenzial offenbarten, mag gerade auch dem Umstand geschuldet sein,
dass sie das moderne Versprechen der Berechenbarkeit und infolgedes-
sen der Sicherheit so abrupt in Frage stellten.

Modernen Theoretikern ist die Imponderabilitit durchaus ein Begriff, aber
sie reagieren hierauf mit den herkommlichen modernen Strategien, wie
sich an dem Forderungsprojekt ,Bildung fiir eine nachhaltige Entwick-
lung” der Bund-Liander-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungs-
forderung (BLK) verdeutlichen l4sst. Das seit 1999 tiber 5 Jahre geforder-
te Projekt mit dem Kurztitel ,21“ versucht sich konzeptionell auf den
Partizipationsgedanken zu beziehen: ,Als Bildungsziel l4sst sich daraus
ein ganzes Biindel von kognitiven, sozialen und emotionalen Kompe-
tenzen ableiten, die allesamt unter dem Oberbegriff Gestaltungskompe-
tenz subsumierbar sind” (de Haan/Harenberg 2001, S. 343). Als Gestal-
tungskompetenz bezeichnen die Autoren ,das nach vorne weisende
Vermogen, die Zukunft von Sozietiten, in denen man lebt, in aktiver
Teilhabe im Sinne nachhaltiger Entwicklung modifizieren und modellie-
ren zu konnen” (ebd., S. 343). lhren Ansatz, der am Methodenbeispiel

2 Die Analysen Becks beziehen sich auf die Gesellschaft etwa in den 70er und 80er Jahren
des letzten Jahrhunderts, so dass Beck hier zugute gehalten werden muss, dass die Aus-
wirkungen der Kommunikationstechniken auf die Gesamtgesellschaft noch nicht in dem
MaRe absehbar waren. Selbstverstandlich ist es Beck bewusst gewesen, dass die Ge-
fahren vielfach das Produkt technischer Errungenschaften waren, gerade jedoch als Fol-
ge eines allgemein verbreiteten, lautlos funktionierenden Technikalltags wirkten die Un-
falle umso erschiitternder auf das bis dato durch tiefes Vertrauen gepréagte Technikver-
standnis.
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,Syndrome des globalen Wandels’ dargestellt wird, begriinden die Auto-
ren mit dem Wunsch, den Adressaten ,anstelle starrer Zielvorgaben ,wei-
che’ Entscheidungshilfen ... zu offerieren” und sie bezeichnen ihren An-
satz als systemisch in dem Sinne, dass er mit ,unsicherem und vorlaufi-
gem Wissen” operiere (ebd., S. 350). Epistemologisch stellt sich hier die
Frage, ob Wissen grundsatzlich unsicher ist oder nur unsicher, solange
es vorlaufig ist. Einige Beschreibungen legen den Verdacht einer Auffas-
sung nahe, nach welcher Wissen solange diskursiv ist, solange es unsi-
cher ist, dass aber prinzipiell von einem modernen Wissensbegriff aus-
gegangen wird: ,Mit Hilfe geographischer Informationssysteme lassen
sich sozial- und naturwissenschaftliche Daten in Beziehung setzen, glo-
balen Schadensmustern zuordnen und lokalisieren” (ebd., S. 348).

Im Hinblick auf den Umgang mit Komplexitit formulieren die Autoren:
,Das zentrale Anliegen des Syndromansatzes ist die Darstellung von ar-
chetypisch funktionalen Mustern, die Einzelsymptome biindeln und in
Ursache-Wirkungs-Zusammenhdnge integrieren. Damit erfasst und schil-
dert das Syndromkonzept den globalen Wandel in einer Weise, die so-
wohl tiber die isolierte Darstellung von Einzelergebnissen als auch tber
die lapidare Feststellung, dass ,alles mit allem” zusammenhangt hinaus-
weist. Wihrend die beiden genannten Beschreibungsversuche bei aller
Unterschiedlichkeit der Aussage bezogen auf Handlungsoptionen
gleichermalRen amorph sind, bieten die Syndrome Globalen Wandels
Struktur und Orientierung” (ebd., S. 348. Hvhbg. G.W.). Die Autoren
versuchen hiermit vor allem den universalistischen Anspruch ihres Kon-
zeptes zu belegen, welcher einer ebenfalls universalistischen Auffassung
des Nachhaltigkeitsgedankens folgt: ,Nachhaltigkeit hat besonders dort
Chancen auf Verbreitung, wo sie entsprechend der Leistungsfihigkeit
von Institutionen und Personen nicht nur neue, zusitzliche Aufgaben
stellt, sondern auch fiir aktuell dort auftretende Probleme Ldsungen ver-
spricht” (ebd., S. 346, Hervorhebung G.W.).

Lasst man einmal beiseite, dass der didaktische bzw. pidagogische Nut-
zen des Syndrom-Ansatzes umstritten und selbst noch in einer Phase der
Erprobung ist (vgl. Schellnhuber/Reusswig. S. 113), so erscheint fraglich,
warum der Partizipationsbegriff keine Verstarkung erfahrt, sondern Teil-
habe im Gegenteil nur in weitestgehend abgeschwachter Form erkenn-
bar wird. Dies ist bedauerlich, da Beck (1986) in Zusammenhang mit
seinen berlegungen zur Risikogesellschaft doch auch auf das politische
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Potenzial dieser Situation hingewiesen hat: ,Not l4sst sich ausgrenzen,
die Gefahren des Atomzeitalters nicht mehr. Darin liegt ihre neuartige
kulturelle und politische Kraft. Ihre Gewalt ist die Gewalt der Gefahr, die
alle Schutzzonen und Differenzierungen der Moderne aufhebt” (ebd.,
S. 7). Die politische Kraft, von der Beck hier spricht, mag im 20. Jahr-
hundert tendenziell zurtickgegangen sein, zumindest erscheinen die Pro-
teste heutzutage geztigelter. Gleichzeitig, das hat z. B. die Auseinander-
setzung um die Bohrinsel Brent Spar gezeigt, ist das Fundament breiter
geworden. In jedem Fall hat die Moderne Problemlagen generiert, fiir
deren Bewiltigung ihre traditionellen Strategien mit teilweise universa-
listischen Anspriichen nicht mehr taugen. Die Briiche der modernen
Gesellschaft sind auch Briiche der Umweltbildung: Sie sind vor allem
bedingt durch das Festhalten an einem naturalistischen Weltbild, durch
die Betonung einer Rationalitit, die Denkvorginge stets als logisch be-
griindbar und eindeutig entscheidbar verlaufen lassen will, sowie durch
eine Ethik, die richtiges Handeln als voraussagbar annimmt.

Die vielfach festgestellte Krise der Umweltbildung erscheint deshalb auch
als ein Symptom der briichig gewordenen modernen Gesellschaft. Die
modernen Befangenheiten werden implizit in der neueren Umweltbil-
dungsforschung kritisiert, wenn etwa der aufklirerische Ansatz in den
zugrunde gelegten Lernmodellen verantwortlich fiir krisenhaften Erschei-
nungen der Umweltbildung gemacht wird. So beklagt auch Becker (2001)
die Annahme eines engen linearen Kausalzusammenhanges zwischen
Wissen, Einstellungen und Verhalten und die mangelhafte Rezeption der
psychologischen und sozial-wissenschaftlichen Umweltbewusstseins-
und Verhaltensforschung. Allerdings fiihrt dies zu keiner Radikalisierung
der Kritik: ,Auch wenn es keinen generellen und direkten Zusammen-
hang zwischen Wissen, Einstellungen und Handeln im Umweltbereich
gibt, kann man dennoch vermuten, dass Wissen und Einstellungen ei-
nen Horizont fur Verhaltensentscheidungen bilden, aus dem individuell
oder gruppenbezogen ausgewihlt wird” (Becker 2001, S. 293). Dieser
moderate Umgang mit den Ergebnissen der Umweltbildungsforschung
erscheint symptomatisch fir die Umweltbildung, weder das anvisierte
Handlungsziel noch die Mittel und Wege zu seiner Entscheidung wer-
den konsequent neu und anders tiberdacht. Losungsvorschldge auf die-
ser Folie entwickelt laufen zwangslaufig auf ein bloBes ,mehr dessel-
ben” (Watzlawick 2003) hinaus und nicht auf ein radikal anderes. Im
Folgenden soll deshalb aus einer postmodernen Perspektive eine Analy-
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se der Umwelthildung erfolgen, in der Hoffnung, ein tieferes Verstandnis
fir die Briiche der Umweltbildung entwickeln zu kénnen.

52 Umwelthildung aus postmoderner Sicht

Modernen Fragestellungen, Forschungsprozessen und Theorien war die
Vision von einer Ordnung gemeinsam, d.h. von einem Zustand, in dem
jedes Ding seinen rechtmiligen Platz haben sollte (vgl. Bauman 1999).
Diese Vision kann als Ausgangs- und Endpunkt der Moderne gelten, die
sich aufgemacht hatte, diese Ordnung zu erkennen bzw. herzustellen.
Die Begriindung dieser Ordnung erfolgte oft im Rekurs auf Natur, als
vorgegebene und vom Menschen unabhingiger Letztbegriindung, wo-
mit gleichzeitig ein Anspruch auf Universalitit erhoben war, und sie wurde
mit dieser zum alle Lebensbereiche durchdringenden Edikt. Das Para-
digma des Reduktionismus ermoglichte es, auch die Wissenschaften ge-
mals dieser Ordnungsvorstellungen zu strukturieren. Die Reduktionis-
musthese besagt, dass man Entitdten eines Bereichs auf Entititen eines
anderen Bereichs zurtckfiihren (und so begriinden) kann (z. B. mentale
Ereignisse auf physikalische Ereignisse oder materielle Gegenstande auf
Sinnesdaten). Oft beinhaltet der Reduktionismus die Vorstellung, dass
alle Wissenschaften auf eine Basiswissenschaft riickfiihrbar sind, die,
naturalistisch gefolgert, mit der Physik gleichgesetzt wird.

Die Moderne beruhte auf der Vorstellung der grundsatzlichen Beant-
wortbarkeit aller Fragen und einer damit zunehmenden Verstetigung von
Erkenntnissen und einer zunehmenden Geschlossenheit der Lebensstile.
Schon eine knappe, oberflichliche Analyse der westeuropiischen und
nordamerikanischen Gesellschaften zeigt, dass sich hier in den letzten
Jahren vieles gedndert hat, wovon auch die Bildungspraxis nicht unbe-
rihrt bleiben kann. Zu den wichtigsten Phanomenen dieser Verdnde-
rung zdhlen eine fortschreitende Pluralisierung auf allen gesellschaftli-
chen, sozialen und politischen Ebenen sowie eine anhaltende Tendenz
zur Individualisierung und damit einhergehend eine stirkere Bezugnah-
me auf den Freiheitsbegriff als Rechtfertigung. Mit dem progressiven
Rekurs auf den Freiheitsbegriff minimiert sich aber zugleich der gemein-
schaftlich geteilte Geltungsbereich von Werten und Normen, die einer
an Aufklarung orientierten Gesellschaftsordnung die notwendige Struk-
tur verliehen. Infolgedessen bezeichnet Bauman (1999, S. 10) die Ge-
genwart als ein ,Zeitalter der Deregulierung”. Das Auseinanderbrechen
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eines scheinbar feststehenden oder zumindest sich kontinuierlich, allge-
meingiiltig und berechenbar entwickelnden Wertegefiiges fiihrt im Ge-
folge von Individualisierung und Pluralisierung auch zum Verlust von
Sicherheit. So erscheint die Unsicherheit in der postmodernen Gesell-
schaft als unabdingbarer Schatten der Freiheit. Unsicher werden damit
auch Beziehungen und Wissensbestande und alle mit diesen zusammen-
hangenden Faktoren: ,Nichts ldsst sich mit Sicherheit wissen, und alles,
was man weil}, lasst sich auch anders wissen — eine Art des Wissens ist
so gut oder so schlecht (und ganz gewiss so unbestindig und fragwiir-
dig) wie jede andere. .... Kein Arbeitsplatz ist garantiert, keine Position
narrensicher, keine Kompetenz von dauerhaftem Nutzen; Erfahrungen
und Know-how wandeln sich zu Nachteilen kaum, dass sie Aktiva wur-
den” (Bauman 1999, S. 46 ff., vgl. auch Bauman 1995).

Dieser Zustand wird hdufiger mit dem Wort ,postmodern” bezeichnet.
Es ist ein Zustand, in dem die modernen Orientierungen nicht mehr funk-
tionieren, nicht mehr greifen, aber auch noch nicht aufgegeben sind.
Deshalb ruft diese Situation vielfach Unsicherheit und Desorientierung
hervor und lasst die Sehnsucht nach der Riickkehr alter Ordnungen, tra-
ditioneller Lésungsmuster und Denkschablonen entstehen, wobei der
Padagogik vorderhand die Rolle einer wertebildenden Erziehung zuge-
dacht wird, deren Aufgabe in einer Hinfiihrung zu einer normativ be-
grindeten Handlungskompetenz besteht, im Herstellen von Eindeutig-
keit, mithin von Sicherheit und Regulation.

Fir die Postmoderne hingegen wird radikale Pluralitat, radikale Vielfalt
angenommen, deren einzelne Elemente sich innerhalb von Diskursen
behaupten oder infolge von Machtpositionen durchsetzen oder in ihrer
Vielfalt bestehen bleiben konnen. Wéhrend die Moderne auf Eindeutig-
keit drdngt, erscheinen im Licht der Postmoderne alle Gegenstande als
potenziell ambivalent. Postmodernen Sichtweisen wird deshalb von ih-
ren Kritikern Beliebigkeit und Verantwortungslosigkeit unterstellt. Dabei
versucht der postmoderne Diskurs zunichst nur eine andere Antwort auf
die soeben beschriebene Situation der Unsicherheit und Desorientie-
rung zu geben:

,In ihr erhdlt die Unsicherheit der gegenwartigen Situation einen ande-
ren Status, als den gerade skizzierten. Sie wird als Moglichkeit verstan-
den, nach neuen Antworten zu suchen. Die ,postmoderne’ Antwort auf
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diese — postmoderne — Situation ist nicht beschwert durch die Trauer
tiber den Verlust der alten, liebgewordenen Orientierungen und Denk-
muster, im Gegenteil: die postmoderne Antwort ist eher befltigelt durch
die Freude tber die endlich gewonnene Freiheit, neue Wege wihlen zu
koénnen, uns etwas Neues ausdenken zu konnen” (Bruder 1999, S. 49).
Dieses Neue besteht jedoch nicht im Entwurf einer ,Gegenmoderne”,
wie sie etwa im Marxismus beschrieben wurde, denn das wichtigste
Merkmal des postmodernen Diskurses ist die grundsatzliche Akzeptanz
der Pluralitit. Es geht nicht um das Finden eines neuen Weges, sondern
um das Erfinden vieler neuer Wege, zwischen denen eine Wahl getrof-
fen werden kann, und es geht um Entscheidungen, die nicht mehr in
einer Werteskala von richtig und falsch erfasst werden kénnen.

In der Umweltbildung entspricht diese Ambivalenz der Postmoderne dem
alltdglichen Erfahrungsraum, wo Sachverhalte zunehmend unentscheid-
bar werden. Zwei Beispiele: Fiir die Benutzung von Stoffwindeln gibt es
genauso viele Argumente, wie es auch Argumente fir die Benutzung
von Wegwerfwindeln gibt. Dem Miillberg auf der einen Seite steht auf
der anderen Seite die Kalkulation einer giinstigeren Okobilanz gegenti-
ber. Ahnlich verhilt es sich mit der Frage, ob Milch in der Glasflasche
oder im Plastikschlauch 6kologisch korrekter gekauft wird. Auch hierfiir
gibt es unterschiedliche Okobilanzen (beispielhaft hierfiir: www.bsr-
online.de/bsr/download/alles_oeko_oder_was.pdf, Zugriff: 24.08.2005).

Okobilanzen sind von so vielen Faktoren abhingig, dass ihre Aussage-
kraft grundsatzlicher eingeschrankt ist. Wellmer zeigt z. B. die kulturelle
Abhingigkeit bei der Einschitzung von Ressourcen auf: hre Verfiigbar-
keit ist zunéchst eine Funktion des Rohstoffpreises, steigende Preise ste-
hen fur Verknappung, sinkende deuten ein ausreichendes Mal, allerdings
als zeitlich abhangige Variable, an. Wellmer bezeichnet nun den 1973
erschienen Bericht ,Die Grenzen des Wachstums” des Club of Rome als
eine sich selbst falsifizierende Prophezeiung: ,Die von vielen geglaubte
kommende Rohstoffknappheit fiihrte zu einem stiirmischen Explorati-
onsboom weltweit mit vielen Erfolgen und Investitionen, so dass nach
den Preishochs der siebziger Jahre viele Rohstoffe zu realen Preisen heu-
te billiger geworden sind” (Wellmer 1999, S. 22). Dies ist nicht als Auf-
ruf zu verstehen, die Gefahren von Rohstoffknappheiten oder auch Kli-
maveranderungen gering zu schitzen, sondern nur sie nicht unreflek-
tiert als normative Handlungsbegriindung zu gebrauchen. Wo
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verschiedene Sichtweisen mit anndhernd dhnlich gut begriindbaren Ar-
gumenten unterfttert werden kénnen, geraten die Positionen leicht zu
Meinungs- und Machtfragen. Es erscheint nicht angeraten, Argumentati-
onsketten auf Wissensbestande aufzubauen, wenn diese allzu leicht durch
andere Wissensbestdnde in Frage gestellt werden konnen.

Der Begriff Miindigkeit also, auf dessen Basis Handlungen rational be-
griindbar und entscheidbar sein sollen, gentigt nicht linger seinen eige-
nen Anspriichen, wenn die Gegenstinde selbst unberechenbar gewor-
den sind. Die Verheilung von Sicherheit, das Himmelreich der Moder-
ne fuir den miindigen Buirger, verkehrt sich so in ihr Gegenteil: ,Zahlreiche
Zige unseres gegenwadrtigen Lebens tragen zu dem Gberwiltigenden
Gefiihl der Ungewissheit bei: zu dem nachhaltigen Eindruck, die Zu-
kunft der Welt als solcher und die Welt ,in Reichweite’ seien im wesent-
lichen unbestimmbar, unkontrollierbar und daher furchteinfloRend; und
zu dem nagenden Zweifel, ob wohl die gegenwirtigen kontextuellen
Handlungskonstanten auch lange genug konstant bleiben werden, um
eine verniinftige Berechnung ihrer Auswirkungen zu ermoglichen” (Baum-
an 1999, S. 43). Obwohl 6kologische Bildungstheoretiker postmoderne
Argumente punktuell aufgegriffen haben, wie z. B. de Haan (1993) und
Becker (2001), fehlt es doch an einer umfangreichen und konsequenten
Reflexion der Umweltbildung unter dem Fokus postmoderner Bedingt-
heit — ein theoretischer Mangel, der sich auf die Praxis der Umweltbil-
dung verunsichernd auswirken kann.

Denn nach wie vor gilt umweltgerechtes Handeln als wichtigstes Ziel
der Umweltbildung. Mit dem Verschweigen der Ambivalenz wirkt dies
aber in Richtung einer Verunsicherung, wobei die Krise der Umweltbil-
dung aus postmoderner Sicht vor allem darin besteht, dass sie die Emp-
findung, in einem ,Angstmilieu, in einer Atmosphare aus umgebender
Furcht” zu leben, noch unterstiitzt (vgl. Bauman 1999, S. 43).

Tendenziell wird diese Wirkung durch den Begriff Nachhaltigkeit noch
verstarkt, da dieser Terminus ebenfalls die Kalkulierbarkeit von Folgen
suggeriert. Er funktioniert namlich wie eine Geste der Versohnung, in-
dem als korrekt betrachtet wird, was 6konomisch und 6kologisch ver-
traglich ist: ,Umwelt- und Handelspolitik sollen sich gegenseitig unter-
stiitzen. Ein offenes multilaterales Handelssystem ermoglicht eine effizi-
entere Allokation und Nutzung der vorhandenen Ressourcen und tragt
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damit zu einer Steigerung von Produktion und Einkommen und einer
geringeren Inanspruchnahme der Umwelt bei. So stellt es die fiir Wirt-
schaftswachstum und Entwicklung sowie einen verbesserten Schutz der
Umwelt benétigten zusitzlichen Mittel bereit. Eine intakte Umwelt lie-
fert ihrerseits die erforderlichen 6kologischen und sonstigen Ressourcen
zur Aufrechterhaltung des Wachstumsprozesses und zur kontinuierlichen
Expansion des Handels. Ein offenes, multilaterales Handelssystem, das
durch die Verfolgung einer verniinftigen Umweltpolitik unterstiitzt wird,
hitte einen positiven Einfluss auf die Umwelt und wiirde zu einer nach-
haltigen Entwicklung beitragen. ...

Es geht darum sicherzustellen, dass Handels- und Umweltpolitik
miteinander im Einklang stehen und dass sie den Prozess in Richtung
nachhaltige Entwicklung zusitzlich unterstiitzen” (Agenda 21, Absatz
2.19 f.). Der Normenkodex hat sich veridndert, die Malsstibe sind auf
einen neuen Richtwert hin geeicht worden — auf den der Nachhaltigkeit
—, doch es ist fraglich, ob die alten Muster der Normativitit auf die neu-
en Probleme tbertragbar sind, wenn sich diese in qualitativer Hinsicht
so gewaltig von den alten unterscheiden. Immerhin, die Nachhaltigkeits-
debatte zeigt ein Problembewusstsein auf, und insofern erscheint der
haufige Vorwurf verfehlt, es gehe hier nur darum, ,alten Wein in neuen
Schlduchen” vorzufiihren.

Der Rekurs auf den Nachhaltigkeitsbegriff in der Umweltbildung erscheint
jedoch auch als rationalistischer Begriindungsversuch, als Versuch, die
verlorene Ordnung wiederherzustellen, indem man ihr einen Namen
gibt. Gerade Umweltschiitzer unterliegen haufig der Vision einer Ord-
nung, in der die Umwelt intakt ist. Doch ,ein Wald, eine Gebirgskette,
eine Wiese, ein Ozean (Natur schlechthin im Unterschied zum mensch-
lichen Produkt Kultur) sind weder rein noch unrein —jedenfalls so lange,
bis man die Reste eines Sonntagspicknicks tber sie verstreut oder die
Abwisser chemischer Fabriken in sie ablisst. Menschliches Eingreifen
besudelt und verunreinigt die Natur nicht nur; es tragt tiberhaupt erst
den Unterschied von Reinheit und Schmutz in die Natur hinein, es schafft
erst die Voraussetzung dafiir, dass ein bestimmter Teil der nattrlichen
Welt ,sauber’ oder ,schmutzig’ sein kann” (Bauman 1999, S. 15).

Die kulturelle Bedingtheit ihrer Ordnungsvorstellungen blendet die
Umweltbildung meist mit Hilfe des Reduktionismus aus. Auf der wissen-
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schaftlichen Ebene wird die Ordnung mit Hilfe der Okologie entfaltet.
Sie liefert die erste Reduktionsmoglichkeit fiir eine naturalistisch gedachte
Umweltbildung. Janich bezeichnet den Naturalismus als das vorherr-
schende programmatische Selbstverstiandnis, das die Naturwissenschaf-
ten Uber ihre prinzipielle Meinungsvielfalt hinweg vereint: ,Der Natura-
lismus lasst sich, tGber feinere Differenzierungen hinweg, als die pro-
grammatisch folgenreiche These beschreiben, dass alles Geschehen
einschlieflich menschlichen Handelns unter historischen Bedingungen
ein Naturgeschehen sei. Als Forschungsaufgabe fordert das naturalisti-
sche Programm, alle Phinomene (ungeachtet moglicher Unterscheidun-
gen von Natur und Kultur) letztlich naturwissenschaftlich zu beschrei-
ben und zu erklaren. Auch menschliches Handeln und menschliche
Sprache, konsequenterweise einschlieRlich aller lebensweltlichen und
wissenschaftlichen Erkenntnisdispositionen und -leistungen, bilden den
... Gegenstandsbereich naturalistischer Erklarungen und seiner Ambitio-
nen, anscheinend auch noch verbliebene Residuen menschlicher Kultur
auf Naturgesetze zuriickzufiihren” (Janich 1996, S. 14)

Der universelle Gultigkeitsanspruch, den die Naturwissenschaften hau-
fig erheben, erscheint auch insofern als bedenklich, da er stets seine
eigene Begriindungsbasis abgibt und sich somit jeder Kritik aus einer
anderen Perspektive entzieht. ,Die Auseinandersetzung des Menschen
mit der Natur, wie sie in der aktuellen Naturwissenschaft und der Um-
setzung ihrer Resultate in der technischen Zivilisation stattfindet, ist — fiir
den Kulturalisten wie den Naturalisten gleichermalRen unstrittig — selbst
das Produkt einer Kulturgeschichte. Es ist ja nur eine Frage rudimentarer
historischer Bildung, einen Blick auf die Geschichte der Naturwissen-
schaften und der Technik zu werfen und am Wandel ihrer Methoden
und Theorien auch einen Wandel an Rationalititsnormen und Wissen-
schaftsstandards zu erkennen. Eine kultirliche Selbstverstandlichkeit ist
dabei, dass der poietisch und sprachlich handelnde Mensch in Alltag,
Technik und Wissenschaft nicht nur in der Zweckrationalitat seines Han-
delns immer auf kiinftige, noch nicht bestehende (,kontrafaktische’) Sach-
verhalte aus ist und dadurch die natiirliche Welt verdndert, sondern dass
er dies auch in sprachlicher Vor- und Nachbereitung in Form expliziter
Handlungsplanung und Erfahrungskonstatierung immer als Mitglied ei-
ner menschlichen Handlungs- und Kommunikationsgemeinschaft tut, an
die er Anspriiche erhebt. So wenig, wie Naturwissenschaft ohne Spra-
che moglich wire, so wenig wire sie moglich ohne Geltungsanspriiche
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an die Kommunikationsgemeinschaft anderer Wissenschaftler. Es wird
aber von Naturalisten allgemein und konsequent (ibersehen, dass die
Rationalitat von Handlungsplanung und Erfahrungsgewinnung, wie sie
in den Naturwissenschaften zu hochster Bliite gebracht wurde, und die
Geltungsanspriiche an Methoden und Resultate von Naturwissenschaf-
ten gerade kein moglicher Erklarungsgegenstand fiir Naturwissenschaf-
ten selbst sind” (Hartmann/Janich 1996, S. 32).

Analog dazu findet sich auch in vielen Umweltbildungskonzepten ein
Menschenbild, das durch und durch naturalistisch gedacht ist: ,Der
Mensch mit allen seinen Fihigkeiten —seinen kulturellen, geistigen, tech-
nischen Fertigkeiten — ist Produkt der nattrlichen Evolution” (Glockner
zit. nach Frech/Hug 1997, S. 12). Vielfach wird daher die Loslosung des
Menschen aus dem nattirlichen Zusammenhang als Ursprung der Um-
weltkrise angesehen und eine Form der Riickfiihrung propagiert, so z. B.
eine ,0kologisch inspirierte Kultur unseres Bewusstseins” gefordert
(Schleske zitiert nach Frech/Hug 1997, S. 13). Selbst noch die Bezug-
nahme auf Kultur unterliegt in der Umweltbildung nicht selten einem
naturalistischen Fehlschluss, der aus mehreren Griinden fiir bedenklich
gehalten wird. Zum einen fordert er naturwissenschaftliche Denkwei-
sen, die ihrerseits eine tragende Saule der Risikogesellschaft sind; zum
anderen verhindert er bestandig eine Auseinandersetzung aus den brei-
teren Perspektiven einer kulturalistischen Sicht. Die Umweltbildung be-
dient mit diesem Mangel jene Verhaltnisse, die sie zu kritisieren und zu
verdndern trachtet. Eine kulturalistische Position hingegen sieht alle
Naturphidnomene als erlittene, erkannte oder beschriebene auf handeln-
de und erkennende menschliche Subjekte bezogen und begreift damit
(erkannte) Natur als kulturabhiangigen Gegenstand (vgl. Hartmann/Ja-
nich 1996). Wihrend die Bezugnahme auf Naturwissenschaft keine er-
gebnisoffene Diskussion gestattet, weil diese bereits durch vermeintli-
che Naturgesetze determiniert ist, kennt eine Diskussion aus kulturalisti-
scher Perspektive praktisch keine solch universalistischen Determinanten.
Insofern erscheint der Rekurs auf den Konstruktivismus aus einer natura-
listischen Begriindung heraus auch als verfehlt. Wenn Becker bemerkt,
dass fur die Verbreitung des Konstruktivismus der Umweltbildung eine
Schlisselstellung zukommen konnte, weil ,ein Teil der konstruktivisti-
schen Grundlagen dem naturwissenschaftlichen Bereich entstammt”
(ebd., 2001, S. 257), dann scheinen gerade die kulturalistischen Impli-
kationen des Konstruktivismus nur mangelhaft in ihrer Bedeutung er-
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fasst, davon abgesehen, dass der Konstruktivismus keine zu verbreiten-
de Heilslehre, sondern eine wissenschaftliche Reflexionsbasis darstellt.

Eine kulturalistisch-konstruktivistische Perspektive fordert die Umwelt-
bildung dazu auf, sich ihrer modernen Befangenheiten bewusst zu wer-
den und die Vision einer Ordnung sowie die Anbindung an ein natura-
listisches Paradigma aufzugeben.

Eine postmoderne Empfehlung an die Umweltbildung konnte zunéchst
etwa darin bestehen, Fragen zuzulassen, auf die man keine Antworten
weils, und vom (Ver-)Schweigen zum Sprechen zu kommen, tber die
Unmoglichkeit etwa, ein 6kologisch korrekter Mensch zu sein. In die
Sprache der Umweltbildung mussten Widerstreite aufgenommen und
bezeichnet werden — im Sinne Lyotards (1982), der dafiir plidiert, die
Probleme unbedingt offen zu halten und sie als Probleme tiberhaupt erst
bewusst werden zu lassen, statt vorschnelle Antworten zu geben.

Diese Sprache ware quasi eine Kultursprache (im Gegensatz zur Fach-
sprache), denn ,nicht die organismische Ausstattung des Menschen, nicht
seine 6kologische Situiertheit oder die vom Menschen nicht gemachten,
vorgefundenen kosmischen Verhiltnisse bilden Anfang, Ansatzpunkt oder
Zentrum fir Reflexionen der theoretischen und praktischen Philosophie,
sondern die eigene, vorgefundene, historisch gewachsene kulturelle Si-
tuation des Fragers” (Janich 1996, S. 31). Ist diese Situation keine nattir-
liche, evolutionsbedingt determinierte und vorgegebene, sondern im
Wesentlichen eine vom Menschen gemachte, so handelt es sich um eine
Konstruktion, und der Erkenntnisvorgang, der sich daraus ableitet, ist als
konstruktivistisch zu bezeichnen. Eine zweite Empfehlung konnte mithin
lauten, die umweltpadagogischen Bildungsvorgange konstruktivistisch
zu gestalten. Da konstruktivistische Didaktiken die Beziehung zwischen
Lehrenden und Lernenden als zentral begreifen, wiirden hierdurch
zugleich Sprachanlasse gestiftet werden.

Umweltbildung im Zeichen der Moderne kniipft, wie im vorangegange-
nen Kapitel 5.1 beschrieben wurde, wesentlich an die Kategorie ,Ver-
antwortung” im Sinne einer normativen, universalistisch begriindeten
Ethik an. Hier sind die Entscheidungen, die das Individuum fallen kann,
stets schon vorab gefasst von einer quasi omnipotenten Vernunft, die die
Richtigkeit seiner Entscheidung bedingt. In dieser Gebundenheit kann
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das Individuum aber nicht wirklich frei entscheiden, ihm wird nur eine
Teilhabe suggeriert, doch in Wirklichkeit ist es ein Ausfiihrendes, dessen
Verantwortung vor allem darin besteht, sich dieser gesetzten Vernunft zu
unterwerfen.

Der so verstandene Verantwortungsbegriff [dsst sich kaum von der Macht-
frage losen: ,Die Aufforderung zur Teilhabe an den Aufgaben der Rege-
lung des Gemeinwesens, die mit dem Versprechen der Emanzipation
des Individuums verbunden war, war zugleich ein Versprechen zur Teil-
habe an der Macht: Das Subjekt tibe Macht — tiber sich selbst — aus,
indem es in eigene Regie nehme, wozu es vorher durch Herrschaft ge-
zwungen worden sei. Die Regeln sollten gleichzeitig selbstgewdhlte,
selbstbestimmte und selbstkontrollierte sein: Die Vernunft — des einzel-
nen — tibernahm die Aufgabe, die vorher die Herrschaft besetzt hatte.
Aber auch Vernunft schafft vorhandene (Interessens-) Gegensitze nicht
ab, damit auch nicht Macht oder zu Herrschaft verfestigte Macht. Und
da lauert immer auch die Gefahr, dass dieses Selbst nicht mehr Herr im
eigenen Haus ist, sondern Statthalter einer fremden — dufReren — Herr-
schaft wird, der dem Individuum die Forderung dieser Herrschaft aufer-
legt, es solle diese in eigene Regie tibernehmen” (Bruder 1999, 70 f.).

Auch die moderne Umweltbildung funktioniert machthierarchisch, in-
dem sie schon vorab festlegt, was als verantwortlich gelten kann, dadurch,
dass sie es einer 6kologischen bzw. nachhaltigen Rationalitat unterwirft.
lhre stark normativen Zielsetzungen zeigen, dass sie ihren Adressaten
nicht freiheitlich denkt, wenn von Verantwortung fiir die Umwelt die
Rede ist. ,Verantwortlich sein heifst in der Sprache der Macht, dem Be-
fehl zu gehorchen, wihrend Macht haben seinem Wesen nach bedeu-
tet, anderen das Recht auf jede andere Verantwortlichkeit zu nehmen —
mithin ihre Freiheit” (Bauman 1999, S. 359).

Die Konnotation von Verantwortung und Macht verdeutlicht, warum aus
einer modernen Perspektive heraus Willkir der einzige Gegenentwurf
zur allgemeingtiltigen Norm zu sein scheint — universalistische Ethik oder
Barbarei (vgl. Wolf 2002). Dabei fihren Wahlmdoglichkeiten nicht not-
wendig in die Barbarei, denn ,frei zu sein, bedeutet nicht, an nichts zu
glauben; tatsachlich bedeutet es, an vieles zu glauben — zuviel fir die
geistige Bequemlichkeit eines blinden Gehorsams; es bedeutet, sich des-
sen bewusst zu sein, dass es zu viele gleich wichtige oder tiberzeugende
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Anschauungen gibt, um sich gegentiber der Aufgabe einer verantwor-
tungsbewussten Wahl unter diesen gleichgtiltig oder nihilistisch zu ver-
halten; zu wissen, dass keine Entscheidung den Betreffenden von seiner
Verantwortung fir deren Folgen befreit — und gewéhlt zu haben daher
nicht bedeutet, die Sache mit der getroffenen Entscheidung ein fuir allemal
erledigt oder damit das Recht auf ein ruhig schlummerndes Gewissen
erlangt zu haben” (Bauman 1999, S. 357 f.).

Die Forderung nach einer als modern gedachten Verantwortung richtet
sich an ein modernes Individuum in einer modernen Gesellschaft. Geht
man von postmodernen Individuen in einer postmodernen Gesellschaft
aus, so muss die Umweltbildung zwangslaufig in eine Krise geraten. In
diese Krise verstrickt sind vor allem die Umweltpadagogen selber, wah-
rend sich ihre Adressaten der Umweltbildung durch Fernbleiben von
den Bildungsveranstaltungen oder — sofern sie durch Schulpflicht dem
Zwang zur Teilnahme unterliegen — durch Resistenz gegen die Lernziele
verweigern kénnen.

So steht den stark riicklaufigen Teilnehmerzahlen in der umweltpadago-
gischen Erwachsenenbildung zwar eine rein quantitative, in den forma-
len Festschreibungen zunehmend schulische Umweltbildung gegenii-
ber, deren Qualitat von Becker (2001, S. 13) jedoch mit den erntichtern-
den Worten zusammengefasst wird: ,Schulische Umweltbildung hat ihre
grundsatzliche Zielsetzung, einen wirksamen Beitrag zur Bewaltigung
der 6kologischen Krise zu leisten, bisher nicht im entferntesten erreicht.”

Ein universalistisches Normenverstiandnis generiert innerhalb einer Le-
benswelt, die keineswegs mehr einer universalistischen Bestimmung folgt,
notwendigerweise Ambivalenzen. Das Problem einer Klimakatastrophe
angesichts einer Erhohung des anthropogenen Treibhauseffektes vor al-
lem durch den Ausstol$ von Kohlendioxyd fiihrt in universalistischer
Konsequenz zur Norm eines weitgehenden Autoverzichts und insgesamt
zu einer starken Einschrankung — auch der individuellen — Mobilitat.
Innerhalb eines universalistischen Ethikverstandnisse gelten die Normen
absolut, diskursive Verstindigungen hinsichtlich eines abweichenden
Verhaltens, stellen eine so gesetzte Norm in Frage. Auf dieser Basis muss
ein okologisches Pharisdertum entstehen, welches bei der Herausbildung
von okologisch richtigen Handlungsmustern zwangsldufig auf Widerstan-
de stolen muss. Es verwundert dann weder, dass sich Umweltbildner als
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gescheitert erleben, noch dass sie unter dieser moralischen Uberlast
Anzeichen des Burnout-Syndroms entwickeln. Um in einer postmoder-
nen Gesellschaft als Umweltbildner handlungsfihig zu bleiben, bedarf
es offenbar eines anderen Normenverstandnisses aber auch eines ande-
ren Verstindnisses von Lehren und Lernen als einem Beziehungsgesche-
hen, in welchem dem eigenen Verhalten eine wichtige Rolle zukommt.
Begreift man Unterrichten namlich aus einer Beziehungslogik heraus,
dann gewinnt das eigene Verhalten zu Lasten postulierter, aber vielleicht
nicht lebbarer Leitbilder, an Bedeutung. Nur innerhalb einer Beziehung
jedoch werden die Ambivalenzen kommunizierbar und damit sowohl
aushaltbar als auch gestaltbar.
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6 Ethik — Erkenntnis — Konstruktion

6.1 Postmoderne Ethik versus Universalismus

Moderne Umweltbildung rechtfertigt sich im Wesentlichen unter Bezug-
nahme auf die wissenschaftlichen Methoden und Erkenntnisse der Oko-
logie, die hierfiir weitestgehend eine universelle Giiltigkeit beansprucht.
Wo von der wissenschaftlichen Begriindung im engeren Sinne auf spiri-
tuelle Begriindungszusammenhénge abgewichen wird, wie etwa in der
Tiefenokologie, wird ebenfalls einem naturalistischen Apriori gefolgt. So
unterliegen selbst Naturerlebnisspiele noch einem naturalistischen Welt-
bild, denn ihr vordergriindig imaginires Erleben entlarvt sich durch seine
rasche Uberfiihrung in den symbolischen Normenkodex, der vereinfacht
lautet: Es ist richtig, weil es natiirlich ist. Letztendlich begiinstigen damit
sogar scheinbar freie und offene Umweltbildungskonzepte vor allem die
Rekonstruktion ihres eigenen, naturalistischen Dogmas. Auch der radika-
le Konstruktivismus hat den Versuch unternommen, umweltschiitzendes
Handeln auf der Basis eines naturwissenschaftlichen Ansatzes einzufor-
dern. Seine Letztbegriindung lautet etwa, dass zur Wahrung der Autopoi-
ese die strukturelle Koppelung zwischen Umwelt und Organismus auf-
rechterhalten werden miisse, woraus abgeleitet wird, dass ckologische
Vertraglichkeit eine Bedingung der Selbsterhaltung sei (vgl. Maturana/
Varela 1987; Luhmann 1996; Rapoport 1996; Huschke-Rhein 1999).

Diese naturwissenschaftlich begriindeten Ansitze tibersehen allerdings
konsequent, dass es keine biologische Notwendigkeit zur 6kologischen
Vernunft gibt, wenn die Folgen keine unmittelbare Wirkung zeigen. Das
Gefahrenpotenzial, das sich aus 6kologischer Unvernunft fur die Ge-
samtheit oder einen Grofteil der Organismen auf einen lingeren Zeit-
raum hin ergibt, bleibt fiir den Einzelnen zu abstrakt und damit zu uner-
fahrbar, als dass es ihn aus ,biologischer” Einsicht zur Veranderung von
Umwelthandlungen zwingen konnte. Im Gegenteil: Fiir den einzelnen
Organismus, der nur sein Leben innerhalb eines bestimmten Zeitraumes
tberblickt und auf dieser Basis Entscheidungen féllt, konnte 6kologisch
widriges und gefdhrdendes Verhalten durchaus im Rahmen seiner eige-
nen Autopoiese sein, was die hiufig belegte Diskrepanz zwischen Um-
welteinstellung und Umweltverhalten erkldren wiirde. Insofern Umwelt-
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bildung ein ethisches Postulat enthalt, kann dies deshalb besser aus ei-
nem kulturellen Kontext abgeleitet werden.

Zielsetzungen in der Umweltbildung, die auf einem naturalistischen Fehl-
schluss griinden, sind vor allem auch insofern kontraproduktiv, weil sie
die kulturellen Bedingungen unterschatzen bzw. ganz ausblenden. Die
Umweltkrise ist aber ein durch und durch kulturelles Problem und gera-
de kein naturwissenschaftliches, sonst lieSe sie sich ja allein mit natur-
wissenschaftlichen Mitteln [6sen. Die ethischen Implikationen samtli-
cher Umweltbildungskonzepte weisen schon per se auf ihre kulturelle
Bedingtheit hin, weil sie Ausdruck gesellschaftlicher Verdnderungen sind.
Trotzdem erhebt aber die Umweltbildung gerade in ihren ethischen Pos-
tulaten oft universalistische Anspriiche.

Da die Frage nach dem okologisch richtigen Verhalten aber nicht voll-
stindig und eindeutig beantwortbar ist, gerédt eine universalistisch be-
griindete normative Umweltethik zunehmend ins Zwielicht. Denn wo
Aussagen hinsichtlich des richtigen 6kologischen Verhaltens nicht ge-
macht werden konnen, ist die Aufstellung einfacher moralischer Verhal-
tensgebote unzuldssig und auf Dauer uneffizient. Hinzu kommt, dass
die von Okologen und Umweltschiitzern postulierten Moralvorstellun-
gen haufig nicht Bestandteil der gesellschaftlichen Realitit sind. Eine so
orientierte Moralerziehung muss zwangsldufig an der Realitdt scheitern,
weil sie von dieser in ihrem Wahrheitsgehalt nicht bestatigt wird. Soll
Schiiler/inne/n oder auch erwachsenen Teilnehmer/inne/n an Umwelt-
bildungsmanahmen beispielsweise vermittelt werden, dass es mora-
lisch richtig sei, statt des Autos 6ffentliche Verkehrsmittel zu benutzen,
so erleben sie in der Realitat das Gegenteil: Der PKW ist ein gesellschaft-
lich akzeptiertes Prestigeobjekt, die Automobilindustrie gilt als wichtiger
Industriezweig, die Anzahl der zugelassenen Personenwagen und die
Zahl der pro Kopf gefahrenen Kilometer nimmt weiterhin zu.

Auch hier zeigt sich die Unvereinbarkeit von modernen Paradigmen mit
postmodernen Bedingungen. Eine konstruktivistische Umweltbildung
muss diese Bedingungen reflektieren und zur Teilnahme am postmoder-
nen Ethik-Diskurs bereit sein. Denn auch die Unmaoglichkeit, auf einen
ethischen Normenkatalog zurlickzugreifen, der festlegt, was 6kologisch
korrekt ist, enthebt die Umweltbildung nicht ihres moralischen Anspruchs.
Eine postmoderne Ethik im Sinne von Bauman (1995) besinnt sich auf
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das urspriingliche Anliegen der Ethik, und zwar auf die Reflexion tber
Moral. Die postmoderne Reflexion endet aber nicht wie die moderne
mit der Begriindung eines neuen Regelsystems, sondern stellt die Refle-
xion Gber Moral auf Dauer. Postmoderne Ethik wird deshalb immer ein
unabgeschlossenes Projekt bleiben, ohne je in der Lage zu sein, einen
ethischen Code auf Dauer festzuschreiben. An die Stelle des ethischen
Codes setzt Bauman (1995) deshalb den moralischen Impuls.

Der moralische Impuls einer postmodernen Ethik ist ein Akt der Selbst-
konstitution, weil die Verantwortung fiir den anderen das Ich als einzi-
ges erwdhltes heraushebt, das damit dann nicht mehr irgendein Einzel-
ner der Gattung Mensch ist (vgl. Levinas 1995). ,Es ist diese Verantwort-
lichkeit — hochste, vollstandig nicht heteronome Verantwortlichkeit,
radikal unterschieden von der Verantwortung auf Geheils oder von Ver-
pflichtungen aus einem Vertrag —, die mich zum Ich macht. Diese Ver-
antwortung stammt von nichts anderem ab. Ich bin verantwortlich nicht
wegen meines Wissens um den Anderen, wegen seiner Tugenden oder
wegen der Dinge, die er getan hat und die er mir oder fir mich tun
konnte. Es obliegt nicht dem Anderen, mir zu beweisen, dass ich ihm
meine Verantwortung schulde. Nur in dieser kraftigen und stolzen Zu-
riickweisung des Grund-, des Begriindung-Habens macht mich Verant-
wortung frei” (Bauman 1995, S. 120 f.).

Um der Moglichkeit willen, tiberhaupt moralisch handeln zu kénnen,
muss die Verantwortung also an das Individuum zurtickgegeben wer-
den. Ziel ist eine im Subjekt verwirklichte autonome Moralitit. Autono-
me Moralitit kann gerade nicht auf einen vorgefertigten ethischen Code
zurtickgreifen: ,Nur Regeln kénnen universal sein. Man kann universa-
le, regeldiktierte Pflichten als Gesetze erlassen, aber moralische Verant-
wortung existiert einzig als Interpellation an den Einzelnen und als indi-
viduell zu tragen. Pflichten machen Menschen tendenziell gleich; Ver-
antwortung macht sie zu Individuen” (ebd., S. 87). Bauman meint deshalb
— entgegen der gewohnten Sicht —, ,Pflicht ist miihelos” (ebd., S. 152).
Sie suspendiert die freie Entscheidung. Verantwortung hingegen, so darf
man im Umkehrschluss folgern, 1adt dem Einzelnen die Miihe auf, aus
Freiheit ethisch zu handeln.

Eine so verstandene Moral kann auch fiir die Umweltbildung fruchtbar
gemacht werden, indem Natur als ,das Andere gedacht’ wird, dessen
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Schutz das menschliche Selbst konstituiert: Das moralische Verhiltnis
konnte jenes Merkmal darstellen, welches den Menschen von der Natur
unterscheidet und ihn als Kulturwesen heraushebt. Sofern das menschli-
che Schutzverhalten gegeniiber der Natur dann ebenfalls einen Akt der
Selbstkonstitution darstellte, ware zugleich eine Begriindungsbasis fur
umweltgerechtes Verhalten aus einem kulturalistischen Verstandnis ge-
schaffen.

Wenn Umweltbildung auch ethische Bildung sein soll, kann der ethi-
sche Gehalt jedoch kein vorher festgelegter sein, sondern muss in der
Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand re-/de-/konstruiert werden.
Auch in der Umweltbildung ist ,der moralische Aufruf ... von Grund auf
personlich” (ebd., S. 96): Denn ,was ich Verantwortung fiir den Néchs-
ten nenne, oder Liebe ohne Begehrlichkeit, diese Forderung kann das
Ich nur in sich selbst erfahren; sie steckt in seinem ,Hier bin ich” als ,ich’,
in seiner unverwechselbaren Einzigkeit als Erwahlter” (Lévinas 1995,
S. 271). Soll dies nicht nur ein didaktisches Spiel sein, muss sich das
Kindesbild am Menschenbild orientieren: Unreife ist hier nicht gleich-
zusetzen mit Unmindigkeit. Die Annahme: ,Kinder sind von Natur aus
unmiindig” (Dehner 1998, S. 97), fiihrt zwangslaufig wieder zur Moral-
erziehung, bei welcher eine Lehrperson vorgibt, was als moralisch rich-
tig zu gelten hat. Sinnvoller hingegen erscheint es, Moralerziehung ab-
zuldsen durch philosophische Tatigkeit. Die Auseinandersetzung mit
ethischen Fragen ist dann ein Interaktionsgeschehen, bei dem Ethik ent-
steht, indem sie entworfen, erfunden, hinterfragt, entdeckt, konstruiert,
rekonstruiert und dekonstruiert wird, etwa als konstruktivistische Lesart
der Aristotelischen Worte: ,,... wir philosophieren namlich nicht, um zu
erfahren, was ethische Werthaftigkeit sei, sondern um wertvolle Men-
schen zu werden. Sonst wire dieses Philosophieren ja nutzlos” (Aristo-
teles 1969, S. 36).

6.2 Erkenntnis und Konstruktion

Der radikale Konstruktivismus beschreibt den Erkenntnisprozess vom
Subjekt ausgehend ,als Ordnung und Organisation von Erfahrungen in
der Welt unseres Erlebens” (von Glasersfeld 1999, S. 23), also in der
Perspektive sehr dhnlich der Piagetschen Position als (bei Piaget zunachst)
ich-zentrierte Erarbeitung der Welt (vgl. Piaget 1975, Bd. 2, S. 341).
Hiernach ist Wirklichkeit die je besondere Konstruktion derer, die sie
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erleben. Auf dieser Folie erscheinen die Begriffe Wirklichkeit, Wahrheit
und Wissen in einem ganz anderen Licht: Wissen wird nicht mehr als
objektives Bild der Wirklichkeit interpretiert, sondern als Schliissel, der
uns mogliche Wege erschlie8t. Die Metapher vom Schlissel verwendet
von Glasersfeld (1999), um darzulegen, dass es darauf ankomme, dass
unser Wissen im funktionalen Sinne passen muss. Das Passen beschreibt
dabei aber die Fahigkeit des Schliissels und nicht das Schloss, und zu-
satzlich gibt es viele Schliissel, die passen kénnen. Insofern, folgert von
Glasersfeld, sei es absurd, in Bezug auf unsere Wissensbestande von der
Wirklichkeit mit den Attributen wahr und falsch zu operieren.

Der Funktionalitatsaspekt stand auch schon bei Osiander (1627, zit. nach
von Glasersfeld 1987, S. 280) im Vordergrund, der im Vorwort zu Koper-
nikus” Abhandlung ,De revolutionibus” geschrieben hat: ,Es ist nicht
notwendig, dass diese Hypothesen wahr sind, oder dass sie tiberhaupt
der Wahrheit dhnlich sind; eines ist fiir sie ausreichend — sie miissen
Berechnungen zulassen, die mit den Beobachtungen tbereinstimmen.”
Indem Osiander den Erkenntnis beeinflussenden Faktor Subjektivitat
berticksichtigt, hat er bereits ein Qualititsmerkmal geliefert, mit dem
sich Wissensbestiande besser bewerten lassen als durch einen letztendlich
nicht zu beweisenden Wahrheitsgehalt. Nach Osiander ordnet sich das
scheinbar objektive — die Berechnungen — dem Subjektiven in den Beo-
bachtungen unter, nicht der ontologische Wahrheitsgehalt, sondern die
Frage der Kongruenz mit Erfahrungen riickt in den Vordergrund. Damit
stellt Osiander die Polaritit von Subjektivitit und objektiver Wahrheit
zundchst auf den Kopf, um sie damit gleichsam aufzulésen zugunsten
eines anderen Bewertungsfaktors, dem der Viabilitit. Osianders Beschrei-
bung deckt sich insoweit wesentlich mit der von Glasersfeldschen Meta-
pher von der Passfahigkeit des Schlussels.

Piaget (1989, 1998) hat die kognitive Arbeit beschrieben, mit der Indivi-
duen in der Lage sind, eine solche Anpassung ihres Wissens zu leisten:
Ausgehend von der Annahme des sich organisierenden und anpassen-
den Menschen (vgl. ebd.) adaptiert das Individuum die Umwelt (und
lernt sich dabei selbst kennen) mit Hilfe von assimilierenden und akko-
modierenden Aktionsweisen. Falschlicherweise wird der Adaptations-
vorgang haufig in dem Sinne verstanden, dass sich das Individuum an
die Umwelt adaptiere (vgl. z. B. Lefrancois 1994). Piaget hat Anpassung
auch als konstruktiven Prozess einer Wechselbeziehung begriffen, der
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durch Konstruktion eines Weltbildes gekennzeichnet ist. Seiler verneint
deshalb die Frage, ob Piagets Position als ,radikal konstruktivistisch apo-
strophiert werden” darf (Seiler 1994, S. 84), und erliutert: ,Jean Piaget
geht von einer adaptiven Konstruktion aus. Der Assimilation steht als
Antithese und Ergdnzung immer die Akkommodation gegentiber” (ebd.).

,Die Phase, die sich von der Geburt bis zum Spracherwerb erstreckt, ist
durch eine auRergewohnliche Entwicklung des Denkens gekennzeich-
net. ... Diese frithe mentale Entwicklung bestimmt nichtsdestoweniger
den gesamten Verlauf psychologischer Evolutionen. Es handelt sich dabei
in der Tat um nichts Geringeres als um die Eroberung des Handlungsuni-
versums, das das kleine Kind umgibt, und zwar durch Wahrnehmung
und Bewegung. Im Alter von achtzehn Monaten oder zwei Jahren be-
wirkt diese ,sensomotorische Assimilation’ der unmittelbaren Auflenwelt
eine kopernikanische Revolution en miniature. Am Anfang dieser Ent-
wicklung zieht das Neugeborene alles an sich — oder préziser: an seinen
Korper —, wahrend es am Ende dieser Phase, d. h. wenn Sprache und
Denken einsetzen, praktisch nur ein Element oder eine Grol3e unter an-
deren in einem Universum geworden ist, das es Schritt fir Schritt selbst
konstruiert hat, und das es schlieSlich mit Bezug auf sich selbst als ex-
tern erfahrt” (Piaget 1956, zitiert nach von Glasersfeld 1987, S. 100).

Den Priifstein unserer kognitiven Strukturen, so von Glasersfeld (vgl. 1999,
S. 21), bildet daher die gesamte Erlebenswelt, ganz gleich, ob im Alltag
oder im Laboratorium. RegelmiRigkeiten und Theorien erweisen sich
dort als verlasslich oder nicht; und sie kénnen von einer ganzen Reihe
von Variablen abhingen, zumindest aber von Raum und Zeit. Das ein-
zig sinnvolle Kriterium, mit dem sich Wissensbestinde qualifizieren las-
sen, ist demnach ihre Verlasslichkeit, ihre Viabilitit. Mit anderen Wor-
ten: ,Der Wert einer Erkenntnis als Konstruktion wird daran gemessen,
wie weit sie den Bedurfnissen des Erkennenden bzw. der Erkenntnisge-
meinschaft entgegenkommt” (Krtissel 1999, S. 95). Alles Wissen kann
daher nach von Glasersfeld auf Handlungserfolg und Misserfolg zurtick-
gefiihrt bzw. daraus begriindet werden: ,,Absolut- oder Letztbegriindun-
gen sind damit nicht angestrebt, weil es kein bedingungsloses Ge- und
Misslingen gibt” (Hartmann/Janich 1996, S. 127). Der Handlungserfolg
determiniert die theoretische Wirklichkeit, nicht umgekehrt (vgl. Hart-
mann/Janich 1998). Mit Reich (1998b, S. 176) lisst sich diese Argumen-
tation wie folgt ergdnzen: ,Zweckmaligkeit selbst ist ein kognitives Ord-
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nungskonstrukt, das selbst Voraussetzungen impliziert, die auch im all-
gemeinen Ausdruck der Viabilitit erscheinen”. Viabilitit ist demnach
auch ein Konstrukt und kann nicht a priori gedacht werden, sie eignet
sich also nicht zur universalistischen Begriindung.

Indem Kriissel den Begriff , Erkenntnisgemeinschaft” verwendet, verweist
er bereits darauf, dass es nicht nur individuell konstruierte, sondern auch
sozial konstruierte Wirklichkeiten gibt. D. h., ein GroRteil der Konstrukti-
onen wird in Beziehungen ausgehandelt, denn Menschen befinden sich
i.d.R. mit anderen Menschen in gemeinsamen Kommunikations- und
Handlungszusammenhingen, die einen Teil der Lebenswelt verkorpern.
In dieser Lebenswelt ist der Mensch zugleich Teilnehmer und Beobach-
ter, und er ist darum bemiiht, Erkenntnisse aufzubauen, die ihm dazu die-
nen, sein Leben zu bewiltigen. Dabei miissen durchaus nicht alle Erkennt-
nisse selbst gemacht (konstruiert), sondern kénnen von anderen aktiv an-
geeignet (rekonstruiert) werden, wie auch bereits vorhandene Erkenntnisse
der Verstandigungsgemeinschaft durch die eigene Perspektive des Fremd-
beobachters dekonstruiert werden konnen (vgl. dazu Reich 1997).

Es bleibt die Frage, ob es hinter den Konstruktionen ein im ontologi-
schen Sinne echte Welt gibt, ob es hinter der konstruierten Wirklichkeit
eine vorhandene, gesetzte Realitit gibt. Eine solche Unterscheidung konn-
te ndmlich die Hoffnung nahe legen, dass es doch Méglichkeiten gabe,
diese Realitdt mit besonders gut gelungenen Konstruktionen zu erfassen.
Dies ist eine Auffassung, wie sie weitgehend einem konstruktiven Rea-
lismus zu eigen ist, und die sich beispielhaft am Modell des Konzept-
wechsels entfaltet. Hierbei wird zwar davon ausgegangen, dass wir uns
die Realitdt in konstruierender Weise erschliefen und dass es Briiche
zwischen der realen Welt und unseren Vorstellungen davon gibt, dass
wir uns aber prinzipiell mit unseren Konstruktionen allmahlich an die
realen Tatsachen anndhern konnen. Eine solche Auffassung teilt der in-
teraktionistische Konstruktivismus gerade nicht, da er alle Wahrheitsset-
zungen grundsitzlich als Konstruktionen auffasst, die jedoch nicht be-
liebig sind, sondern durch ihre Viabilitit Geltungsanspriiche erheben.
Geltungsanspriiche, die dekonstruiert werden kénnen oder sich an rea-
len Ereignissen einer Priifung unterziehen missen.

Aus dem Blickwinkel der Verstindigungsgemeinschaft lasst sich dieses
Problem in Form einer Einigung erfassen. Menschen einigen sich darauf,
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dass unsere Konstruktionen allesamt Konstruktionen von Wirklichkeiten
sind, dass jede Form der Realitit demnach eine Konstruktion von Beob-
achtern ist, dass wir uns auf niher an der empirischen Wirklichkeit oder
weiter entfernt liegende Konstruktionen einigen kénnen, dass aber da-
mit langst nicht alle moglichen, denkbaren, noch nicht erkannten oder
bekannten Wirklichkeiten erfasst sind (vgl. Reich 1998a). Solche Men-
schen vertreten dann einen interaktionistischen Konstruktivismus. Da-
mit wird zugleich eine Grenze beschrieben, die auch als kritische In-
stanz gegen die eigenen, iberwiegend symbolischen Ordnungen, aber
auch gegen unser imaginares Begehren fungieren kann: ,Unter der strik-
ten konstruktivistischen Auffassung, dass alle Wahrheitssetzungen als
Konstruktionen aufzufassen sind, kénnen und sollten wir gleichwohl
zugeben, dass nicht alles in solchen Konstruktionen als symbolisch si-
chere Ordnung aufgeht. Und hier sind nicht nur die Naturwissenschaf-
ten, die nach Gesetzen einer uns dufleren Natur suchen, sondern alle
Handlungen von Subjekten betroffen, weil und insofern sie diese Gren-
ze aufspiiren und stindig erfahren. Es erscheint hier ein Problem von
Konstruktion iberhaupt: Es ist das Auftreten des Realen.” (ebd., S. 196).
In diesem Realen tritt uns allerdings keinesfalls die Realitat hinter der
Realitiat entgegen, denn auch das Reale ist ein beobachterabhingiges
Konstrukt.

6.3 Erkenntnis als Verstandigungsprozess

Wenn Wissen, wie Hartmann/Janich es umschreiben, ,immer Wissen
zum Handeln” (1996, S. 33) ist, dann sind Erkenntnisse vor allem Er-
kenntnisse tiber unser Handeln. Diese Aussage deckt sich auch mit dem
Begriff der ,Wissensgesellschaft” bei Nico Stehr: ,Wissen ist die Fihig-
keit zum sozialen Handeln” (Stehr 1994, S. 208). Ist mithin von Wirk-
lichkeit die Rede, dann beziehen sich unsere Aussagen stets auf uns selbst
— bzw. auf die Erkenntnisgemeinschaft; wir beschreiben damit allenfalls
unsere Fihigkeit zu leben, zu handeln, titig oder ertragend zu sein; un-
sere Handlungsspielrdume als unsere Konstruktion der Wirklichkeit.

Handlungswissen wird nach Hartmann/Janich sinnvollerweise sehr weit
gefasst: ,Handelnkénnen, von den einfachsten Fihigkeiten wie Gehen
und Schwimmen bis zu den elaboriertesten Kiinsten, Handwerken und
Techniken, ist nicht prinzipiell getrennt von einem vermeintlichen Be-
schreibungs- oder Weltwissen, das traditionell mit den Elementarformen
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des Pradizierens an Exemplaren wie ,Biene” und ,Wespe’ beginnt und bis
zu den anspruchsvollsten Theorien der Quantenphysik und Molekular-
biologie reicht. Elementare Pradikationen wie theoretische Konstrukte
in mathematischen Satzsystemen sind vielmehr in ihrer Lehr- und Lern-
barkeit, in Ein- und Austibung ihrer Unterscheidungsleistungen immer
eingebettet in menschliches Handeln, in Aufforderungen und Befolgun-
gen oder Verweigerungen, und schliel’lich in Erfolg und Misserfolg” (Hart-
mann/Janich 1996, S. 33).

Dabei wird nicht etwa in solipsistischem Sinne das Vorhandensein einer
objektiven Welt geleugnet, sondern es wird die Moglichkeit der objekti-
ven Erkenntnis einer feststehenden unabhidngigen Realitat in Frage ge-
stellt (vgl. Kriissel 1999). Der Zweifel an der absoluten Wirklichkeit ist so
alt wie die uns vorliegenden Zeugnisse (iber das Befragen der Erkennt-
nisweisen; Sokrates hat ihn mit den berithmten Worten belegt , Ich weil3,
dass ich nichts weil3”. Dass wissenschaftliches Arbeiten und didaktische
Lehrprozesse bisweilen so organisiert werden, als gabe es diesen Zwei-
fel nicht, liegt zum einen an der resultierenden Frage, ... wie es dazu
kommt, dass wir eine relativ stabile und verlissliche Welt erleben, ob-
schon wir nicht imstande sind, Stabilitit, RegelmaRigkeit oder irgendei-
ne wahrgenommene Eigenschaft der objektiven Wirklichkeit mit Sicher-
heit festzustellen?” (von Glasersfeld 1999, S. 28). Von Glasersfeld zitiert
Giambattista Vico, der diese Frage bereits ein halbes Jahrhundert vor
Kant beantwortete, indem er sie quasi tberflissig machte: Wenn ,die
Welt, die wir erleben und erkennen, notwendigerweise von uns selber
konstruiert wird, dann ist es kaum erstaunlich, dass sie uns relativ stabil
erscheint” (Vico zitiert nach von Glasersfeld 1999, S. 28).

Das Infragestellen einer objektiven Erkennbarkeit liefert den Erkennt-
nisprozess aber nicht an eine relativistische Beliebigkeit aus, wie man-
che Kritiker meinen, da auf einer Schritt fiir Schritt nachvollziehbaren
Argumentation weiterhin bestanden wird: , Theoretische Philosophie in
kulturalistischem Verstandnis weil’ sich letztlich dem alten sokratisch-
platonischen Programm verpflichtet, Wissen von bloBem Meinen und
von Irrtum zu unterscheiden. Diese Unterscheidung soll durch Begriin-
dungen geleistet werden, die ihrerseits nicht wieder ad infinitum durch
Theorien der Begriindung begriindet werden kénnen, sondern fiir sich
selbst stehen miissen. Wo der Naturalist und (in den meisten Spielar-
ten) der Realist bei Nachfrage nach der Begriindung seiner Erkenntnis-
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philosophie nur mit den Achseln zucken kann, kann der Kulturalist auf
die auch vom Naturalisten geteilte Praxis verweisen” (Hartmann/Janich
1996, S. 33). Als ,objektiv’ (im Sinne von intersubjektiv und interkultu-
rell) gilt im Konstruktivismus demnach jene Wirklichkeit, die durch das
Gelingen gemeinsamer Praxis konstituiert wird (vgl. Hartmann/Janich
1998).

Welches sind nun die Bedingungen fir das Gelingen? Denkt man den
kulturalistischen Ansatz konsequent zu Ende, dann sind die Bedingun-
gen in der Kultur selbst zu suchen. Wo immer Kultur zum Ausdruck
kommt, ist sie eine Folge von Beziehung, so dass das Gelingen von Wirk-
lichkeitskonstruktionen ebenfalls eine Beziehungsfolge ist. Reich (1999)
verwendet deshalb den Begriff ,interaktionistische Konstruktion”, um die
Beziehungsseite der Verstandigung starker in den Vordergrund zu he-
ben. In seinem Ansatz weist er aber tiber solche Modelle hinaus, die
Kommunikation vornehmlich als einen Austausch von Informationen
verstehen, die an duferen psychischen Aktionen und Reaktionen deut-
bar sind. Eine dhnliche Kritik am ,Informationismus’ wird auch von den
Vertretern des methodischen Kulturalismus formuliert (vgl. Hartmann/
Janich 1998).

Unter Informationismus wird dabei die Auffassung verstanden, alles Er-
kennen sei ein Prozess der Aufnahme, Verarbeitung und Speicherung
von Information. Als Informationismus i.e.S. gilt die zumeist von Natur-
und Technikwissenschaften geteilte Auffassung, dass Strukturmerkmale
materieller Systeme (und deren zeitlicher Veranderung) mit ,Informati-
on’ gleichzusetzen seien, also prinzipiell jedes strukturierte materielle
System als Informationstrager und jeden Vorgang als Informationstrans-
formation beschreiben konnen (vgl. Janich 1996). Allerdings liefert der
methodische Kulturalismus kein Modell, dass sich in dhnlicher Weise
fiir padagogische Erkenntnisse fruchtbar machen liele wie der interakti-
onistische Konstruktivismus. Ein Transferproblem des methodischen Kon-
struktivismus besteht etwa darin, dass er zu einseitig auf die symbolische
Seite verweist und damit die methodischen Rekonstruktionen in den
Vordergrund stellt. Fir paddagogische Probleme erweist es sich deshalb
als Vorteil, dass Reich statt nach einem Vergleich von Kommunikation
mit technischen Prozessen und kybernetischen Regelkreisen zu suchen,
auch ein Verstandnis fur das innere psychische Geschehen erlangt (vgl.
Kap. 6.3.2).
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6.3.1 Kommunikation und Beziehungsaspekt

Ein Kernpunkt konstruktivistischer Didaktik ist die weitreichende Bertick-
sichtigung der Kommunikation in ihrer Bedeutung fiir die Konstruktion.
Watzlawick (1990) verwendet die Begriffe Kommunikation und Verhal-
ten praktisch gleichbedeutend, was darauf verweist, dass unter Kommu-
nikation stets mehr zu verstehen ist als ein Austausch von sprachlichen
Zeichen zwischen Sendern und Empfangern. Neben den nonverbalen
Begleiterscheinungen, die in Kommunikationsabliufen mitschwingen,
wird von Watzlawick bei der Analyse kommunikativer Ablaufe zusitz-
lich der jeweilige Kontext mit berticksichtigt. Innerhalb dieser Kontexte
sind Nachrichten Trager von Inhalts- und Beziehungsaspekten: ,Wenn
man untersucht, was jede Mitteilung enthalt, so erweist sich ihr Inhalt
vor allem als Information. Dabei ist es gleichgtiltig, ob diese Information
wahr oder falsch, giiltig oder ungiiltig oder unentscheidbar ist. Gleich-
zeitig aber enthilt jede Mitteilung einen weiteren Aspekt, der viel weni-
ger augenfillig, doch ebenso wichtig ist — namlich einen Hinweis dar-
auf, wie ihr Sender sie vom Empfanger verstanden haben méchte. Sie
definiert also, wie der Sender die Beziehung zwischen sich und dem
Empfanger sieht, und ist in diesem Sinne seine personliche Stellungnah-
me zum anderen. Wir finden somit in jeder Kommunikation einen In-
halts- und einen Beziehungsaspekt” (Watzlawick u. a. 1990, S. 53).

Die Beziehungsseite wurde von Schulz von Thun (1993) weiter differen-
ziert in einen Aspekt, in dem der Sender etwas tiber seine eigene Befind-
lichkeit mitteilt (,Selbstoffenbarung”), einen Aspekt, der ausdriickt, wie
der Sender zum Empfanger steht (,Beziehung”), sowie einen Aufforde-
rungsteil (,Appell”). Ganz gleich aber, in wie viele Fragmente der Bezie-
hungsaspekt seziert wird, er bestimmt wesentlich mit, wie die Kommu-
nikation verlduft und was vom eigentlichen Inhalt Giberhaupt beim Emp-
fanger ankommt.

Reich (1997, 1999) bemerkt, dass die Vernachlissigung kommunikati-
ver Regeln ein grundlegendes Manko der traditionellen Pddagogik und
Didaktik sei. Die AuBerachtlassung der Kommunikationsstrukturen und
die Reduzierung des Unterrichts auf die Inhaltsebene haben nach Reich
wesentlich zur Krisenhaftigkeit der deutschen Schule beigetragen. So-
wohl Reich als auch z. B. Oerter machen aber darauf aufmerksam, dass
diese Probleme nicht allein im Handlungsspielraum der direkt Beteilig-
ten angesiedelt, sondern vielmehr systemisch bedingt sind: ,Dies liegt
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daran, dass gerade die zentralen Konflikte durch die Strukturen bestimmt
sind, die hinter der aktuellen Interaktion liegen, Strukturen, in die die
Beteiligten eingebettet sind. Die institutionelle Ordnung der Schule
beispielsweise stellt eine solche Struktur dar. Schiiler treffen auf Lehrer,
die in autoritdren, theoretisch wie praktisch unterbelichteten Prozessen
initiiert wurden. Die Psychoanalyse lehrt uns, dass solche Initiationsritu-
ale nicht so ohne weiteres angeeignet werden kénnen — sondern von
jetzt an unbewusst das eigene Handeln bestimmen. So treffen Lehrer,
die ihre Lehr- und Lernsituation im Referendariat nicht wirklich hinter-
fragen durften, auf Schiiler und geben den angeeigneten Interaktions-
modus weiter. Auch der konstruktive Ausweg aus dieser Situation ver-
lauft von ihrer rationalen Durchdringung tiber langfristige planvolle Ak-
tionen zu Verdnderungen, an denen aber die Betroffenen (Lehrer und
Schiiler) selbst beteiligt werden sollten” (Oerter 1975, S. 36). Eine kon-
struktiv orientierte Didaktik wendet ihr Augenmerk folglich aus zweier-
lei Griinden auf Interaktionsabldufe: Erstens spielen Kommunikations-
abldufe eine besondere Rolle bei der Vermitttlung von bzw. der Verstan-
digung tber Konstruktionen und zweitens sind sie der unbestreitbare
Schauplatz jedweder didaktischen Praxis. Unterrichten bedarf daher ,ei-
ner Reflexion nicht nur auf kognitive Inhalte, sondern auch auf Gefiihle,
Einstellungen, Wertmuster usw.” (Reich 1999, S. 78). Eine solche Refle-
xion kann nicht blof% als indirekte Leistung erbracht werden, sie bedingt
ein hohes Mal3 an Transparenz und erfordert Moglichkeiten der Meta-
kommunikation.

Inhalte und Beziehungen kénnen besonders gut miteinander vermittelt
werden, wenn der Lehrvorgang Selbstbestimmung und Mitentscheidung
zuldsst. In einem hierarchischen System, gibt Reich zu bedenken, fillt es
schwer, Gruppenprozesse demokratisch zu organisieren. Demokratiefa-
hige Subjekte sind zwar Ziel, aber nicht bestandige Gegenwart von Schu-
le. Die Teilhabe am Re-/De-/Konstruktionsprozess muss in nétigem Mal
die Selbstbestimmung des (auszu-)bildenden Subjekts immer im Auge
haben. ,Aus mdglichst groRer Freiheit der Schiiler/innen mogen
andererseits Entscheidungen entstehen, die die Lehrer/innen nicht gut-
heillen wollen. Aber dann sind es eben auch Stellen, an denen sie offen
den Kampf aufnehmen kénnen, um zu verdeutlichen, warum sie ande-
rer Auffassung sind” (Reich 1999, S. 79 f.; Hervorhebung G.W.). Dafiir
miissen die herkémmlichen Zuschreibungsmuster von Lehrer/inne/n und
Schiiler/inne/n jedoch aufgeltst werden zugunsten eines zirkuldren Be-
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ziehungssystems, dessen Mitglieder sich unabhangig von ihrer Stellung
als Konstrukteure ihrer eigenen Wirklichkeit achten und respektieren.
Formulierungen wie ,das notige Mal’ und ,die moglichst grolse Freiheit’
verweisen darauf, dass gleichgewichtige Beziehungsgestaltung nicht
Gegenwart, sondern Ziel von Schule als formgebender Institution ist. Im
Idealfall hat die Schule ihre Aufgabe erfiillt, wenn dieser Zustand einge-
treten ist.

6.3.2 Imaginéares, Symbolisches, Reales

Aus der Perspektive des interaktionistischen Konstruktivismus gesehen
ist Lernen also vor allem auch ein Beziehungsgeschehen (s. hierzu auch
Abb. 9, S. 169); folglich sollten Theorien des Lernens auch Beziehungs-
ebenen berticksichtigen. Wird der Lernerfolg aber nur an der gelunge-
nen Ubertragung symbolischer Daten gemessen, bleiben die Aspekte
des Imagindren und des Realen unberticksichtigt. Fehleranalysen ver-
laufen deswegen i.d.R. unvollkommen, und neue Herangehensweisen
generieren die alten Fehler, wenn die Ursachenforschung falschen Pra-
missen unterliegt. Konstruktivistisch gedachte Lernprozesse fullen auf
dem Verstandnis, dass ,jeder beliebige Inhalt, der im Unterricht vermit-
telt wird, immer auch in einer Beziehung zu den Individuen im System
Schule steht. Dies gilt doppelt: in einer Beziehung einerseits zu ihnen,
weil man gerade zielbezogen und methodisch diesen Inhalt Giberhaupt
fur wichtig halt, andererseits, weil er nur tiber Beziehungen im Lernpro-
zess Uberhaupt vermittelt werden kann” (Reich 1999, S. 80). Wenn der
Beziehungsaspekt als so wichtig fir den Lernprozess angesehen wird,
erhebt sich die Frage, wie Beziehungen gestaltet und vermittelt werden
konnen. Weiter oben wurde bereits auf die Notwendigkeit verwiesen,
Kommunikation als ein komplexes, auch inneres psychisches Gesche-
hen aufzufassen.

Reich beschreibt sein Verstindnis von inneren psychischen Zustinden,
indem er im Verstandigungsprozess drei verschiedene, zirkular
miteinander verbundene Aspekte unterscheidet: symbolische, imagina-
re und reale:

e Als symbolisch erscheint alles, was durch Sprache oder andere
auf groBtmogliche Eindeutigkeit abzielende Zeichensysteme
vermittelt werden kann. Symbolisch ist daher all jenes, tiber
das man sich mehr oder weniger verstandigt, wie z. B. Verhal-
tensregeln, Hoflichkeitsformen, aber auch wissenschaftliche
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Theorien. Insofern driickt sich im Symbolischen aus, was durch
die Kultur, das soziale Umfeld, die Traditionen etc. entwickelt
wurde bzw. eine Ordnung erhilt. Auch in Beziehungen dient
das Symbolische der Verstindigung. Liebesbeziehungen sind
voll von Symbolik, in denen das UbermaR des Imaginaren ge-
bandigt und kommunizierbar gemacht wurde: Ringe, Kosena-
men, gemeinsame Schlafstatten. Auch die Umweltkommunika-
tion operiert mit symbolischen Zeichen, sehr eindeutig etwa
durch Umweltsiegel wie den Blauen Engel.

Imaginar erscheint demgegentiiber unser inneres Begehren, Wiin-
schen, Hoffen, auch Befiirchten — sozusagen in seiner vorsprach-
lichen Form, weil es im Moment des Denk- oder Sprechaktes
bereits in Symbolisches tberfuhrt wird. Imaginar ist das, was
wir gerade nicht ausdriicken kénnen, etwa jenes ozeanische
Empfinden der Verliebtheit, das Ergriffensein von einem Natur-
ereignis aber auch die unbestimmbare Niedergeschlagenheit,
jene Traurigkeit deren Herkunft man sich nicht erkldren kann
und die sich einer symbolischen Begriindung entzieht.

Als real erscheinen demgegentiber Situationen, die nicht sym-
bolisch vorhergesehen oder imaginir vorgestellt wurden. Das
sind jene Uberraschungen mit denen man nicht gerechnet hat:
das unerwartete Klingeln an der Tiir, der Schrecken eines unbe-
kannten Gerdusches in der Nacht, das plotzliche Eintreffen ei-
ner guten Nachricht, aber auch die unvorhergesehene Todes-
nachricht. Dass Sachverhalte haufig ganz anders als erwartet
eintreffen, liegt gerade an der prinzipiellen Andersartigkeit von
Symbolischem, Imagindrem und Realem. Beispielhaft dafiir sind
etwa Priifungssituationen, Bewerbungsgespriache, Gerichtster-
mine oder Rendez-vous, bei denen die symbolische Voraus-
schau sowie die imaginare Erwartung oftmals grundlegend ab-
weichen von dem was dann real eintritt.

Das Gelingen von Interaktionen ist auch davon bestimmt, inwieweit ein
Verstehen des anderen auf diesen verschiedenen Ebenen maoglich ist.
Menschliche Kommunikation entspricht eben keinem Datenaustausch
zwischen Maschinen, weil sich das Imaginare nicht vollstindig symbo-
lisch codieren lasst. Da der andere damit stets ein gutes Stiick weit nicht
erfassbar bleibt bilden sich Menschen ein Bild vom anderen, das diesem
als eine Vorstellung vorauseilt, wozu die Psychoanalyse den Begriff der
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,Imago” verwendet. Es ist dies die imaginare Achse, tiber die eine Bezie-
hung tiberhaupt entsteht. Doch auch diese Bilder konnen nicht 1:1 aus-
getauscht, sie miissen dazu umgesetzt, in Sprache, Gestik, Handlung
symbolisiert werden. Wie jede Nachricht eben mehr enthilt als das was
als ihr eigentlicher Inhalt ausgegeben wird, so geht also auch in die sym-
bolische Verstandigung stets das Imagindre mit ein. Zwar bedienen wir
uns der symbolischen Sprache um miteinander zu kommunizieren, aber
da das Imaginire darin nicht aufgeht, bleibt die Kommunikation
letztendlich unvollkommen. Denn im Imaginaren eilt das Bild des An-
deren der symbolischen Kommunikation voraus und kann von dieser
nie vollstindig erfasst werden. Insofern verlduft auch symbolische Kom-
munikation stets vermittelt Giber eine imaginare Achse, wahrend der ima-
gindre Austausch nicht ohne Verluste tber die Sprachmauer gelangt.
Lerngegenstinde werden im padagogischen Feld also nicht einfach an-
geeignet, sondern eben auch zwingend tiber die imaginiare Achse kom-
muniziert.

Wesentlich erscheint des Weiteren die zirkuldre Bedingtheit von Sym-
bolischem, Imagindrem und Realem: ,Keine Kultur kommt in ihren Ma-
nifestationen — Asthetik, Kunst, Religion, Wissenschaft usw. — ohne das
Symbolische aus. Seine Begrenzungen mogen das Imaginire behindern,
aber sie setzen ihm auch Ziele und geben ihm Objekte der Lust und des
Begehrens. Das Symbolische ist die Abarbeitungsform, mit der wir das
Imaginare erst systematisch erfassen, besprechen und diskutieren lernen.
So dient es der Darstellung des Imagindren, was die imaginaren Reize
fassbar, begreifbar, kommunizierbar werden lasst. Hierauf griinden sich
Aussagen tiber Schonheit und angenehme Gefiihle, (iber positive Erleb-
nisse usw. Gleichwohl fiihrt eine permanente Dominanz des Symboli-
schen zur Erstarrung des Imaginaren, weil die Fille der Bedeutungen als
Festlegungen das Imaginare in eine Gefangenschaft setzt, deren Gren-
zen das Vorstellen tiberhaupt einengen” (Reich 1998b, S. 43).

So sind die Interaktionen mit unserer Umwelt als ein bestindiges Wech-
selspiel zwischen Imaginarem, Symbolischem und Realem vorstellbar,
wobei sich die einzelnen Perspektiven teilweise bedingen oder auch tiber-
lagern und verstarken. Inmitten des Symbolischem und Imaginarem wirkt
das Reale, denn es markiert die grundsatzliche Relativitat all unserer ima-
gindren und symbolischen Festlegungen: ,Obwohl wir das Reale immer
auch symbolisch festschreiben, geht es nie darin auf. Es erscheint in den
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Abbildung 9: Kommunikationsstrukturen im Unterricht
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Licken, Erschiitterungen, im Erstaunen, in den Brechungen oder auch in
einer sinnlichen Gewissheit, die uns eine Grenze zu unseren imaginaren
Wiinschen und Vorstellungen ebenso setzt wie zu unseren symbolischen
Ordnungen, die immer schon wissen, wie die Welt funktioniert” (ebd.,
S. 43). Umden Lernprozess offen zu halten fiir eine Kommunikation, die
die Beziehungsseite mit berticksichtigt, muss auch die padagogische Kom-
munikation auf allen Ebenen des Symbolischen, Imagindren und Realen
entfaltet werden. Wie dies geschehen kann, verdeutlicht Reich (1998) am
Beispiel des Kinofilms , Der Club der toten Dichter” (Regie: Peter Weir):
Hier gelingt es dem Lehrer John Keating, seinen Schiilern Dichtung nahe
zu bringen, indem er ihre imaginaren Bilder und Gefiihle bewusst macht
bzw. weckt. Dies gelingt ihm durch eine teilweise provokativ gefiihrte
Kommunikation, deren wichtigste Merkmale die konsequente Verortung
auf der Beziehungsseite und das Zulassen einer gewissen Nahe (vielleicht
auch das kurzfristige Uberschreiten von Grenzen) sind. Am Beispiel des
Lehrers Keating wird deutlich, dass zur Lehrkunst der virtuose Umgang
mit Beobachterperspektiven und Beziehungsaspekten gehort; der ge-
schickte Einsatz von Perspektivwechseln und das Aushalten bzw. die ad-
dquate Reaktion auf Schiilerduflerungen sowie sein persénliches emotio-
nales Beteiligtsein am Unterricht machen ihn zu einem vorbildlichen Leh-
rer. Zur Lehrerprofessionalitit zihlen damit fast therapeutische Qualititen,
wie sie beispielsweise Mertens (1994, S. 16) formuliert hat.

Wobei Therapie jedoch nicht auf das schiere Wohlbefinden im psychi-
schen, korperlichen und sozialen Bereich abzielt, ,sondern auf die Fa-
higkeit, Konflikte zu I6sen oder sie auszuhalten, sich mit Leid und Trauer
auseinander zu setzen und ein selbstkritisches Bild der eigenen Person
zu entwickeln” (ebd.).

In diesem Zusammenhang ist fiir die Padagogik das Imaginare auch des-
halb von Interesse, weil es die Autonomie und Selbstverantwortlichkeit
von Individuen starkt, woftr es allerdings in einer Wechselwirkung mit
dem Symbolischen stehen muss. So ist die Bedeutung des Imaginéren in
padagogischen Kontexten nicht zu unterschitzen: Gerade weil es eine
Kraft ist, die das symbolische Rad antreibt, dient es dazu, die symboli-
schen Anforderungen — resp. die Lernziele — zu erreichen. Traditionelle
Padagogikkonzepte sind oftmals einseitig auf die Rekonstruktion von Sym-
bolwelten ausgerichtet, der Mangel an Imaginarem entpersonlicht aber
Wissensbestinde und erschwert damit Lernprozesse. Die Riickbindung
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des Imagindren an das Symbolische wiederum ist eine Grundlage dafur,
dass Menschen Gefiihle entiufern konnen, ohne von ihnen ertrinkt zu
werden (vgl. Reich 1997).

Weiter oben wurde bereits darauf hingewiesen, dass nicht alles von un-
serer symbolischen Ordnung erfasst werden kann und ebenso nicht alles
in unserem imaginaren Begehren aufgeht, dass das Reale eine kritische
Grenze unserer symbolischen oder imaginiaren Konstrukte markiert.
Neben der verstirkten Beriicksichtigung des Imaginiren kommt deshalb
auch dem Zulassen von realen Ereignissen eine grofle Bedeutung in der
konstruktivistischen Didaktik zu. Das Erscheinen des Realen muss dabei
kein GroRereignis reprasentieren, auch in kurzen Momenten der Uber-
raschung, in Anldssen des Staunens kommt es zum Tragen. Denn was als
Reales erlebt wird, ist beobachterabhingig. Wir bestimmen, was wir als
Reales erleben, in dem wir es in unserem imaginaren Begehren wirksam
werden lassen oder versuchen, es in unserer symbolischen Ordnung zu
binden. Das Reale ist nicht auf Dauer gesetzt, es ist ein Moment, der sich
verfliichtigt durch seine imagindre oder symbolische Verarbeitung. Wenn
Janich (1996) z. B. Erkenntnisse mit Handlungs- und Widerfahrnischa-
rakter unterscheidet, je nachdem, ob sie gesucht und gefunden oder
andererseits z. B. durch schmerzliche, unfreiwillige Erfahrungen zustan-
de kamen, so kann diese Unterscheidung anhand der Interaktionspers-
pektiven nun prazisiert werden, namlich danach, ob der Re- bzw. De-/
Konstruktionsvorgang mehr symbolischen, imaginaren oder realen Cha-
rakter hat. Abbildung 9 verdeutlicht, wie sich etwa das Unterrichtsge-
schehen entwickeln kann, wenn sich die zugrunde gelegten Erkenntnis-
und Beziehungstheorien unterscheiden.

Wiéhrend traditionell-instruktive Lernvorstellungen den Lernstoff vom
Lehrenden zum Lernenden quasi beziehungslos zu befordern hofften,
gingen reformpddagogische Ansdtze immerhin so weit, ein multilatera-
les und reziprokes Beziehungsgeschehen zwischen den Lehrenden und
den Lernenden anzunehmen. Dabei wurde das Schiiler-Lehrer-Verhilt-
nis jedoch weitgehend einem informationstechnischem Verstandnis ge-
malS als Sender-Empfanger-Verhdltnis interpretiert. Die Vorstellungen ei-
ner interaktionistisch-konstruktivistischen Denkweise eroffnen dem-
gegentiber noch zusatzlich den Blick auf die Vielschichtigkeit des
Beziehungsgeschehens, bedingt von inneren psychischen Perspektiven
der Beteiligten und von realen Ereignissen.
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Professionelles didaktisches Handeln ist eine bewusste Gestaltung von
Interaktionsprozessen, so dass diese Perspektiven dabei berticksichtigt
werden missen (vgl. Reich 1997). Denn sie kbnnen einem besseren Ver-
standnis von Lehr- und Lernproblemen allgemeiner Natur, aber auch von
schwerwiegenderen Storungen und Verhaltensauffalligkeiten dienlich
sein. Zur Beziehungsprofessionalitat des Lehrenden gehort es nach die-
sen Vorstellungen namlich auch, imagindre Beziehungswiinsche ihrer
Adressaten zu antizipieren und einzuordnen, um sie nicht unwissentlich
standig symbolisch zu frustrieren.

Das Gleiche gilt z. B. auch fiir die Moglichkeit, symbolische Frustratio-
nen durch die Teilnehmer zu verstehen und darauf dann angemessen zu
reagieren sowie fur die Fahigkeit, reale Ereignisse als Gestaltungsmog-
lichkeiten des Unterrichts zu begreifen. Zu den bildungsfihigen Kompe-
tenzen bei Lehrenden wiirde damit eine Art Improvisationsgeschick ge-
horen, welches es ermoglicht, reale Ereignisse wie Bille aufzufangen,
um sie virtuos in das ,Unterrichtsspiel” einzubringen. Denn strategische
Analysen und Planungen von paddagogischer Kommunikation mssen
zwangsldufig unzureichend sein, wenn sie sich nur auf das Symbolische
beziehen und aufler acht lassen, inwieweit sie gerade Imaginationen des
oder der anderen sind. Die Bedeutung des Imaginaren fiir die Padagogik
hebt Reich hervor, in dem er vom Primat der Beziehungsebene spricht:
,Hier scheint das Geheimnis eines pddagogischen Bezuges zu schlum-
mern, Giber den man hinter vorgehaltener Hand als padagogische Bega-
bung, als intuitive Eignung fiir den Padagogenberuf usw. spricht. Es ist
eigentlich keine symbolische (fachliche) Eignung, sondern eine (ber
Imaginares gespiegelte, die stets unausgesprochen bleiben kann, obwohl
sie fur den Transport von symbolischen Inhalten wichtiger als alles ande-
re ist.” (Ebd., S. 92)

Die Unterscheidung von Symbolischem, Imaginarem und Realem ist fir
die Umweltbildung aber auch deshalb von Bedeutung, weil sie zu ei-
nem tieferen Verstindnis des Beziehungsgeschehens beitrigt, welches
auch in vielen Arbeiten zur Begriindung eines pddagogischen Professio-
nalititsbegriffs eine zentrale Rolle einnimmt (vgl. z. B. Combe/Helsper
2002). Professionelles padagogisches Handeln gelingt demnach nam-
lich nicht in der Form eines blof abstrakten und beziehungslosen Ver-
mittlungsaktes, sondern zeigt sich erst in der aktiven Gestaltung eines
komplexen Beziehungsgeschehens. Dem in der Zukunftswerkstatt zutage
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getretenen Bediirfnis nach Professionalisierung gentigt die VergroBerung
des methodischen Repertoires von Umweltbildnern deshalb nicht; auch
eine Erweiterung von lerntheoretischen Erkenntnissen greift zu kurz, wenn
diese nur einem mechanistischen Lernverstiandnis folgen. Die Diskre-
panzen zwischen dem, was die Akteure zu erreichen hoffen und den
Ergebnissen der Wirkungsforschung lassen sich aus einer Beziehungslo-
gik heraus besser begreifen. Dies hilft den professionell Tatigen ein ge-
naueres Bild auch von misslingenden Interaktionen zu bekommen, um
beispielsweise zu hinterfragen, welche eigenen imagindren Wiinsche
der Lernbeziehung woméglich vorauseilen und damit das Lerngesche-
hen bestimmen. Auch Wiinsche, die den Lerner tiberfordern, kénnen
die Beziehung destruieren und Lernziele verstellen. Gerade in der Ana-
lyse solcher Kommunikationsprobleme liegt ein wesentliches Potenzial
der dargestellten Beziehungsebenen fiir die Umweltbildung.

6.3.3 Beobachter, Teilnehmer, Akteure
Wenn Menschen in Beziehung zueinander treten, so bewegen sie sich
bestandig zwischen den Spharen des Imagindren und Symbolischen und
des Realen aber sie agieren auch innerhalb bestimmter Rollen, die sie
einnehmen. Reich unterscheidet den Beobachter, den Teilnehmer und
den Akteur (vgl. Reich 2004). Eine solche Unterscheidung liefert auch
ein nitzliches Modell fiir die Umweltbildung.

Die zunichst einfach erscheinende Rolle des Beobachters umfasst weit
mehr als nur das Beobachten von anderen, denn der Beobachter kann
auch sich selbst betrachten. Als Fremd- oder als Selbstbeobachter kann
er verschiedene Perspektiven einnehmen. Die moderne Illusion eines
richtigen Beobachterstandpunktes wird in der Postmoderne relativiert
zugunsten einer untiberschaubaren Vielzahl von Beobachtungsvarian-
ten und Standpunkten. Gleichwohl sind diese Beobachtungen nie
vollends beliebig, da der Beobachter stets als kulturelles Wesen im Kon-
text seiner Kultur und ihrer Beobachtungsvorschriften verfihrt (vgl. ebd.).

Die Beobachtung in ihrer simpelsten Auspragung kann ausgesprochen
passiv sein; Beobachtungen zwingen nicht zu einer bestimmten Hal-
tung, nicht zu einer Stellungnahme, nicht zu einer Aktion. Beobachtung
auf ihrer niedrigsten Stufe kann reiner unkritischer Konsum sein, wie
etwa das Anschauen einer Seifenoper am Nachmittag, das Uberfliegen
der Schlagzeilen in der Zeitung. Gleichwohl verfligen Beobachtungen
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Uber ein wichtiges Potenzial, weil sie grundsatzlich Perspektivwechsel
ermdglichen. Sie konnen damit in ausgereifter Form dazu dienen, inner-
halb bestimmter Teilnehmerschaften, zu einer kritischen Distanz zu ge-
langen, Aktionen zu reflektieren. Denn im Vergleich zum Teilnehmer ist
der Beobachter noch relativ frei, weil der Teilnehmer expliziter an die
Vorverstandigungen seiner Teilnehmerschaft riickgebunden ist. Er unter-
liegt den Regeln einer Deutungsgemeinschaft, die ein konstituierender
Bestandteil seiner Identitat sein konnen, wie z. B. Christen, Feministin-
nen, Pidagogen, Umweltbildner. Dabei sind die Teilnahmen nicht immer
frei gewahlt und kénnen auch teilweise subtil sehr wirksam sein. Einfa-
che Alltagsbeispiele liefern etwa der in der Regel rasch vollzogene Schul-
terschluss mit der eigenen Geschlechtsgruppe, wenn es in heterosexuel-
len Partnerschaften zu Konflikten kommt, oder das plotzlich aufflam-
mende Nationalbewusstsein, wenn die eigene Nation ins Finale der
Fullball-Weltmeisterschaft einzieht.

Das Beobachtenund Agierenim Rahmen von Verstandigungen oder Sinn-
bildungen einer Gemeinschaft unterscheidet den Teilnehmer aber nur
graduell vom Beobachter und vom Akteur. Denn auch der Beobachter und
der Akteur, unterliegen bereits gewissen Teilnehmerschaften, von denen
sie jedoch im Moment der Beobachtung und der Aktion weitgehend Abs-
trahieren konnen. Dies kann der Teilnehmer nicht. Hierzu muss er zum
Beobachter oder zum Akteur werden. Die Rollen sind zirkular miteinander
verbunden, wobei die Zirkularitit mehr oder weniger fluide sein kann. Das
heil’t, Rollenwechsel kénnen einerseits recht unkompliziert verlaufen oder
die Rollen kénnen sehr verfestigt sein: Nachvollziehbar ist etwa der Rol-
lenwechsel, wenn man aus dem Auto steigt und zum Fulginger wird,
wobei man aus der Teilnehmerrolle des Autofahrers in die Beobachterpo-
sition wechselt. Gelingt hierbei der Wechsel in die Teilnehmerschaft der
FuBgénger, so kann der Autoverkehr aus der gewonnenen Distanz heraus
kritisch beobachtet werden. Gelingt dies nicht, werden die spontanen
FuBgingererfahrungen aus Autofahrersicht gedeutet. Statt der Meinung,
dass Autofahrer mehr Riicksicht nehmen miissten, verfestigt sich so
vielleicht die Meinung, dass Autofahren eben doch besser sei.

Die moderne Identitit erscheint aus heutiger Sicht sehr geschlossen und
stabil durch die dauerhafte Einnahme von Teilnehmerschaften. Die post-
moderne Identitit erscheint hingegen aber nicht mehr als vollstindig und
bruchlos, da die Moglichkeit zu tiberlappenden, teilweise ambivalenten,
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ofter auch wechselnden Teilnahmen besteht, die durchaus widerspriich-
liche Beziige aufweisen kénnen: ,Es gehort zu meinen ambivalenten Er-
fahrungen, dass ich in den Deutungen oft ein klares Weltbild konstruiere
und mich hierbei anderen anschliel’e, zugleich aber diese Deutungen als
Akteur oder (ignoranter) Beobachter dadurch unterlaufe, dass ich mich
nicht entsprechend den Deutungsidealen verhalte” (ebd., S. 90 f.).

Zwar ist zwischen Teilnahmen, Beobachtungen und Aktionen kein un-
bedingter Kausalnexus auszumachen, dennoch handelt der Akteur, aber
nur scheinbar frei von Teilnahmen, wie auch der Beobachter nicht vollig
losgelost von seinen Teilnahmen und Aktionen ist. In ihrer zirkularen
Verwobenheit kann sich zwischen Teilnahmen, Beobachtungen und Ak-
tionen gewissermalien ein Referenzsystem ausbilden, das Reflexionen
ermoglicht und Ambivalenzen spiirbar werden ldsst. Sofern Widersprii-
che in verschiedenen bis divergierenden Teilnahmen bestehen, kann dies
auch Briiche zwischen Aktionen, Teilnahmen und Beobachtungspositi-
onen generieren. Dieser Widerspruch wird gerade in der Umweltbewe-
gung evident: so ist es durchaus praktikabel, an einer Gemeinschaft von
Umweltbildnern teilzuhaben, sich dann aber als Akteur entgegen den
dort gesetzten Idealen zu verhalten, etwa Auto zu fahren, Fernreisen zu
unternehmen, Hamburger zu essen oder Dosenbier zu trinken. Die Wi-
derspriiche sind aber nicht einfach gegeben, sondern stehen in der Ver-
antwortung des Akteurs.

Wie angedeutet wurde, haben sich die Rollenspezifika in der Postmo-
derne weitgehend verandert: Wo in der Moderne Eindeutigkeit ange-
strebt wurde, erscheint in der Postmoderne Vieldeutigkeit. Die moder-
nen Risiken von Schematismus und Kontrolle werden erweitert durch
die Gefahren von Beliebigkeit und Gleichgultigkeit; die Chancen post-
moderner Freiheit im Gegensatz zu modernem Fremdzwang verkom-
men, wenn diese Freiheiten ohne Solidaritat ausgelebt werden (vgl. ebd.).
Hier entsteht fir eine konstruktivistische Didaktik ein wichtiges Aufga-
benfeld: Sie verdeutlicht die Unterschiedlichkeit von Beobachter-, Teil-
nehmer- und Akteursrollen und beweist ihre Professionalitdt im sinnvol-
len Wechsel der verschiedenen Rollen, im virtuosen Umgang mit ihnen
und in ihrer kritischen Reflexion.

Das Offenlegen und Bewusstmachen, das Verstehen der Strukturen in
denen wir bestimmte Rollen einnehmen ist vorrangiges Ziel einer kon-
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struktivistischen Padagogik. So kommt es bei der Beobachterrolle darauf
an, sie gerade in Bezug auf ihre Bedingtheiten aber auch auf ihre Poten-
ziale hin zu reflektieren: ,Dies setzt voraus, dass wir als Beobachter ler-
nen, Selbst- und Fremdbeobachterperspektiven einzunehmen, einen
Wechsel von Beobachterpositionen zu vollziehen, um andere besser oder
in ihrer Andersartigkeit zu verstehen, aber auch Beobachtungen dazu zu
nutzen, eine kritische Distanz zum Beobachtbaren aufzubauen, d. h. ein
reflexives Verhaltnis zu den Erscheinungen unserer Kultur einzunehmen”
(Reich 2004, S. 94). Das Zulassen der Beobachtervielfalt erfordert auf
der Ebene des Teilnehmers die Bereitschaft zur Verstandigung, denn die
Prozedur des Sich-Verstindigens riickt vor die Ubernahme einer Teil-
nahme an nur einem bestimmten Weltbild, wenn dies nicht mehr als
einzigartig, grundlegend und selbstverstandlich fir alles und alle gilt (vgl.

ebd.).

Als Mindestanforderung an die Pidagogik ist somit festzustellen, dass
sich die drei Perspektiven von Beobachter, Teilnehmer und Akteur er-
gianzen und miteinander vermittelt werden miissen, denn das Uber-
wiegen der Beobachterrolle kann zu Passivitdt oder gtinstigenfalls zu
reflektiertem Skeptikertum fiihren, die einseitige Ausrichtung auf die
Teilnehmerposition birgt hingegen die Gefahr der Befangenheit und
schlimmstenfalls zur Unterwerfung unter eine Ideologie, wihrend die
Dominanz der Akteursrolle schlieBlich blind und unkritisch der eige-
nen Aktion gegeniiber machen und so eine produktive Auseinanderset-
zung mit anderen Moglichkeiten und Kontexten verhindern kann.

Die Unterscheidung der verschiedenen Beobachterrollen liefert gerade
fir die Umweltbildung ein wichtiges Modell zur Erfassung und Erklai-
rung von moglichen Ambivalenzen und Paradoxien. Als paradox auf
der Erscheinungsebene erscheint es beispielsweise, wenn engagierte
Naturschitzer in ihrer Freizeit gerne Auto fahren, wenn ein Lehrer
nach dem er eine Stunde zum Mobilititsproblem gehalten hat, eine
Fernreise bucht oder wenn auf Veranstaltungen von Umweltbildnern
nicht auf die 6kologische Qualitit des Catering geachtet wird. Intraper-
sonal sind solche Paradoxien durchaus erklirbar, sie stellen Ambiva-
lenzen dar von unterschiedlichen Teilnehmer-, Akteurs- und Beobach-
terrollen. So erklarbar und verstandlich diese Ambivalenzen damit wer-
den, es stellt sich die Frage danach, was dies fiir die pidagogische
Arbeit bedeutet?
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Als wesentlich erscheint fiir den padagogischen Auftrag deshalb auch
die Befihigung zu Reflexion und Begriindung, dies impliziert aber auch
Verantwortung: ,Konstruktivistische Padagogik und Didaktik ist eine Ein-
stellung von Lehrenden und Lernenden, die sich der aktiv reflektierten
Balance von ,Ich-will“ und ,Ich-soll” stellt, die immer neu aushandeln
will und muss, wie diese Balance gefunden wird, und die dabei in erster
Linie auf konstruktive Losungen setzt. Dies bedeutet, dass es keine Ent-
schuldigungen fiir Gleichgiiltigkeiten gibt” (Reich 2004, S. 99; Hervor-
hebung G.W.). Die Unterscheidung der Rollen liefert also keinesfalls nur
ein weiteres methodisches Versatzstiick sondern vor allem eine Reflexi-
onsbasis, auf welcher sich der Lehrende auch seiner eigenen Handlungs-
weisen bewusster werden, und diejenigen der Lernenden vielleicht bes-
ser verstehen kann.

6.3.4 Grundziige einer konstruktivistischen Didaktik

Unter den o. g. Annahmen kann Didaktik ,als ein konstruktiver Ort der
eigenen Weltfindung” (Reich 1999, S. 70) angesehen werden. Selbstver-
standlich gehen auch Konstruktivisten davon aus, dass es sinnvoll ist,
Lernprozesse zu gestalten, mithin lehrend tatig zu werden. Die konstruk-
tivistische Lehr-/Lernsituation ist allerdings wesentlich dadurch gekenn-
zeichnet, dass sie nicht nur auf die Vermittlung von fertigen und objektiv
zu betrachtenden Wissensbestianden fokussiert oder auf linear-kausale
Denkprozesse abzielt, sondern auch jene Faihigkeiten mobilisiert, die
zur ,konstruktiven Aneignung von Realitat” fiihren und zum ,aktiven
Aufbau einer Reprasentation der Welt” beitragen, um hieraus ein ,ada-
quates und sinnvolles Verhalten zu erzeugen” (Kriissel 1999, S. 97). Damit
wird der ,Schwerpunkt von der ,korrekten’ Wiederholung des vom Leh-
rer Gebotenen durch den Schiiler auf die erfolgreiche Organisation der
Erfahrung des Schiilers durch diesen selbst” gelegt (von Glasersfeld 1987,
S. 281). Dabei steht die Annahme im Vordergrund, dass der Lehr-/Lern-
prozess vor allem ein soziales Geschehen ist.

Lehren ist hier gedacht als eine ,Konstruktion, die in Beziehungen aus-
gehandelt, im Nach- und Nebeneinander verschiedener Beobachter be-
trachtet und analysiert werden kann, die sich jedoch ad absurdum fiihrt,
wenn sie dies mit klarem Auftrag vor jedem Prozess, mit bestimmtem
Ziel vor jedem Weg, mit klar vorgeschriebener Hierarchie zwischen Lehrer
und Schiilern tun soll” (Reich 1999, S. 71). Dies, betont Reich, sei nicht
zu verwechseln mit einer Schiilerorientierung, die ,die Losung aller di-
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daktischen Probleme darin findet, dass sie den Schiler als Welt- und
Angelpunkt sich erfindet,” wo Schiilerorientierung in einem System mit
Lehrern ohnehin eine Leerformel bleibe. Fur die Verwirklichung kon-
struktivistisch orientierter Lehrsituationen setzt Reich vor allem auf be-
stimmte Interaktionsregeln. Hier ist die Lehrperson Teilhaberin eines Lern-
geschehens, welches sich nicht-trivial entwickelt, und gerade kein aullen
stehender Moderator, wie er von Vertretern der Schiilerorientierung (z. B.
Schmidt-Wulffen 1999) beschrieben wird. Mehr noch: der Begriff der
Schilerorientierung birgt die Gefahr in sich, von der besonderen Bedeu-
tung abzulenken, die der Lehrperson im didaktischen Feld zukommit,
der besonderen Bedeutung, die sie gerade als Teilhaberin der didakti-
schen Situation auch zu berticksichtigen hat.

Betrachtet man das Lehr-/Lerngeschehen als Beziehungsgeschehen, dann
kann niemand aus seiner Beteiligung daran entlassen werden, dann er-
weist sich als professionell, wer in der Lage ist, Beziehungen aktiv und
bewusst zu gestalten. Die Pddagogik beginnt geradezu in der Lehrper-
son, die sich den Lernenden zuwendet. So verstehen wir, ,dass Paddago-
gik — auch wenn sie sich immer an Andere wendet — zunachst in unse-
rem Selbst anfangt und dann in stindiger Zirkulation mit Anderen steht”
(Reich 1997, S. 118). Die Professionalitit besteht wesentlich darin, zur
einer Beziehungsaufnahme mit den Lernenden fihig zu sein ohne je-
doch von dieser vollstindig eingenommen zu werden, wie dies etwa in
Liebesbeziehungen der Fall sein kann. Verantwortungsbewusstsein, Em-
pathie, Neugier und Interesse am Anderen gehoren damit zu den wich-
tigen Sozialkompetenzen des Lehrenden, unterscheiden ihn jedoch durch
die Fahigkeit zu weitgehender Distanznahme vom Liebenden in einer
Liebesbeziehung. Die Notwendigkeit zwischen Ndhe und Distanz eine
angemessene Balance zu halten, erscheint z. B. wichtig vor dem Hinter-
grund, dass Lehrende nicht selten Probleme damit haben, wenn sie von
den Lernenden nicht in geniigendem Mal%e Bestitigung oder sogar Kritik
erfahren. Damit erscheint es moglich, die Hierarchie zwischen Lehren-
den und Lernenden aufzugeben (oder zumindest abzubauen), ohne die
verschiedenen Rollen, die beide Seiten unweigerlich einnehmen, zu leug-
nen: Der Padagoge stellt so seine Autoritdt nicht mehr durch Machtaus-
tbung her, sondern durch Professionalitat.

Die Frage ist, welche Strukturelemente didaktischen Handelns eine so
verstandene Professionalitit stiitzen konnen. Reich (1997) verweist auf
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drei verschiedene Denk- und Handlungsweisen, die dabei dienlich sein
konnen. Sie sind durch die Einnahme dreier verschiedener Perspektiven
gekennzeichnet: durch Konstruktion, Rekonstruktion und Dekonstrukti-
on:

1. Perspektive: Konstruktion

Piaget hat die Bedeutung der konstruktiven Tatigkeit sehr ausfthrlich
beschrieben und auch traditionelle Lernvorstellungen greifen im Rah-
men von Ansitzen zur Schiiler-, Teilnehmer oder Lebensweltorientie-
rung durchaus darauf zuriick. Langfristig viabel ist Konstruktion aber nur
dann, wenn sie nicht als blof kreativititstechnische Methode missver-
standen wird, deren eigentliche Absicht die Rekonstruktion ist. Aus die-
sem Grund unterscheidet der interaktionistische Konstruktivismus zwi-
schen Konstruktion und Rekonstruktion und fiihrt als weiteres padagogi-
sches Mittel die Dekonstruktion ein. Der Lernvorgang soll dazu anregen,
eigene Wirklichkeiten aufzubauen und sich dieser Eigenheit auch be-
wusst zu werden. Dies geschieht innerhalb eines Interaktionsgeschehens
der Beteiligten; Selbsttatigkeit und Selbstbestimmung greifen in den kon-
struktivistischen Aktionen notwendig ineinander. Der Unterricht unter
dieser Perspektive ist gekennzeichnet dadurch, dass seine Inhalte in ei-
nem hohen Mal} selbst erfahren, ausprobiert, experimentiert und — eige-
ne — Konstruktionen ideeller oder materieller Art vorgenommen werden,
die in den Bedeutungen fiir die individuellen Interessen-, Motivations-,
und Gefihlslagen thematisiert werden. Konstruktion ist hier also ganz
konsequent als eigene Konstruktion zu verstehen, und zwar in einem
emanzipatorischem Sinne als Fdhigkeit und Potenzial. Dem Vermogen
des Lernenden zur eigenen Konstruktivitit muss deshalb zundchst einmal
die Neugier und eine gewisse Akzeptanz des Lehrenden (und auch der
anderen Lernenden) gegentiberstehen, bevor sie in einer interaktiven
Auseinandersetzung kritisch reflektiert, weiterentwickelt, re- oder dekon-
struiert werden kann.

2. Perspektive: Rekonstruktion

Das Erfinden der eigenen Wirklichkeit wird dadurch relativiert, dass es
bereits eine gemeinsame Wirklichkeit gibt und dass fur wichtig erachte-
te Rekonstruktionsaufgaben in der Sozialisation der Gesellschaftsmitglie-
der nicht vernachlassigt werden diirfen. Vorhandene Wirklichkeiten kon-
nen aber nicht einfach unhinterfragt iibernommen, sondern miissen kon-
struktiv erarbeitet werden. Die rekonstruktive Perspektive dient deshalb
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nach Reich (1997, 1999) einer aktiven Ubernahme bereits vorhandener
Konstruktionen. Aus lerntheoretischer Sicht erscheint eine solche Vorge-
hensweise auch im Hinblick auf das Problem des ,tragen Wissens” an-
gebracht. Ausschlaggebend dabei ist die Beobachtung, dass Lernende in
Unterrichtssituationen hadufig ein Wissen erwerben, dass sie in realen
Situationen nur unzureichend anwenden kénnen (vgl. Grasel 1997). Eine
zentrale Frage lerntheoretischer Forschung ist es deshalb, wie Wissen so
erworben werden kann, dass es in realen Problemsituationen auch zur
Anwendung kommt. Angesprochen ist damit das Problem des Wissens-
transfers, unter welchen Bedingungen niamlich Wissen vom Erwerbskon-
text auf einen Anwendungskontext transferierbar ist und tatsachlich trans-
feriert wird. Ubereinstimmung besteht groftenteils dariiber, dass nicht-
trages, also viables Wissen immer eigenes im Sinne von selbst
konstruiertes Wissen ist. Dies kann auch dann erworben werden, wenn
beispielsweise eigene Konstruktionen dekonstruiert werden und sich
hieraus Fragestellungen ergeben, die zu weiterer Beschiftigung mit dem
Thema aus anderen Beobachterperspektiven motivieren. Die Losung
besteht offenbar nicht im einfachen Nachvollzug von Wissenserwerb
oder im Auswendiglernen von Wissensbestinden, sondern darin, die
Aufgaben der Rekonstruktion zurtickzuholen in das Spannungsfeld der
eigenen Konstruktion (vgl. Reich 1997).

Die aktive Seite verweist auf ein gewisses Potenzial der Rekonstruktion
fur eine Umweltbildung, die ihren Normenbezug nicht verleugnet aber
auch nicht universalistisch begriindet. Die Rekonstruktion — angelegt auf
Nachvollzug und Transparenz — bietet also einen wichtigen Gegenpol
zu der naiven Auffassung, dass an die Stelle einer schlichten Tradierung
von Normen durch Zwang, im 20. Jahrhundert ein Partizipationsideal
gesetzt werden musste, bei welchem Padagogik nur dann normativ wir-
ken kénne, wenn die Normen quasi just in time entwickelt und beftir-
wortet wiirden®. Gesetzgebung beispielsweise funktioniert in der Regel
nicht nach partizipativen Gesichtspunkten sondern nach anderen auch
demokratisch begriindeten Regeln.

3 vgl. zu einer solchen Auffassung de Haan/Harenberg (2001): , Abgesehen von dem gene-
rellen empirisch begriindeten Zweifel gegeniiber der Mdglichkeit einer Verhaltensmodifi-
kation durch schulische Erziehungsprogramme scheint es aus padagogischen Griinden
kaum opportun, ErziehungsmaBnahmen zu ergreifen, die zur Erfiillung von Normen die-
nen sollen, die nicht in partizipativen Prozessen entwickelt wurden und befiirwortet wer-
den.” (ebd., S. 344).
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Sowohl die Herstellungsprozesse als auch der Normenkodex selber mag
sich gewandelt haben, dennoch unterliegen wir weiterhin Normvorstel-
lungen und sogar Normzwingen und hier gehort es vor allem zur Aufga-
be der Padagogik, diese nicht zu verschleiern. Die Auffassung alles wiir-
de partizipativ ausgehandelt und hatte nur dann Geltung fur die Pada-
gogik fiihrt zu einer illusiondren Auffassung von Teilhabepraxen und dient
in der Darstellung einer vermeintlichen Partizipation mehr der Verschlei-
erung als der Transparenz. Dies begriindet keinesfalls eine kritiklose
Ubernahme von gesellschaftlichen Konstruktionen, auch die Rekonst-
ruktion hat sich einer kritisch reflektierenden Dekonstruktion zu stellen.
Denn ,hat man einmal einen viablen Handlungsweg, eine viable L6-
sung fur ein Erfahrungsproblem oder eine viable Interpretation eines Stii-
ckes Sprache konstruiert, gibt es immer noch keinen Grund zu glauben,
dass diese Konstruktion die einzig mogliche ist” (von Glasersfeld 1987,
S. 285).

3. Perspektive: Dekonstruktion

Reich betont, dass mit dieser Perspektive keineswegs nur das Hervor-
bringen eines skeptischen Zweifelns an allem gemeint sei. Vielmehr zielt
dieser Betrachtungswinkel auf grundsatzliche Fahigkeiten zu Kritik und
Selbstkritik und damit auch auf Toleranz. Aus dieser Position heraus kon-
nen scheinbare Selbstverstindlichkeiten noch einmal hinterfragt und neu
erortert werden, womit sich dieser Beobachterstandpunkt sehr mobili-
sierend auf den gesamten konstruktivistischen Lernprozess auswirken
kann (vgl. Reich 1997, S. 118 ff.). Eingebunden in ein zirkuldres Ver-
stindnis der drei Perspektiven kann und soll es kein reines Dekonstruk-
tivistentum geben, welches sich in einem bestindigen Zweifeln und von
daher bald zynischem Besserwissertum erschopft (vgl. Reich 2004). Die
Dekonstruktion bezeichnet viel mehr ein Potenzial kritischer Neuorien-
tierungen in dem sie sich der Beobachterabhangigkeit von Konstruktio-
nen bewusst ist, agiert sie mit verschiedenen Beobachterstandpunkten,
um zu neuen Sichtweisen zu gelangen. Der Fremdbeobachter erscheint
dabei als Kritiker und Verstorer von eingefahrenen Sichtweisen; der Selbst-
beobachter strukturiert damit seine Fahigkeit zur Selbstkritik.

Die Beobachterperspektiven bestimmen also zunachst den Standpunkt
zum Lerngegenstand aber auch zu den beteiligten Personen und den
Beziehungskonstellationen. Denn unabhingig davon, welche Perspekti-
ve eingenommen wird, vollzieht sich die Re-/De-/Konstruktion in einem
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Wechselspiel zwischen oder einer Festlegung auf den verschiedenen
Ebenen des Symbolischen, Imaginiren und Realen. Die Beriicksichti-
gung dieser verschiedenen Ebenen eroffnet zum Teil erst die Moglich-
keiten zum Wechseln der Beobachterperspektive und wird deshalb in
der interaktionistisch-konstruktivistischen Didaktik als wichtig erachtet.
So kritisiert Reich (1998 c) z. B. die Vernachlassigung des Imagindren in
bisherigen konstruktivistischen Unterrichtsversuchen und hebt dessen
Bedeutung fiir das personliche Verhiltnis des Lerners zu den Lerngegen-
stinden hervor. Das Imaginare bildet aber auch eine Option, um symbo-
lisch Gefasstes zu dekonstruieren, weil es immer eine subjektive Sicht
auf das Symbolisch-Allgemeine zuldsst. Das Imaginare erscheint zwar in
Symbolik, wenn wir dartiber sprechen, aber es geht nicht in ihr auf. In-
dem es uns vermittelt, was die symbolische Ordnung alles nicht zu er-
fassen vermag, dient es der kritischen Reflexion. Symbolisches, Reales
und Imaginéres bilden mit den Re-/De-/Konstruktionen quasi einen Raum,
dessen Wande miteinander verbunden sind, sich gegenseitig in vielfalti-
ger Weise spiegeln und widerspiegeln, und den man nur durch einen
standigen Perspektivwechsel erfassen kann. Interaktionen stellen eine
elementare Bedingung hierfir dar.

6.3.5 Lernen als situiertes Interaktionsgeschehen

Wie vor allem in Kap. 6.3 bereits dargelegt wurde, umfasst Interaktion
weit mehr als den zwar komplexen, aber doch symbolisch durchaus
noch fassbaren Austausch von Informationen. Vor allem die Unterschei-
dung von symbolischen und imagindren Aspekten der Interaktion — ge-
brochen und angetrieben durch das Erscheinen des Realen — hat erste
Hinweise auf ein Tiefengeschehen geliefert, das sich einer einfachen
Entcodierung verschlieft. An dieser Stelle verweist Reich (1997, S. 80)
darauf, dass die Kommunikationsmodelle von Watzlawick und Bateson
das Interaktionsgeschehen nur unvollstandig erfassen, weil sie diese int-
rapsychischen Vorgange namlich unbericksichtigt lassen (was i. w. S.
auch fiir die Beschreibungen Schulz von Thuns angenommen werden
kann, G. W.).

Der interaktionistische Konstruktivismus erweitert diese niitzlichen Ver-
suche, Kommunikation vorderhand symbolisch zu erfassen, deshalb durch
den zusatzlichen Aspekt des Imaginaren, der weiter oben bereits als un-
ser inneres Begehren, Wiinschen, Hoffen und Beflirchten beschrieben
wurde. Reich begreift das Begehren in Anlehnung an Lacan als ein Ver-
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langen nach Bestdtigung der eigenen, von Lacan als ganzheitlich begrif-
fenen Identitét, gespiegelt durch den Anderen, ohne den diese Erfahrung
nicht moglich ist, denn das ,Ich setzt sich als Ich durch den Anderen;
der Andere ist Ich durch seine Begrenzung vom Ich” (Reich 1998 II,
S. 36 f.). Der Andere begrenzt unser Ich nicht wie eine undurchsichtige
Mauer, sondern eher wie ein Spiegel, den wir benotigen, um etwas tber
uns zu erfahren. In allen unseren sichtbaren und kognitiven Handlungen
denken wir diesen anderen stets mit, auch wenn es so scheint, als wiir-
den wir ganz fiir uns alleine stehen kénnen, als gibe es einen Riickzugs-
platz in unserem Ich, ,von dem aus gerufen werden kann, dass die Ge-
danken frei sind, dass ich ich bin, dass ich dies und das ftihle, dass ich
ganz allein das bin, was ich bin”, aber hinter diesem Schein ,lauert der
Andere, der Fremde, jener, der sich eingeschlichen hat, ohne dass ihm
leicht ein Name gegeben werden kann, jener Unsichtbare, der seine
Bindungen kniipft, die wiederum nur Spezialisten der Beobachtung uns
aufzulosen versuchen” (ebd., S. 35).

Die ,strikte Interaktivitit menschlicher Lebensformen” (ebd., S. 35), er-
weist sich deshalb in einer steten Prasenz dieses Anderen, ,im Begehren
des anderen auf der imagindren Achse” (Reich 1998 I, S. 428). Lernen
als soziales Geschehen ist eine Begegnung mit diesem Anderen. Dem-
entsprechend ist auch Wissen nicht ausschliellich im Kopf von Indivi-
duen angesiedelt, sondern entsteht vielmehr zwischen den Individuen
und den sozialen Systemen, in denen sie handeln — es ist situiert. Die
zentrale Grundannahme des Situierungsansatzes besteht deshalb darin,
dass menschliche Kognitionen aus der Interaktion zwischen intelligen-
ten Individuen und deren sozialhistorisch definierten Kontexten entste-
hen (vgl. Law 2000). Bevor ich den Hintergrund fiir diese Aussagen aus-
fuhrlich referiere, sollten wir uns seine weitreichenden Folgen vergegen-
wadrtigen:

1. Wenn menschliche Kognition zunachst in Interaktion entsteht
und damit ihren Grund immer in Interaktion hat, dann veran-
dern sich unsere herkdmmlichen Definitionen von Wissen und
Handlung. Wissensbestande erscheinen dann zumindest in der
Genese weniger statisch und Handlungen weniger als geplan-
te, auf Wissen basierende und diesem nachgeordnete Ablaufe.

2. Wenn die Interaktionen zwischen Individuen priméarer Ort der
Wissensbildung sind, dann veriandert sich die Bedeutung des
Sozialen fiir alle Arten von Wissensaneignung und Wissensum-
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gang. Zwar kann dann die Rolle der Sozialitat fiir den Lernpro-
zess je subjektspezifisch differieren, in der Lernforschung muss
jedoch genauer in den Fokus genommen werden, welche Rolle
das Soziale in Lernsituationen auch in Abhangigkeit von Indivi-
dualspezifiken spielt.

3. Wenn Wissen in sozialer Praxis entsteht, miissen sich Vorstel-
lungen vom Lernen daran orientieren, vor allem wenn sie effek-
tiv und zukunftsfahig sein und den padagogischen Mindestan-
spriichen an lebenslanges Lernen gentigen sollen.

Fir den Bereich der Umweltbildung stellt sich damit die Frage, welche
Rolle das Objekt Umwelt innerhalb eines solchen Interaktionsgesche-
hens ausfiillen kann. Vom mehr oder weniger abstrakten Lerngegenstand
wird die Umwelt damit namlich Teil einer Situierung, in der nicht das
zunichst erworbene Wissen die folgende Handlung steuert, sondern in
der das Wissen aktiver Teil der sozialen Praxis ist und im Moment der
(sozialen) Handlung emergiert. Situiertes Lernen beschreibt deshalb kei-
ne Methode des Lernens, kein Setting oder Verfahren; sondern vielmehr
eine grundsatzliche Auffassung von menschlichem Lernen als zentrale,
sozial eingebettete permanente Praxis. Diese Auffassung soll im Folgen-
den beschrieben und auf ihre Potenziale im Rahmen einer konstruktivis-
tischen Didaktik und fiir die Umweltbildung befragt werden.
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1.1 Zur Theorie der situierten Kognition

Fir Law liegen die theoretischen Wurzeln des Situierungsansatzes in den
Arbeiten von Wygotski, Dewey und Gibson. Sie fiihrt aus, dass der Zu-
sammenhang zwischen Sprache und Kognition bei Wygotski zur Annah-
me einer sozialen Genese des Lernens fiihrt. Inter- und intrapsychologi-
sche Aspekte stehen dabei in einer wechselseitigen Beziehung zueinander,
wobei sich das kognitive und das soziale Potenzial von Kindern durch
wechselseitige Interaktionen und Transformationen kultureller Einfltisse
entwickelt. Demzufolge wird grundsatzlich ein soziokultureller Ursprung
fur die individuelle Kognition angenommen. Wissen entwickelt sich
mithin aus sozial organisierten Aktivititen, in denen Handeln und Erfah-
rungen koordiniert sind, wobei die Beziehungen zwischen Wissen und
Handeln dialektischer Art sind (vgl. Law 2000, S. 260). Handeln ist in
den Rollen von Personen, etwa als Mitglieder einer Gesellschaft, situiert.
Dies verweist auf die jeweilige soziale und kulturelle Bedingtheit oder
,Situiertheit” des Lernens, des Gelernten und des ,Gebrauchs” von Ge-
lerntem: ,Nach Wygotsky leiten sich kognitive Prozesse hoherer Ord-
nung aus der Teilnahme am sozialen Leben ab; menschliches Handeln
wird durch kulturelle Werkzeuge und durch Artefakte vermittelt” (ebd.,
S. 259).

Dabei stellen sich auch Fragen nach der Struktur und der Entstehung
des Wissens, welches in den physischen und sozialen Merkmalen der
Umgebung situiert und insofern nicht als Reprasentation abbildbar ist:
Wissen und Kognitionen werden vielmehr als stindige Neukonstrukti-
onen in actu gesehen (vgl. Gerstenmaier/Mandl 1995, sowie Clancey
1993). Wissen und Handeln sind demnach nicht voneinander zu tren-
nen, womit sich Bertihrungspunkte zum Wissens- resp. Handlungsbe-
griff von Dewey ergeben, in dessen Erfahrungsbegriff Wissen und Han-
deln als eine Ganzheit verstanden werden. Betrachten wir den Gedan-
ken der Erfahrung genauer: Neubert (1998) weist darauf hin, dass der
Begriff ,experience’ im Sinne Deweys nur unzureichend mit der deut-
schen Ubersetzung ,Erfahrung’ wiederzugeben ist. Er begriindet dies
zundchst mit der passiven Konnotation der deutschen Begrifflichkeit,
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die in erster Linie meint, dass uns etwas zustoBt, etwas beeindruckt,
etwas eine Wirkung auf uns hat, wir einem dulleren Einfluss unterlie-
gen. Deweys Vorstellungen von experience beinhalten hingegen we-
sentlich aktivere Attribute und verweisen auf die Handlung als primé-
ren Bezugspunkt.

Dewey versteht die Handlung als die Einheit der experience, Handlung
in ihrer vollen Entwicklung als eine Verbindung zwischen Tun und Erlei-
den. Neubert stellt heraus, dass ,experience’ immer sowohl aktive als
auch passive Bedeutungsanteile umfasst, und beschreibt dies als ein ak-
tivisch-passivisches Kontinuum, wobei beide Aspekte als grundsatzlich
aufeinander bezogen, einander bedingend, als zwei Seiten ein und des-
selben Prozesses verstanden werden, die gewissermafien nur gemein-
sam zu haben sind. Der Deweysche Erfahrungsbegriff beschreibt eine
Verbindung des Tuns oder Versuchens mit etwas, das infolgedessen erlit-
ten wird, und zwar in einem umfassenden Sinne: , In einer ersten Nihe-
rung konnen wir Deweys ,experience’-Begriff mithin vielleicht als das
Gesamt des Weltbezugs des Menschen umschreiben, wenn wir dabei
die sich in den Interaktionen von Organismus und Umwelt vollziehen-
den Wechselwirkungen als primare Dimension von Erfahrungswirklich-
keit im Auge behalten. Dieses ,experience’ ist fiir Dewey umfassend und
total im doppelten Sinne einer ununterbrochenen Kontinuitit im zeitli-
chen Verlauf und einer prinzipiellen Unhintergehbarkeit in jedem Au-
genblick: Man kann grundsatzlich nicht aus dem Kontext des ,experi-
ence’ heraustreten und die Welt gewissermafen ,von aufen’, von einer
,unabhingigen’ Warte jenseits aller empirischen Situiertheit betrachten”
(Neubert 1998, S. 71).

Zur Erfassung kognitiver Vorgdnge fehlt somit noch ein Baustein: die
Wahrnehmung. In seiner Theorie der direkten Wahrnehmung postuliert
Gibson, ,dass Wahrnehmung als ein Aspekt der Interaktion eines Indivi-
duums mit seiner Umwelt zu betrachten sei. Danach ist Wahrnehmung
nicht eine Folge von Datenregistrierung anzusehen, sondern im Zusam-
menhang eines Prozesses der Interaktion mit den Dingen hinsichtlich
ihrer moglichen Anwendungen, die durch gesetzesdhnliche Beziehun-
gen bestimmt sind. In diesem Sinne ist Wahrnehmung direkt und ohne
irgendeine symbolische Reprasentation zu konzeptualisieren” (zitiert nach
Law 2000, S. 261 f.).
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Im Modell erscheint die situierte Kognition als ein untrennbares Zusam-
menspiel verschiedener Faktoren: einerseits der Wahrnehmung, vermit-
telt in Interaktion, und andererseits der Erfahrung als Organisation von
Wissen und Handeln, ebenfalls vermittelt in Interaktion und stets gebun-
den, situiert im sozialhistorischen Kontext (s. Abb. 10):

Abbildung 10: Modell des situierten Lernens

I Sozialhistorischer Kontext |<

]
Wissen
A /
Wahrnehmung Erfahrung -—
A y \
Handeln
|

> Situiertes Lernen I

Unter diesem Aspekt lassen sich Wissen und Handeln als gleichzeitig
ablaufende, ineinander verschriankte dynamische Prozesse begreifen. Im
Rekurs auf Dewey und Gibson fiihrt Law aus, dass Wahrnehmung, Kon-
zeptbildung und Handeln gemeinsam entstehen: ,Diese Funktionsein-
heit wird durch selbstregulierende Feedbacks des biologischen und so-
zialen Systems gewihrleistet. Wissen und Handeln sind somit nicht lan-
ger zwei voneinander unabhéngige Prozesse, die internal und external
entstehen, sondern bilden eine Koordinierungseinheit” (ebd., S. 263).

Im Ubrigen findet sich diese Auffassung sehr instruktiv illustriert in Hein-
rich von Kleists Essay ,Uber die allmahliche Verfertigung der Gedanken
beim Reden”. Kleist geht bei seiner Darstellung davon aus, dass ein Red-
ner keineswegs die komplette Abfolge seiner Rede schon zu Beginn for-
muliert und ,abspeichert’, sondern dass es gerade der situative Kontext
ist und die sich dort entfaltende Handlung, die das Wissen produziert,
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welches sich in der Rede offenbart. So kommt Kleist zu der Aussage,
dass nicht wir wissen, sondern: ,es ist allererst ein gewisser Zustand
unsrer, welcher weils” (Kleist 1993, S. 319 f.).

Kleist verdeutlich dies an der Rede Mirabeaus: ,Ich glaube, dass man-
cher groBer Redner, in dem Augenblick, da er den Mund aufmachte,
noch nicht wusste, was er sagen wiirde. Aber die Uberzeugung, dass er
die ihm notige Gedankenfiille schon aus den Umstanden, und der daraus
resultierenden Erregung seines Gemiits schopfen wiirde, machte ihn dreist
genug, den Anfang, auf gutes Gliick hin, zu setzen. Mir fallt jener ,Don-
nerkeil” des Mirabeau ein, mit welchem er den Zeremonienmeister ab-
fertigte, der nach Aufhebung der letzten monarchischen Sitzung des
Koénigs am 23ten Juni, in welcher dieser den Standen auseinander zu
gehen anbefohlen hatte, in den Sitzungssaal, in welchem die Stinde noch
verweilten, zuriickkehrte, und sie befragte, ob sie den Befehl des Konigs
vernommen hitten? ,Ja’, antwortete Mirabeau, ,wir haben des Konigs
Befehl vernommen’ — ich bin gewiss, dass er, bei diesem humanen An-
fang, noch nicht an die Bajonette dachte, mit welchen er schloss: ja,
mein Herr’, wiederholte er, ,wir haben ihn vernommen’ — man sieht,
dass er noch gar nicht recht weil}, was er will. ,Doch was berechtigt Sie’
— fuhr er fort, und nun plotzlich geht ihm ein Quell ungeheurer Vorstel-
lungen auf — ,uns hier Befehle anzudeuten? Wir sind die Repréasentanten
der Nation.” — Das war es, was er brauchte! ,Die Nation gibt Befehle und
empfangt keine’ — um sich gleich auf den Gipfel der Vermessenheit zu
schwingen. ,Und damit ich mich ihnen ganz deutlich erkldre’ — und erst
jetzo findet er, was den ganzen Widerstand, zu welchem seine Seele
geriistet dasteht, ausdriickt: ,So sagen Sie Ihrem Konige, dass wir unsere
Plitze anders nicht, als auf die Gewalt der Bajonette verlassen werden.’
— Worauf er sich, selbstzufrieden, auf einen Stuhl niedersetzte”. (Ebd.,
S.320f1.)

Dies Vorstellung entsprich auch der Definition Laws nach welcher Wis-
sen und Handeln ein sich wechselseitig bedingendes Gefiige darstellen,
in welchem Wissen nicht eine Substanz ist, die gespeichert und mehr
oder weniger unversehrt wieder abgerufen werden kann, sondern die
sich nur als eine emergente Beziehung beschreiben lasst, die aus einer
permanenten Interaktion zwischen Korper, Gehirn und Welt entsteht:
,Wissen ist nicht ein Produkt einer sequentiellen Informationsverarbei-
tung, sondern wird als eine adaptive Praxis verstanden, als Ergebnis von
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Interaktionen zwischen sozialen und materiellen Systemen. Wissen und
Handeln sind somit keine voneinander abtrennbaren Prozesse, sie ent-
wickeln sich vielmehr im Rahmen von sozial koordinierten Aktivititen”
(Law 2000, S. 275). Dies deckt sich weitestgehend mit dem in der Einlei-
tung naher beschriebenen konstruktivistischen Wissensbegriff, wie er auch
dieser Arbeit zugrunde liegt.

Law, die sich bei ihren Ausfiihrungen wesentlich auf die Theorien von
Suchman, Greeno, Resnick sowie Clancey stiitzt (vgl. dazu niher Law
2000) raumt ein, dass die situierte Sichtweise nicht grundsitzlich auf die
Annahme kognitiver Reprasentationen verzichtet, jedoch die diesen zu-
geschriebene Bedeutung als strikte Determinante fiir Handeln stark ab-
schwicht. Die Gefahr der Dogmatisierung des situativen Ansatzes durch
den Ausschluss individueller Kognitionen zugunsten einer ausschlief3li-
chen Akzeptanz sozialer Kognitionen kann zunichst vernachlassigt wer-
den, wenn man bedenkt, dass sich in jeder individuellen Kognition noch
Anteile sozialer Vermittlung finden lassen.

Dennoch birgt eine Verengung der konstruktivistischen Perspektive auf
den Ansatz der Situierung auch gewisse Gefahren oder zumindest Ver-
kiirzungen mit sich. Erlauterungsbediirftig erscheint etwa die Behaup-
tung, dass komplexes Lernen stets in konkreten Situationen stattfindet
(vgl. Gruber/MandI/Renkl 2000, S. 143). Auszufiihren wére dabei die
Frage, wie die Kongruenzen zwischen Situierung und Wissen beschaf-
fen sein missen und welche Bedeutung abstrakt-theoretischen Wissens-
bestinden, deren Vermittlungsweisen und Transfermoglichkeiten zu ge-
dacht werden konnen. Denkbar ist schlieBlich die Bedeutung von abs-
trakten Wissensbestanden, die sich nicht aus einer authentischen Situation
sondern aus deren Antizipation ergeben, denkbar auch die theoretische
Reflexion, die sich gerade nicht am Vorfindlichen orientiert, sondern ihr
analytisches Potenzial in der bewussten Vernachldssigung des Vorhan-
denen, etwa in der Transzendenz entfaltet. Antizipation und Transzen-
denz gehoren immerhin zu den wesentlichen Eckpunkten zukunftsge-
richteter Bildung. Strittig ist auch die Frage, ob und inwieweit Wissen
stets kontextgebunden ist und sein Transfer nur im Rahmen dieser Kon-
texte zu denken ist. Nach Anderson/Reder/Simon ist grundsétzlich auch
kontextfreies Wissen denkbar, bzw. der Transfer von Wissen aulserhalb
seiner Entstehungskontexte. Des Weiteren bezweifeln die Autoren, die
grundsitzliche soziale Gebundenheit von Wissen und Kognitionen. Als
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Beispiele fiihren sie Situationen an, in denen Wissensbestande und Hand-
lungsregeln zunichst gezielt aullerhalb der anvisierten Sozialitit erwor-
ben werden (vgl. Anderson/Reder/Simon 1996). Eine Vorgehensweise
die in vielen Ausbildungsberufen praktiziert wird, etwa beim Steuerpri-
fer, beim Arzt und zumindest in Deutschland auch in der zweigeteilten
Lehrerausbildung. Insofern ist die Forderung nach einer genaueren Be-
schreibung des Kontextverstandnisses durchaus zuldssig.

Unabhingig von diesen Einwinden jedoch, die zunéchst vor allem den
weiteren Forschungsbedarf des Situierungsansatzes skizzieren, liefert
dieser Ansatz doch wichtige Hinweise auf die Entwicklungsmoglichkei-
ten bestehender Lehr-/Lernpraxis und deren theoretischer Absicherung
auch in der Umweltbildung. Der Ansatz der Situierung hat sich in ver-
schiedenen Modellen und Konzepten niedergeschlagen, beispielsweise
in der Theorie der kognitiven Lehre ,cognitive apperenticeship’ (vgl.
Collins et al. 1989) oder dem Ansatz der ,anchored instruction’ (vgl.
Cognition and Technology Group at Vanderbilt 1993). Ich mochte mich
im folgenden starker auf die Theorie der ,Community of Practice’ stit-
zen, da sie meiner Meinung nach fiir die Umweltbildung brauchbare
Hinweise liefert, wie sie innerhalb einer postmodernen Gesellschaft pa-
dagogisch wirksam werden kann.

7.2 Situiertes Lernen und die ,community of practice’

Wenn der Sozialraum Ort des Lerngeschehens ist, und davon ausgegan-
gen wird, dass dieser Raum in einer bestimmten Weise strukturiert ist,
dann muss, fiir eine Erweiterung des Verstandnis von Lernprozessen, ein
Augenmerk auch auf diese Strukturen gerichtet werden. Die einfachsten
sozialen Strukturen ergeben sich aufgrund der Beziehungsfahigkeit von
Menschen. Da nicht zu allen anderen gleichzeitig und mit gleicher In-
tensitat Beziehungen eingegangen werden konnen, bilden sich erste
Beziehungsstrukturen und aus diesen heraus soziologisch bestimmbare
Gemeinschaften. So bilden sich auch Gemeinschaften, in denen Lehr-
und Lernvorginge stattfinden kénnen. Es sind daneben auch andere
Gemeinschaften denkbar, die nicht miteinander kommunizieren und nicht
voneinander lernen; wie z. B. statistische Gemeinschaften. Das vordring-
liche Charakteristikum jener Gemeinschaften, die hier ins Auge gefasst
sind, ist ihr gemeinsamer, sozial bestimmter Handlungs- resp. Praxisbe-
zug. Diese ,communities of practice’ sind vorwiegend informeller Art,
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sie durchziehen den gesamten Sozialkorper und erscheinen als etwas so
Vertrautes und Alltdgliches, dass sie selten explizit in unseren Blick gera-
ten. Obwohl die meisten communities of practice keinen Namen haben
und keiner formalen Akkreditierung bediirfen, verweist Wenger (1991,
S. 6 f.) darauf, dass wir uns sehr wohl ein Bild davon machen kénnen,
welchen solcher Gemeinschaften wir in der Vergangenheit angehdrten,
an welchen wir gegenwartig oder in Zukunft teilhaben: ,Communities
of practice are everywhere. We all belong to a number of them — at
work, at school, at home, in our hobbies. Some have a name, some
don’t. We are core members of some and we belong to others more
peripherally. You may be a member of a band, or you may just come to
rehearsals to hang around with the group. You may lead a group of con-
sultants who specialize in telecommunication strategies, or you may just
stay in touch to keep informed about developments in the field. Or you
may have just joined a community and are still trying to find your place
in it. Whatever form our participation takes, most of us are familiar with
the experience of belonging to a community of practice” (Wenger 1998,
S. 1).

Unser soziales Miteinander spielt sich also vielfach auch in solchen Pra-
xisgemeinschaften ab, wobei wir zugleich mehreren, auch konkurrie-
renden oder sich tiberlappenden communities of practice angehdren
konnen: ,A community of practice is a set of relations among persons,
activity, and world, over time and in relation with other tangential and
overlapping communities of practice” (Lave/Wenger 1991, S. 98).

Drei Dimensionen bestimmen den Charakter einer Praxisgemeinschaft:
,mutual engagement, a join enterprise, shared repertoire” (Wenger 1999,
S. 73). Die Quelle, aus der sich eine Praxisgemeinschaft speist, ist dem-
nach die gegenseitige Bezugnahme ihrer Teilnehmer, die sich in der Be-
reitschaft zur Ubernahme wechselnder Verantwortlichkeiten auszeich-
net. Dies ist essentiell fir den Fortbestand einer Praxisgemeinschaft, da
sie nur unter der Pramisse funktioniert, dass sich ihre Mitglieder an ihr
beteiligen: ,Practice does not exist in the abstract” (ebd., S. 73). Eben so
wenig jedoch bildet sich eine Gemeinschaft heraus, wenn es an einem
klar definierten Bezugspunkt mangelt. Communities of practice konsti-
tuieren sich erst um ein gemeinsames Thema oder um eine gemeinsame
Aufgabe. Zu erfolgreichem Agieren in einer solchen community ist es
schlieBlich notwendig, dass sich die Mitglieder auf ein gemeinsames
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Repertoire von Praxisfiguren beziehen konnen, hierin sind gemeinsame
Handlungsroutinen, Werkzeuge, Vorgehensweisen oder Konzepte ebenso
inbegriffen wie gemeinsame Worter, Symbole oder Gesten. Jugendspra-
chen kénnen demnach auch Ausdruck einer community of practice sein
(vgl. ebd., S. 73 ff.).

Sofern Wissen sozial gebunden ist und in Interaktionen gebildet, mobili-
siert und verandert wird, gewinnen die communities of practice lernthe-
oretische und lernpraktische Bedeutung: ,A community of practice is an
intrinsic condition for the existence of knowledge, ... Thus, participation
in the cultural practice in which any knowledge exists is an epistemolo-
gical principal of learning. The social structure of this practice, its power
relations, and its conditions for legitimacy define possibilities for lear-
ning ...” (Lave/Wenger 1991, S. 98). Lernen umfasst in diesem Zusam-
menhang mehr als das Begreifen und Speichern von Wissensbestanden.
Lave begreift von daher ,learning not as a process of socially shared
cognition that results in the end in the internalization of knowledge by
individuals, but as a process of becoming a member of a sustained com-
munity of practice” (Lave 2004, S. 64).

Der Theorie des situierten Lernens in Praxisgemeinschaften folgend, er-
geben sich einige Konsequenzen, die das bisher ausgefiihrte Lehr-/Lern-
verstindnis pointieren helfen. Die dargestellten Pramissen geben Hin-
weise auf folgende, fiir die vorliegende Arbeit relevante Aspekte:

¢ den Transfer von Wissen,

¢ die Motivation von Lernenden (und Lehrenden),

e die Frage nach der Selbststeuerung von Lernprozessen,

¢ die Moglichkeiten ethischer Bildung.

7.2.1 Transfer des Wissens durch Interaktion
Wissenstransfer in der traditionellen Unterrichtsphilosophie steht unter
dem Primat der Instruktion. Lehr-Lerngeschehen erscheint dabei als ein
Prozess, bei dem der Lehrende versucht, objektive Inhalte so zu tiber-
mitteln, dass der Lernende am Ende dieses Wissenstransportes den tiber-
mittelten Wissensausschnitt in der gleichen Form besitzt wie der Lehren-
de. Infolgedessen zeichnet sich die Gestaltung solcher Lernprozesse
dadurch aus, dass das gesamte Vorgehen systematisch geplant,
schrittweise konstruiert und entsprechend diesem linearen Verstindnis
evaluiert wird (vgl. Mandl/Reinmann-Rothmeier 1995, S. 26). Wenn sich
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Wissen innerhalb der Gesellschaft aber verteilt und in Interaktionen
emergiert, kann ein solches Modell kein brauchbares Instrument zur
Verbesserung von Transferleistungen sein. Denn die Annahme der Line-
aritat tibersieht die synergetische Bedeutung von Vernetzungen und Hy-
perstrukturen sowie von Beziehungen und situativen Kontexten. Aufer-
dem erscheint Wissen hier mehr als Datum, welches ohne groRen Ver-
lust von einem Speichermedium auf ein anderes transferiert werden kann.

GemalR den vorangestellten Uberlegungen kann der Transfer auf das In-
teraktionsgeschehen innerhalb von Praxisgemeinschaften riickgefiihrt
werden. Im Hinblick auf deren Struktur ist festzustellen, dass die Ge-
meinschaften sich dadurch auszeichnen, dass sie kein eindeutig fixier-
bares Zentrum besitzen, so dass jede Teilhabe daran je nach Perspektive
als Randlage erscheinen kann, insofern sprechen Lave/Wenger auch von
peripheral participation. Die Teilnehmenden der community erscheinen
in Bezug auf das jeweilige Thema als Experten oder als Neulinge, wobei
Letztere zunidchst am dulleren Rand der Gemeinschaft stehen, aber all-
méahlich eine zentralere Position einnehmen kénnen. Die Weitergabe
von Wissen erfolgt hier nicht in instruktiver Weise, auch nicht durch
reine Nachahmung, sondern konstruktiv innerhalb von Interaktionen:
“Learners inevitably participate in communities of practitioners and ...
the mastery of knowledge and skill requires newcomers to move toward
full participation in the sociocultural practices of a community. ‘Legiti-
mate peripheral participation’ provides a way to speak about the relati-
ons between newcomers and old-timers, and about activities, identities,
artefacts, and communities of knowledge and practice. A person’s inten-
tions to learn are engaged and the meaning of learning is configured
through the process of becoming a full participant in a sociocultural
practice. This social process includes, indeed it subsumes, the learning
of knowledgeable skills” (Lave/Wenger 1991, S. 29).

Die Gewichtung der Interaktion in diesem Zusammenhang verweist dar-
auf, dass kaum davon ausgegangen werden kann, dass das Wissen schlicht
von den Experten auf die Neulinge tibertragen wird. Das Wissen entsteht
viel eher in der Interaktion zwischen beiden, und von der Perspektive
des Wissens aus miissen im Hinblick auf die eingebrachten Wissensbe-
stinde der Teilnehmer keine qualitativen Urteile geféllt werden. Indem
der Neuling auftritt, bringt er bereits Dynamik in das Interaktionsgesche-
hen und leistet so seinen Beitrag.
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7.2.2 Motivation durch Praxisteilhabe

Fir Mandl/Reinmann-Rothmeier ergeben sich aus der traditionellen
Unterrichtsphilosophie einige handfeste Probleme: ,Das Primat der In-
struktion in systemvermittelnden Lernumgebungen bedingt in aller Re-
gel eine weitgehend rezeptive Haltung der Lernenden: Der daraus fol-
gende Mangel an Aktivitat und Eigenverantwortung fiir den Prozess und
Erfolg des Lernens gleichermaBen macht es sehr wahrscheinlich, dass
Lernende insgesamt passiv werden und bleiben, sich demotiviert oder
allenfalls extrinsisch motiviert fiihlen” (Mandl/Reinmann-Rothmeier 1995,
S.27).

Die intrinsische Motivation zur Partizipation ldsst sich in Bezug auf das
weiter oben beschriebene grundlegende, nicht hintergehbare Bedirfnis
nach Sozialitit gut begriinden. Es ist der den communities of practice
genuin zugrunde liegende Charakter der Sozialitit, der diesem Bedirf-
nis entgegenkommt. Der Umkehrschluss erscheint zuldssig: Communi-
ties of practice entstehen aus dem menschlichen Bediirfnis nach sozialer
Interaktion. Wie Wenger ausfiihrt bedeutet dies aber nicht, dass Praxis-
gemeinschaften nicht auch in Organisationen zu finden waren. Im Ge-
genteil: “People belong to communities of practice at the same time as
they belong to other organizational structures. In their business units,
they shape the organization. In their teams, they take care of projects. In
their networks, they form relationships. And in their communities of
practice, they develop the knowledge that lets them do these other tasks.
This informal fabric of communities and shared practices makes the offi-
cial organization effective and, indeed, possible” (Wenger 1998, S. 2).

Allerdings unterscheiden sich diese internen Praxisgemeinschaften von
den anderen Organisationsstrukturen, z. B. von Netzwerken oder von
Teams, eben durch ihre soziale Form der Wissensgenerierung und -ver-
teilung sowie ihr Beteiligungsvermogen auf der Basis intrinsischer Moti-
vation. Unser Interesse an Teilnahme ist hoch, weil es unserem Bediirf-
nis nach Sozialitit entgegenkommt, welches weiter oben beschrieben
wurde. Je ausgereifter unsere Partizipation an einer Praxisgemeinschaft
ist, desto sicherer fiihlen wir uns dort: “When we are with a community
of practice of which we are a full member, we are in familiar territory.
We can handle ourselves competently. We experience competence and
we are recognized as competent. We know how to engage with others.
We understand why they do what they do because we understand the
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enterprise to which participants are accountable. Moreover, we share
the resources they use the communicate and go about their activities”
(Wenger 1999, S. 152).

7.2.3 Selbstgesteuertes Lernen als Bedingung
Mandl/Krause (2001) gehen davon aus, dass der Erwerb von Wissen und
Fertigkeiten ohne ein Minimum an Selbststeuerung nicht moglich ist,
wenn wir Lernen als einen aktiv-konstruktiven Prozess begreifen. Setzen
wir das Lernverstiandnis zudem ins Verhiltnis mit dem bereits dargeleg-
ten Politikverstindnis einer postmodern gepragten Demokratie, dann ge-
winnt die Selbststeuerung auch an Bedeutung, weil sie im Sinne des
Dualismus Fremdbestimmung versus Autonomie die Folie fiir ein demo-
kratisches Lernverstandnis ist.

Selbststeuerung kann aber auch eine Briicke bilden zwischen mehr in-
struktiver und mehr situativer Unterrichtspraxis. Nicht von ungefihr be-
ansprucht die Erwachsenenbildung die Keimzelle des selbstgesteuerten
Lernens dar zu stellen, da das Autonomiebestreben bei Erwachsenen
vielleicht nicht notwendig gréRer, aber doch durchsetzungsfihiger ist
als das von Kindern. Die institutionellen Unterschiede, die in Schulpflicht
versus Marktorientierung ihren Niederschlag finden, haben ebenfalls
Anteil an der friihen Formulierung erwachsenenpidagogischer Ansitze
zum selbstgesteuerten Lernen (vgl. Dietrich/Fuchs-Briininghoff u. a. 1999).
Die Bedeutung von Selbststeuerungsfihigkeiten nimmt im Erwachsenen-
alter zu, so dass mit zunehmendem Alter und zunehmender Bildung
Lernende auBerdem immer mehr gefordert sind, Entscheidungen beziig-
lich Zielsetzung und Strategiewahl selbst zu treffen (vgl. Wild/Schiefele/
Winteler 1992, zit. nach Mandl|/Krause 2001).

Davon ausgehend, dass sich Selbststeuerung und Reifeprozess parallel
entwickeln, kann abgeleitet werden, dass auch die Bedeutung der com-
munities of practice altersgemals zunimmt. Insofern gewinnt situatives
Lernen auch in Bezug auf Enkulturationsprozesse an Bedeutung. Auf
dieser Folie wird eine Unterrichtsentwicklung vorstellbar, bei der mehr
instruktive Vorgehensweisen allméhlich zum situierten — selbstgesteu-
erten — Lernen Ubergehen, erkennbar wiirde diese Abfolge etwa am
Wechsel vom methodenorientierten Unterrichten hin zur Partizipation
an der Praxisgemeinschaft, vom Werkzeug hin zur Interaktion: ,Rather
than particular tools and techniques for learning as such, there are ways
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of becoming a participant, ways of participating and ways in which
participants and practices change. In any event, the learning of speci-
fic ways of participating differs in particular situated practices” (Lave
1997, S. 129).

7.2.4 Individuelle Ethik als Ergebnis von Enkulturation
Ein Aspekt, der bisher vernachlassigt wurde, der aber ungleich gewichti-
ger ist, als in der traditionellen Unterrichtsphilosophie (vgl. Mandl/Rein-
mann-Rothmeier 1995) angenommen wird, betrifft die Frage des sozia-
len und kulturellen Lernens. Unter der Pramisse, dass Lernen allgemein
an den sozialen Kontext gebunden ist, werden beim Wissenserwerb auch
kulturelle Setzungen gelernt resp. konstruiert.

Somit sollte Lernen nicht auf den Aspekt eines reduktionistisch redu-
ziert verstandenem Wissenserwerb eingeengt, sondern zusitzlich unter
der Perspektive der Enkulturation betrachtet werden: ,Lernprozesse be-
wirken demzufolge nicht nur den Erwerb von Faktenwissen und spezi-
fischen Fertigkeiten, sondern fihren auch dazu, dass sich Lernende
Denkmuster, Expertenkniffe, Uberzeugungssysteme und ethische Stan-
dards der entsprechenden Expertenkultur aneignen” (ebd., S. 38). Die
Forderung, das Lernen zu lernen, begriindet sich insofern auch daraus,
dass zur Enkulturation die Aneignung von Lernkulturen gehort, wobei
davon auszugehen ist, dass individuelle neben gesellschaftlichen Lern-
kulturen existieren: ,Lernen und Kompetenzerwerb kénnen demzufol-
ge nicht nur als individueller Lernfortschritt beschrieben werden, son-
dern beinhalten zugleich das Hineinwachsen in eine community of
practice. Damit Transfer von einer Lernsituation in die Expertengemeinde
stattfinden kann, ist vor allem der Erwerb der in dieser Gruppe giiltigen
Denkweisen und Problemlésemechanismen notwendig, der sich z. B.
aus dem Umgang mit Experten entwickelt, die als Modell fiir die eige-
ne Kompetenzentwicklung dienen kéonnen” (Gruber/Mandl/Renkl 2000,
S. 143).

Enkulturation ist dabei mehr als nur eine Anpassungsleistung: Aus kon-
struktivistischer Sicht stellt die Kulturbildung einen re-/de-/konstruktiven
Prozess dar. Das Individuum wird nicht hineingeboren in eine Kulturtra-
dition, die es dann tibernimmt, sondern es re-/de-/konstruiert die Traditi-
onsfiguren in Interaktion mit dem Vorfindlichen. Kultur ist demnach ein
offener, aktiver Prozess, als soziales Phinomen Ergebnis eines Lernpro-
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zesses. Das Primat der Situierung von Lernprozessen verweist auf ein
grundlegendes Problem beim Erlernen von Wertvorstellungen: Wir wer-
den kaum ein ethisch-moralisches Postulat ,lernen’, welches nicht ge-
nuine Referenzen zu unserem Kontext aufweist. Fiir das Lernen von
Umwelteinstellungen stellt sich demnach die Frage ganz neu, ob die
Klifte zwischen vermeintlichem Wissen und den Einstellungen sowie
den Handlungen nicht (auch) auf eine Vernachlassigung situativer Be-
dingungsfelder zurtickgefiihrt werden kann. Wer den Nachhaltigkeitsge-
danken sicherlich zu Recht als Kulturfrage begreift, lduft allenthalben
Gefahr, zu scheitern, wenn die auf Zukunft ausgerichteten Kulturwiin-
sche von bestehender Kulturtradition abgekoppelt sind.

Hier kongruiert der Ansatz der Situierung mit dem Viabilitatsbegriff des
Konstruktivismus: ,Unsere Wirklichkeitskonstrukte ,funktionieren” nur
dann, wenn sie mit den Weltsichten unserer sozialen Umwelt koordi-
niert werden, wenn eine ,strukturelle Koppelung” zwischen den Indivi-
duen und dem ,sozialen Milieu’ vorhanden ist. Ohne eine solche ,Pas-
sung’ sind unsere Konstrukte nicht ,viabel’” (Siebert 2000, S. 16).

1.3 Potenziale des Situierungsansatzes innerhalb einer
konstruktivistischen Didaktik

Die Theorie der Situierung gehort in der deutschen Lehr- und Lernfor-
schung z. Zt. wohl zu den am meisten diskutierten Ansatzen und wirkt
sich hier maligebend vor allem auf die Entwicklung von Kriterien fir
Lernumgebungen im weitesten Sinne und im engeren Sinne auch mul-
timediale Lernumgebungen aus. Der wesentliche Beitrag, der dabei
von Theorien zum situierten Lernen erwartet wird, besteht darin, mit
ihrer Hilfe Bedingungen identifizieren zu kénnen, die die Entwicklung
kompetenzrelevanter Informationsverarbeitungsprozesse unterstiitzen:
LInsbesondere ist die Betonung des konkreten situationalen Kontextes
zu nennen, in dem Kognitionen ,stattfinden’, sowie die Beachtung des
sozialen Charakters von Informationsverarbeitungsprozessen. Dadurch
wird Lernen als Verkniipfung von Kompetenzerwerb in Bezug auf
Wissen und auf Handeln herausgestellt (Gruber/MandI/Renkl 2000,
S.152).

Obgleich der Situierungsansatz sich wesentlich aus der Kritik am Instruk-
tionsparadigma speist, und sich zentral auf eine konstruktivistische Phi-
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losophie® stiitzt, tarieren die verschiedenen Autoren die Bedeutung von
Konstruktion und Instruktion unterschiedlich aus. Gruber/Mand|/Renkl
(ebd.) beschreiben etwa das Phanomen der Uberforderung in Bezug auf
den Erwerb anwendbaren Wissens gerade durch die vielversprechenden
Méglichkeiten komplexer Lernumgebungen und leiten daraus den Be-
darf nach einer Balance zwischen Instruktion und Konstruktion ab.

Dies deckt sich prinzipiell mit dem Ansinnen des interaktionistischen
Konstruktivismus, nach welchem die Professionalitit des Lehrenden in-
nerhalb einer konstruktivistischen Didaktik durch die Einnahme verschie-
dener Rollen entsteht, die in ihrer konstruktiven oder instruktiven Aus-
pragung unterschiedlich sind und von den jeweiligen Gegenstinden und
Beziehungskonstellationen abhangen: ,Die klassische Rolle des vortra-
genden, kontrollierenden, besserwissenden Dozenten wird mehr und
mehr durch die moderierende Rolle abgelost, was allerdings keinesfalls
fachliche oder kommunikative Abstriche bezogen auf die Lehrerrolle
bedeutet, sondern den Schwierigkeitsgrad sogar erheblich steigert. Leh-
rende mussen nunmehr mindestens in einer Doppelrolle agieren:
Einerseits als mehrwissende Experten, andererseits als lernerorientierte
Moderatoren der Wissens- und Handlungskonstruktionen” (Reich 2004,
S. 205). Kennzeichnend fiir die Rolle einer konstruktivistisch orientier-
ten Lehrperson ist also gerade ihr bestindiges Oszillieren zwischen In-
struktion und Konstruktion, welches sie durchaus nicht dem Zufall tiber-
lasst, sondern versucht — bei moglichst groller Flexibilitit — zu planen
und zu gestalten. In diesem Zusammenhang gewinnt die Reflexion der
eigenen Handlungen an Bedeutung: ,Lehrende missen ihre neue Dop-
pelrolle stets reflektieren: Wann verbleibe ich in der eher klassischen
Lehrerrolle, die den Lernern vornehmlich rekonstruktiv Wissen prasen-
tiert und wann wechsle ich in die Moderation, damit die Lerner sich

4 Invielen Beitrdgen zum Ansatz der Situierung findet sich der Hinweis auf einen ,gema-
Bigten Konstruktivismus” (vgl. etwa Gruber/MandI/Renkl 2000). Der geméRigte Konstruk-
tivismus hat einen weitestgehend pragmatischen Hintergrund und grenzt sich zum radi-
kalen Konstruktivismus hin dhnlich ab wie der interaktionistische Konstruktivismus, in dem
er das Gewichtvon individuellen selbstreferentiellen Konstruktionen auf gesellschaftlich-
soziale Konstruktionen verlagert. Indem auch der interaktionistische Konstruktivismus die
Bedeutung konstruktiver und konstruierender Sozialitét in den Vordergrund stellt, erwei-
sen sich beide Ansitze als anschlussféhig fiireinander, wobei die Stérke des interaktio-
nistischen Konstruktivismus darin gesehen wird, dass Beziehungsgeschehen in komple-
xerer Weise beriicksichtigt wird.
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moglichst eigenstindig, das fir sie viable Wissen und Handeln selbst
erarbeiten?” (a.a.O, S. 206).

Auch die Beziehungslogik, welcher sich der interaktionistische Konstruk-
tivismus verpflichtet fuhlt, birgt Moglichkeiten eines instruktiven Um-
gangs in sich. Hier scheint sich jedoch die Frage zu stellen, ob es tat-
sdachlich sinnvoll ist Instruktion und Konstruktion zu polarisieren. Gru-
ber/Mandl/Renkl (ebd., S. 152) resiimieren im Hinblick auf die
Notwendigkeit einer Balance zwischen Instruktion und Konstruktion
namlich wie folgt: ,,... fiir den Erwerb inhaltlichen Wissens erweisen sich
Formen der direkten Instruktion als geeignet, fiir den Erwerb von An-
wendungswissen Formen des situierten Lernens”. Eine solche Gegenii-
berstellung legt die Vermutung nahe, dass die Situierung von den Auto-
ren vor allem in Referenz zu den Lerngegenstanden gedacht ist. Aus der
Perspektive des interaktionistischen Konstruktivismus jedoch erscheint
schon der Moment des Lernens als ein situiertes Geschehen. Instruktion
und Konstruktion stellen damit kein Gegensatzpaar dar, sondern présen-
tieren zwei Seiten einer Medaille. Aus der Sicht einer Theorie, die pada-
gogisches Handeln innerhalb einer Beziehungskonstellation verortet,
erscheint die Gegentiberstellung von Instruktion und Konstruktion nur
noch als eine analytische Trennung. Insofern variiert die Qualitit der
Instruktion je nach dem welchem Lerner- resp. Menschenbild sie folgt.
Erscheint der Lerner als ein selbstbestimmtes und vollstindiges Gegenii-
ber so steht die padagogische Instruktion im Dienste dieses Anderen und
erfordert eine verantwortungsvolle Auseinandersetzung mit ihm. Wenn
die Instruktion keiner solchen Beziehungslogik folgt ist die Gefahr gege-
ben, dass sie zum Machtinstrument verkommt, was sie innerhalb einer
aufgeklédrten Padagogik aber ohnehin disqualifiziert.

Die Interaktionen zwischen Individuen sind zentraler Bezugspunkt der
Theorie des situierten Lernens (vgl. Lave/Wenger 1991). Anderen die
Sozialitit beriicksichtigenden Lerntheorien beispielsweise, die den Akt
des Nachahmens als Angelpunkt annehmen, kann es ausreichen, den
Lernenden vorwiegend als Beobachter zu begreifen (vgl. hierzu auch
Reich 1998 1I, S. 133 f.). Nicht so den Theoretikern des situierten Ler-
nens im interaktionistischen Konstruktivismus: Hier wird der Lernende
konsequent in allen drei Rollen gedacht: als Beobachter, Teilnehmer und
Akteur, wobei die Moglichkeit zum Wechsel zwischen den Rollen grund-
satzlich gegeben ist.

177



8 Situiertes Lernen in der Umweltbildung

Die Vermittlung umweltrelevanten Wissens mit konkreten Auswirkun-
gen auf das Umwelthandeln gehort zu den expliziten Aufgaben der
Umweltbildung. Dabei hat die Feststellung, dass die Vermittlung von
Wissen nur wenig messbare Auswirkungen auf das Umwelthandeln hat,
zu vielen Irritationen innerhalb der Community gefiihrt, die sich wissen-
schaftlich vor allem in der verstirkten Forderung nach Wirkungsforschung
niedergeschlagen hat. Als Beleg hierfiir mag das Programm der Arbeits-
gruppe Umweltbildung der Deutschen Gesellschaft fir Erziehungswis-
senschaft dienen, welches die Bedeutung der Wirkungsforschung expli-
zit herausstellt (vgl. AG Umweltbildung 1998). In diesem Zusammen-
hang wurden auch die Bedeutungen von Erfahrungen und Erlebnissen
vermehrt untersucht (vgl. z. B. Bogeholz 1999, Lude 2001) und verschie-
dene Wissensmodelle entwickelt. Auch aus kognitionswissenschaftlicher
Sicht hat man sich mit dem Thema befasst. So stellen Kaiser/Fuhrer (2000)
z. B. verschiedene Wissensformen dar, die ein manifestes 6kologisches
Handeln bewirken konnen. Fiir sie bildet Wissen die Basis unseres Han-
delns, wobei gerade das Zusammenwirken von Umweltwissen, sozia-
lem Wissen, Handlungswissen und Wirksamkeitswissen als relevant an-
genommen wird.

Den verschiedenen Ansitzen gemein ist, dass der Wissensbegriff stets
weitgehend getrennt vom Handlungsbegriff diskutiert wird. Aus dem
Fokus einer situierten Sicht kann die Trennung von Wissen und Handeln
aber als rein analytische begriffen werden, die sich allerdings stark ver-
selbstandigt hat. Fiir bestimmte — z. B. statistische Untersuchungsverfah-
ren — mag die Trennung der Begriffe und anschliefend daran eine Zer-
splitterung des Wissensbegriff durchaus angebracht sein, es steht jedoch
zu hinterfragen, ob ein solches Vorgehen auch fiir didaktische Uberle-
gungen grundsitzlich zweckmiBig ist. Das Zerlegen menschlicher Exis-
tenz in kleine Funktionseinheiten fiihrt in der Didaktik hiufig zu einer
rezeptartigen Vorgehensweise — verliert man namlich aus dem Auge,
dass der Prozess des Sezierens nicht real, sondern nur erkenntnishei-
schend als reduktionistische Transformation durchgefiihrt wurde. So
werden etwa Unterrichtsplane entwickelt, in denen emotionale, kogniti-
ve, soziale und psychomotorische Anregungen quasi portionsweise ver-
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abreicht werden: emotionaler Einstieg, lehrerzentriertes Gesprach fir die
kognitive Seite, Gruppenarbeit zur Abdeckung sozialer Anspriiche, An-
fertigen eines Diagramms fir die psychomotorische Seite, emotionaler
Ausklang. Das Bedienen der Einzelaspekte fiihrt aber in der Summe noch
nicht zu einem ganzheitlichen Zugang.

Auch wenn man den Menschen bis ins kleinste Detail seiner Beschaf-
fenheit und seiner Funktionsweisen erforscht und ein sicherlich notwen-
diges Verstandnis fiir ihn als biologisches System entwickelt, wird man
ihn nicht aus der bloRen Addition seiner Einzelbestandteile wieder zu-
sammensetzen konnen. Analog dazu tragt auch die Didaktik gewisser-
malen Zeichen des Lebendigen: So sinnvoll es ist, Lernvorgédnge bis in
ihre Mikrostrukturen zu analysieren, um sie besser zu verstehen, so we-
nig kann man sie im Umkehrschritt einfach zusammenfiigen, um eine
gute Didaktik zu erreichen. Gleichzeitig bedeutet Ganzheitlichkeit je-
doch nicht, die Einzelbausteine aus dem Auge zu verlieren, weil auch
dies zu einem unakzeptablen Erkenntnis- und Verstandnisverlust fiihren
wiirde.

Die reduktionistische Vorgehensweise, die aus der Verselbstindigung
jener analytischen Trennung folgt, sofern diese nicht reflektiert wird, wird
auch von Mandl|/Reinmann-Rothmeier kritisiert, ,zumal Verstehen von
der gesamten Wissensstruktur und nicht von isolierten Teilen derselben
abhangig ist. ,Erkenntnis wird als Ware angeboten, die man erwerben
kann, nicht als ein fortgesetztes Ringen um Verstandnis'. ... Ein weiteres
Problem ergibt sich daraus, dass traditionelle Instruktionstheorien spezi-
fische Verfahrensvorschriften fir die Selektion einzelner Unterrichtsme-
thoden anbieten. Die Methodenwahl ist somit ,deterministisch’ ... und
baut auf der Annahme auf, die Wirkung einzelner Methoden lieSe sich
genau vorhersagen. Genau diese Annahme zur Vorhersagbarkeit der
Wirkung ist aber angesichts neuer Erkenntnisse zur individuellen Wis-
senskonstruktion nicht haltbar ...“ (1995, S. 26). Die Kluft zwischen Wis-
sen und Handeln ldsst sich jedoch nicht einfach durch mehr oder ande-
res Wissen verringern, oder durch Erlebnisse und eine ausgefeilte Me-
thodik kitten und tberbriicken. Viel wichtiger erscheint es, auf ein
tiefgehendes Verstehen dieses komplexen Geflechts hinzuarbeiten.
Hierbei stellt sich eine dhnliche Problematik wie in der Korper-Geist,
resp. Leib-Seele Trennung und deren Zusammendenken bei Fragen der
Psychosomatik. Die Verselbstindigung der Begriffe hat dabei so weit
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gefiihrt, dass die Trennung als Realitat und das Zusammendenken in der
Psychosomatik als Konstrukt erlebt wird.

Im Gegensatz dazu folgert Law als Ergebnis ihres Referats der verschie-
denen Positionen, dass Wissen nicht ausschlieflich im Kopf von Indivi-
duen angesiedelt ist, sondern vielmehr zwischen den Individuen und
den sozialen Systemen, in denen sie handeln, entsteht: ,Wissen wird
dynamisch in einer sozial organisierten Aktivitat konstruiert, und es ver-
andert sich dialektisch in den Auseinandersetzungen mit den kulturellen
Werkzeugen (z. B. einer spezifischen wissenschaftlichen Theorie). Wis-
sen wird nun nicht mehr als ein Faktor aufgefasst, der Handlungen kon-
trolliert; im Gegenteil, Wissen entsteht aus Handlungen. Beide Konstrukte,
Wissen und Handeln, beschranken und aktivieren sich gegenseitig” (Law
2000, S. 263).

Diese Auffassung von Wissen als eine in Aktion befindliche Handlung
statt eines gespeicherten Artefakts, der ohne Modifikationen durch das
ihn aktualisierende Ich handlungsbestimmend wiirde, hat weitreichen-
de Konsequenzen fiir die Umweltbildung:

1. Aufgrund der unterschiedlichen Auffassung von Wissen und
Handeln lassen sich andere Erkliarungsmoglichkeiten fiir die
vielfach bemingelte Kluft zwischen Umweltwissen und Um-
welthandeln beschreiben.

2. Die dargestellte Theorielage legt den Verdacht nahe, dass sich
die bisherigen Auffassungen von Wissenstransfer und dessen
vermutetem Niederschlag in konkreten Handlungen krisenbil-
dend auf die Umweltpadagogik ausgewirkt haben.

3. Esstellt sich die Frage, inwieweit traditionelle Ansitze zur Um-
weltbildung die Bedingungen von Wissenserwerb und Wissens-
gebrauch — vor allem auf der Basis neuerer Diskurse hierzu —
hinreichend reflektieren. Diesbezuiglich ist anzumerken, dass
die von Reich (2004) gedulRerte Kritik hinsichtlich des Mangels
einer gemeinsamen Forschungspraxis von Lernpsychologie und
Didaktik auch im Feld der Umweltbildung Giiltigkeit besitzt.

Den theoretischen Ansétzen der Situierung folgend mag es fur die Um-
weltbildung zunachst hilfreich sein, ihren Wissensbegriff zu hinterfra-
gen. Unverandert von den Erkenntnissen, dass das Anhdufen von rele-
vanten Wissensbestinden nicht notwendigerweise das gewiinschte

180



8 Situiertes Lernen in der Umweltbildung

Umwelthandeln nach sich zieht, operiert die Umweltbildung namlich
weiterhin mit einem dullerst undifferenzierten Wissensbegriff, der zwi-
schen Daten, Informationen und Wissen nicht gentigend unterscheidet
und schon insofern falschen Pramissen aufsitzt. Bevor ich den Wissens-
begriff aus einer interaktionistisch-konstruktivistischen Perspektive dis-
kutiere, sollen die oben genanten Begriffe aus Sicht der Wissenssoziolo-
gie erlautert werden.

Willke unterscheidet Daten, Information und Wissen voneinander. Da-
ten entstehen dabei qua Beobachtung und sind insofern beobachterab-
hangig erzeugt oder konstruiert. Damit Daten Realitat gewinnen kon-
nen, um namlich kommunizierbar zu werden, missen sie codiert sein,
wobei die fir Menschen intelligiblen Formen der Codierung auf drei
Moglichkeiten beschriankt sind: Zahlen, Sprache oder Texte und Bilder:
,Was nicht in diese Codierungsformen gepresst werden kann, ist als
Datum nicht existent. Dies bedeutet zum Beispiel, dass Ausdrucksfor-
men nicht-verbaler Kommunikation oder emotive Qualititen von Ver-
haltensweisen als Daten verloren gehen oder eben erst dann zu Daten
werden, wenn sie in Zahlen, Sprache/Texte oder Bilder gefasst werden —
und dann ist die Frage, ob die symbolisierten Qualititen noch etwas mit
den ,urspriinglichen” zu tun haben” (Willke 1998, S. 8). Daten liefern
die Basis fiir Information und Wissen, denn sie werden durch Einbin-
dung in einen ersten Kontext von Relevanzen, die fir ein bestimmtes
System gelten, zu Informationen. Nach Bateson ist eine Information ,a
difference which makes a difference” (Bateson, 1972, S. 453, zitiert nach
Willke 1998). Ein Unterschied kann jedoch nur an einem Relevanzkrite-
rium festgemacht werden: “Eine Information ist nur dann konstituiert,
wenn ein beobachtendes System tiber Relevanzkriterien verfuigt und ei-
nem Datum eine spezifische Relevanz zuschreibt” (ebd.).

Damit aus Information Wissen entsteht ist ein zweiter Kontext von Rele-
vanzen erforderlich, der nach Willke nicht wie der erste aus Relevanz-
kriterien besteht, sondern aus bedeutsamen Erfahrungsmustern: ,Wissen
entsteht durch den Einbau von Informationen in Erfahrungskontexte”.
Aus interaktionistisch-konstruktivistischer Perspektive kann Willke inso-
weit gefolgt werden, dass zwischen Daten, Information und Wissen zu
unterscheiden ist, wobei Willke die Frage vernachldssig, ob die Erfah-
rungskontexte einfach blof weitere Wissenskontexte darstellen, also bloR
symbolisch verstanden werden. Aus konstruktivistischer Sicht wére des-
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halb zumindest zu ergdnzen, dass das Imaginare auch in die Erfahrungs-
kontexte einflieBt und dariiber die Wissensgenerierung mitbestimmt.
Uberdies wire zu ergidnzen, dass die Relevanzkriterien nicht in einem
autopoietischen Sinne vom System abhangig sind, sondern auch von
den weiteren Kontexten des Systems, also beispielsweise von den Teil-
nahmen und Aktionen des Beobachters.

Die Unterscheidung zwischen Daten, Information und Wissen macht
aber deutlich, warum auch die Einbettung von Umweltbildungsmalinah-
men in Naturerlebnissen nicht immer die gewtinschten Ergebnisse zei-
tigt. Auch eine Handlungsorientierung, die nur zu einem mechanischem
Tun anregt bleibt erfolglos, wenn es nicht gelingt, die vermittelten Daten
und Informationen in Wissen zu tiberfiihren. Auch mehr Informationen
sind nicht der Kitt, um aus vorhandenen Informationen Wissen zu gene-
rieren. Das im ersten Teil dieser Arbeit diagnostizierte Burnout Syndrom
erscheint vor diesem Hintergrund als eine mogliche Folge dieses Teu-
felskreis: Wer als Lehrender bestandig nur Daten liefert, muss sich
vielleicht nicht wundern, wenn diese nicht als Wissen in Handlungen
eingehen, mogen sie auch in noch so naturverbundener Weise vermit-
telt worden sein. Im interaktionistischen Konstruktivismus werden Wis-
sen und Handeln in ihrer zirkuldren Verbundenheit begriffen, dies um-
fasst mehr als die Riickkoppelungsprozesse in einem dynamischen aber
doch weitestgehend linear verstandenem Prozess. Wissen entsteht in der
Handlung, Handlung ist Wissen in seiner Erscheinungsform, es gibt dem-
nach kein standiges Nach- und Nebeneinander von Handlungen und
Wissen, die Qualitiaten von Wissen und Handeln sind gleich: So wie die
Handlung nicht virtuell ist, ist auch das Wissen nicht virtuell, sie sind
oder sie sind nicht. Insofern erscheint die Option gegen besseres Wissen
zu handeln als prosaisch und die Feststellung, dass padagogisch verab-
reichtes Umweltwissen nicht in gentigendem Malle zu Umwelthandeln
gefiihrt habe, ein folgenreicher Fehlschluss.

Wenn Unterbrunner/Pfligersdorfer beispielsweise als Ursache fiir die
geringen Korrelationen von Umweltwissen und Umwelthandeln benen-
nen, dass ,so genanntes Umweltwissen oftmals von vornherein kaum
handlungsrelevant und zumeist in einem vollig unzureichendem Aus-
mald verfiighar ist” (Unterbrunner/Pfligersdorfer 1994, S. 84), dann stellt
sich die Frage, ob die Autoren wirklich Wissen meinen oder ob darunter
nicht vielmehr Informations- und Datenbestinde zu verstehen sind. Auch
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die Ausfiihrungen von de Haan/Harenberg (2001) deuten darauf hin,
dass die Begriffe Information und Wissen nur unzulianglich differenziert
werden. Wenn die genannten Autoren beispielsweise auf die Notwen-
digkeit verweisen, Hilfestellungen bei der Bewiltigung der Informati-
ons- und Wissensflut zu geben, ohne die Unterschiede dieser Begriffe zu
verdeutlichen so scheinen sie die Begriffe als Synonyme zu verwenden.
Gerade im Hinblick auf die Datenflut konnen geeignete Strategien je-
doch nur dann entwickelt werden, wenn (iber die Entstehung von Infor-
mation und tiber die Konstruktion und Emergenz von Wissen ein hinrei-
chend genaues Verstandnis existiert.

Wissen und Handeln in ihrer Ganzheit erfordern eine qualitativ anders
ausgerichtete, vor allem kontextorientierte Umweltbildung. Hierbei er-
scheinen verschiedene Aspekte als besonders bedeutsam, die den Kon-
text von Umweltbildung verorten und qualitativ beschreiben. Wenn das
zu bildende Subjekt in Bezug zu seiner Umwelt primarer Gegenstand
der Umweltbildung ist, dann erscheint eine kontextbezogene Umwelt-
bildung als Aspekt der Lebenswelt dieses Subjektes und eine konstrukti-
vistisch begriindete pddagogische Begegnung damit an gewisse Voraus-
setzungen gebunden. Auf beides soll im Folgenden niher eingegangen
werden.

8.1 Umwelt als Aspekt der Lebenswelt

Die Lebenswelt ist die ,uns allen natirlich, als Personen im Horizont
unserer Mitmenschheit, also in jedem aktuellen Konnex mit Anderen,
als ,die’ Welt, die allgemeinsame”, vorgegebene, die sich durch ihre of-
fene Unendlichkeit moglicher Erfahrungen auszeichnet (Husserl 1986,
S. 277). Die Lebenswelt ist geschichtlich und sozial vermittelt, Tragerin
des Kulturellen, und sie ist keine Konstante. Die Lebenswelt ist dabei
nicht einfach nur die naive theoretische Weltsicht der nattrlichen Ein-
stellung, sondern die alltigliche soziale Welt, innerhalb welcher Theo-
rie stets auf praktische Ziele ausgerichtet ist (vgl. Varela 1994). Alltag-
lichkeit ist demnach ein weiteres Kriterium der Lebenswelt, weshalb
Berger/Luckmann auch von der Alltagswelt sprechen, die in bestandi-
gem Verhandeln konstruiert und als Gemeinsames erfahrbar gemacht
wird: ,Ich weil selbstverstindlich auch, dass die anderen diese gemein-
same Welt aus Perspektiven betrachten, die mit der meinen nicht iden-
tisch sind. Mein ,Hier" ist ihr ,Dort’. Mein ,Jetzt’ deckt sich nicht ganz mit
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dem ihren. Dennoch — ich weil3, dass ich in einer gemeinsamen Welt
mit ihnen lebe. Das Wichtigste, was ich weil3, ist, dass es eine fortwih-
rende Korrespondenz meiner und ihrer Auffassungen von und in dieser
Welt gibt, dass wir eine gemeinsame Auffassung von ihrer Wirklichkeit
haben” (Berger/Luckmann 1999, S 26). Die Alltagswelt wird somit zur
gesellschaftlich konstruierten Wirklichkeit, an der prinzipiell alle teilha-
ben konnen, die sich als Normalitit, mithin als , Wirklichkeit par excel-
lence” darstellt.

Umwelt ist ebenso wie Lebenswelt ein gesellschaftliches Konstrukt, und
kann als Teil der Lebenswelt begriffen werden, denn hier ist der Ort, wo
Umwelt kommuniziert, wo ihr Bedeutung oder Bedeutungslosigkeit zu-
geschrieben wird. Ich lehne mich hierbei an Luhmanns Position an, nach
welcher Natur in der Gesellschaft nur insoweit existiert, wie sie kommu-
niziert wird (vgl. Luhmann 1996); diese Position kann ebenso gut auf
Umweltfragen allgemein tbertragen werden. Denn es ist ein alltiglich
zu beobachtendes Phinomen, dass Umweltskandale vor allem durch
ihre Kommunikation in den Massenmedien zu existieren scheinen und
dass mit dem Verschwinden der Problemfille von den Titelseiten und
aus den Schlagzeilen auch schon die tatsichliche Gefahr abzuflauen
scheint.

Lebenswelt und Umwelt stehen offenbar in einem engen Bezugsrahmen,
da die Lebenswelt als Raum der Sozialisation und der Sozialitat auch
Umweltbilder, Problembewusstsein, 6kologische Wissensbestinde und
okologische Handlungsraume entwickelt und bedingt. Hiernach sind
diese auch abhingig von kollektiven Emotionen, Werten, Normen und
Zuschreibungen, aber auch von Angsten, die zu einem gegebenen Zeit-
punkt in einer bestimmten Gesellschaft dominieren. Zwischen dem ein-
zelnen Menschen und der Gesellschaft sowie der Umwelt besteht also
ein Verhiltnis, welches von verschiedenen Variablen abhdngt, u. a. von
dem vorhandenen Wissen, von der geographischen und klimatischen
Lage, die als forderlich oder schwierig empfunden werden kann, aber
auch von der Frage der wirtschaftlichen Organisation — ein Industrie-
staat wird ein anderes Naturbild entwickeln als ein agrarisch strukturier-
ter Staat, eine Schlafstadt ein anderes als ein Tourismuszentrum — und
sogar von Moden ist die Mensch-Natur-Beziehung abhangig. Zusam-
menfassend ldsst sich deshalb sagen, dass die kommunizierte Natur eine
konstruierte Natur ist.
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Flitner (1998) etwa unterscheidet vier Perspektiven konstruierter Natu-
ren:

e die ,erkannte” Natur — Naturbeschreibung aus der Sicht des
kognitionsbiologischen Konstruktivismus, nach welchem das
Gehirn grundsatzlich keine naturgetreue, sondern nur eine kon-
struierte Abbildung der Wirklichkeit liefern kann;

e die bedeutende oder kulturelle Natur — kulturtheoretisch inspi-
rierte Naturbeschreibung, wobei nicht die Natur als Mikrokon-
struktion des Gehirns im Vordergrund steht, sondern als ge-
schichtliches-kulturelles-soziales Produkt in Form von Klassifi-
kationen, Symbolen und Mythen;

e die produzierte Natur — hierbei wird die materielle Dimension
menschlicher Naturaneignung und -gestaltung ins Zentrum ge-
stellt, wo Natur als durch Arbeit transformierte Natur erscheint:
Natur der Technik, der Warenproduktion, der Pflanzungen, der
Gentechnik etc.;

e die simulierte Natur — eine Naturbeschreibung, die medial ent-
steht, teilweise eine Fiktion darstellt, teilweise Natur als Infor-
mationslandschaft aus Datenbanken und Datenautobahnen
darstellt.

Die Frage, ob es hinter den konstruierten Naturen eine im ontologischen
Sinne ,echte” Natur gibt, erscheint fir die Herausbildung einer wirkungs-
vollen Umweltpadagogik von geringem Belang. Das Begreifen von Na-
tur als gesellschaftlichem Phanomen ermdéglicht vielmehr die Erforschung
von Ursachen, z. B. warum wir trotz der Befiirchtungen eines Treibhaus-
effektes so wenig zu dessen Reduzierung beitragen, und fordert stattdes-
sen die Entwicklung einer Umweltbildung, die das Verstehen menschli-
chen Handelns mehr zum Ausgangspunkt macht als das Postulieren 6ko-
logisch scheinbar objektiv begriindeter Handlungserfordernisse.

Begreifen wir Umwelt als Teilaspekt unserer Lebenswelt, so ist es sinn-
voll, die Vermittlung 6kologischer Inhalte aus soziologischer Perspekti-
ve zu reflektieren. Gerade das Verstindnis von Umwelt als einer Wirk-
lichkeitskonstruktion, deren Kriterien sozialen Charakter haben, ermog-
licht einen auf 6kologisches Verstandnis ausgerichteten Bildungsprozess,
der auf Vermittlung von Handlungskompetenzen ausgerichtet ist und sich
nicht am Einpauken von naturwissenschaftlichem Lernstoff bemessen
lasst. Wenn demnach Umweltbildungsprozesse soziale Prozesse sind,

185



Teil C Konstruktivistische Perspektiven auf die Umweltbildung

erscheint es verniinftig, die Grenzen von Klassenzimmern und Schu-
lungsraumen bisweilen zu tiberschreiten und sich der Lebenswelt selber
zuzuwenden. Dies wiirde auch den bereits erwdhnten Empfehlungen
der UNESCO-Konferenz von Tiflis entsprechen, niamlich ,eine enge Ver-
bindung zwischen ErziehungsmaBnahmen und dem wirklichen Leben”
herzustellen (UNESCO 1979, zitiert nach Kleber 1993, S. 43).

Die Lebenswelt ist auch der Entstehungsort so genannter Alltagserfah-
rungen, denen nach konstruktivistischen Auffassungen im Lehr-/Lernge-
schehen besondere Beachtung gezollt werden muss, da sie wesentlich
die Basis und den Anknuipfungspunkt fiir neue Kognitionen und Wis-
sensbestande sind.

Als Bezugsrahmen ist die Lebenswelt zugleich sinnstiftend fiir Wissen-
schaft und sich auf Wissenschaft berufende Bildung: ,Der in dieser Welt
lebende Mensch, darunter der Naturforschende, konnte alle seine prak-
tischen und theoretischen Fragen nur an sie [die Lebenswelt, G.W.] stel-
len, theoretisch nur sie in ihren offenen unendlichen Unbekanntheits-
horizonten betreffen. Alle Gesetzeserkenntnis konnte nur Erkenntnis von
gesetzlich zu fassenden Voraussichten der Verlaufe wirklicher und mog-
licher Erfahrungsphianomene sein, welche sich ihm mit der Erweiterung
der Erfahrung durch systematisch in die unbekannten Horizonte eindrin-
gende Beobachtungen und Experimente vorzeichnen und sich in der
Weise von Induktionen bewzhren. Aus der alltaglichen Induktion wurde
so freilich die Induktion nach wissenschaftlicher Methode, aber das dn-
dert nichts an dem wesentlichen Sinn der vorgegebenen Welt als Hori-
zont aller sinnvollen Induktionen” (ebd., S. 257).

Wissenschaft und Lebenswelt stehen sich aus dieser Sicht nicht als Ant-
agonisten gegentber, und der Sinn von wissenschaftsorientiertem Ler-
nen erweist sich zundchst gerade in der Bezugnahme auf die Lebens-
welt. Die Lebensweltorientierung ist mithin mehr als ein Regulativ zur
Wissenschaftsorientierung: Sie ist ihr genuiner Ausgangpunkt. Eine Wis-
senschaftsvorstellung, wie sie noch von Roth propagiert wurde, nach
der alles Nicht-Wissenschaftliche in ,,Gerede oder Meinungen” ende und
der Bildungsprozess auf die Wissenschaft hin zu orientieren sei, da in
allen Bereichen des Lebens das experimentell-problemlésende wissen-
schaftliche Verhalten, Erkenntnis- und Entscheidungsprozesse durch kri-
tische, an der Wissenschaft geschulte Rationalitit zu tiben und zu si-
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chern, zur universellen Methode erhoben werde (vgl. Roth 1971), ist
nicht erst aus postmoderner Sicht fragwiirdig geworden.

So kommt auch im Begriff der ,Risikogesellschaft” (vgl. Beck 1986) zum
Ausdruck, dass gerade die einseitige Orientierung auf Wissenschaft und
Technik und die Vernachlassigung anderer Umgangsweisen mit der Le-
benswelt sich als Risikofaktoren erwiesen haben. Infolgedessen hat sich
die Lebenswelt ,in groflen Teilen von den Objektivationen der Wissen-
schaft abgekoppelt und folgt kaum noch den Voraussagen von Wissen-
schaftlern. Und Wissenschaftler haben sich zunehmend darauf einge-
richtet, die Bewegungen der Lebenswelt immer erst im Nachhinein zu
erfassen, um so der Unschérfe der konstruktiven, chaotischen, zu kom-
plexen Lebenswelt zu entgehen” (Reich 1998c). Wissenschaftsorientie-
rung kann eben stets nur eine Methode sein, da die Lebenswelt nicht
ausschlielllich nach wissenschaftlich fassbaren Gesetzméaligkeiten funk-
tioniert.

Fassen wir die Lebenswelt im Sinne Husserls auf, dann miisste die Ausei-
nandersetzung mit ihr im Mittelpunkt des umweltpadagogischen Bildungs-
prozesses stehen; eine Auseinandersetzung, die mit verschiedenen Me-
thoden geleistet werden kann, von denen keine zu verabsolutieren ist,
da keine die Lebenswelt in ihrer Totalitit vollkommen erfassen kann.
Dies gilt insbesondere fir die postmodern verdanderte Lebenswelt, die
sich in bestandiger Ausdifferenzierung und standiger Generierung wei-
terer Systeme und Teilsysteme als ein zunehmend komplexeres Geflecht
erweist, zu dessen Re-/De-/Konstruktion es angemessener, d. h. vielfalti-
ger Methoden bedarf.

8.1.1 Lebenswelt in der allgemeinen Erwachsenenbildung

Zwar hat die Lebenswelt in letzter Zeit auch in der Schule wesentlich an
Bedeutung gewonnen, dennoch unterscheiden sich Schul- und Erwach-
senenpidagogik im Hinblick auf die Rolle, die der Lebenswelt zuge-
schrieben wird. ,Lebensweltorientierung” ist schon sehr friih ein zentra-
ler Begriff in der erwachsenenpiadagogischen Diskussion geworden. Er
bezeichnet die Weiterentwicklung des ,Erfahrungsansatzes” und des
,Leitprinzips der Teilnehmerorientierung” (vgl. Ebert u. a. 1985). Hin-
sichtlich der Lebensweltorientierung lassen sich verschiedene Stolrich-
tungen unterscheiden:
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Zum einen stellt die Lebenswelt vor allem in der allgemeinen Erwachse-
nenbildung einen Bezugsrahmen dar, der fiir den Bildungsanspruch nicht
hintergehbar ist. So stammt schliellich ein Grofteil der Themenberei-
che allgemein-erwachsenenpidagogischer Angebote aus der Lebenswelt
bzw. diese zielen sogar unmittelbar auf diese ab. In Volkshochschulen
z. B. oder in Familienbildungsstétten greifen Bildungsangebote haufig
sehr direkt in die Lebenswelt ein; folglich findet sie schon bei der Pro-
grammplanung solcher Einrichtungen eine unbedingte Beriicksichtigung.
Hier wird die Lebenswelt selbst zum Bildungsmoment: ,Das menschli-
che Zusammenleben spielt sich in den jeweiligen Lebenswelten der In-
dividuen ab. Der Horizont der in diesen Lebenswelten stattfindenden
Interaktionen bildet den Horizont des Alltagsbewusstseins, welches das
Gesamt der Interaktionsleistungen und Kenntnisse des Individuums in
seiner Lebenswelt ist. Somit ist das Alltagsbewusstsein prinzipiell modi-
fikationsfahig mit jeder neuen Situation. Die erwachsenenbildnerische
Situation kann die bisherigen lebensweltlichen Situationen und Interak-
tionen transzendieren und somit qua Modifikation des Alltagsbewusst-
seins Bildungsprozesse in Gang setzen” (Forneck 1987, S. 154 f.).

Aber auch Weiterbildungsmalnahmen, die vordergriindig keinen eige-
nen thematischen Lebensweltbezug aufweisen, greifen auf diese zu, in-
dem sie z. B. verstarkt versuchen, dort selbstreferentielle Lernprozesse
zu installieren, bei denen es darum geht, das Lernen zu lernen. Die For-
mel vom lebenslangen Lernen etwa impliziert ein Kontinuum zwischen
Lebenswelt und institutionalisierten Lernwelten.

Zwar erhebt auch Schule den Anspruch, dass dort fiir das Leben gelernt
werde, aber insgeheim wird damit doch zugleich eine strikte Trennung
der beiden Bereiche angenommen. Auch erwachsenenpddagogisch-pro-
fessionell begleitetes ,Lernen lernen” in der Alltagswelt erhebt den An-
spruch, in einem hohen Malie fiir weitere noch nicht bestimmte Lern-
prozesse anschlussfahig zu sein, und kntipft zugleich an alltagsweltliche
Inhalte und Strukturierungen an (vgl. Kempkes 1993). Dieses unter dem
Begriff des Anschlusslernens im Diskurs der Weiterbildung viel themati-
sierte Ziel weist jedoch im Gegensatz zur Schule eine Besonderheit auf:
Gemeint ist ndmlich nicht nur ,die Optimierung einer Unterrichtstech-
nologie, sondern gerade die Verwischung der Grenzen zwischen erwach-
senenpddagogischem Unterricht und Alltagspraxis der Teilnehmenden,
um so einerseits mit den organisierten Lernprozessen an die Alltagswelt
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anzuknupfen und andererseits weitere alltagsweltliche Lernprozesse an
das organisierte Lernen anzuschliefen. Auf diese Weise werden die
Moglichkeiten organisierten Lernens und das Rollenpaar ,Teilnehmer/
Padagoge’ als alltidgliches in der Alltagswelt etabliert und das nicht-orga-
nisierte alltagliche Lernen in Richtung auf seine Kompatibilitit mit orga-
nisiertem Lernen umgestellt” (ebd., S. 166 f.). Auch dieses Bewusstsein
bzw. die Bewusstmachung der Moglichkeiten nicht-organisierter und
informeller Lernmoglichkeiten und die bewusste Einbeziehung dersel-
ben scheinen in der Erwachsenenpadagogik anders profiliert zu sein als
in der Schulpadagogik.

Die Alltagswelt verkorpert in der Erwachsenenbildung zugleich Ziel und
Bedingung. Erwachsenenbildung ist auch darauf abonniert, lebenswelt-
liche Verhiltnisse zu verbessern bzw. ihre Adressatengruppe zu einer
solchen Verbesserung zu befihigen, insofern folgt sie teilweise einem
aufklarerischem Bildungsideal. Zum anderen unterliegt sie aber auch
einem einfachen Viabilititskonzept, in dem sie unmittelbar, direkt prak-
tikable Bildung betreibt, die weniger einem idealistischen Ziel unterge-
ordnet ist sondern mehr der Notwendigkeit einer zeitnahen Anpassungs-
leistung. So stellen etwa Computerseminare fiir Senioren eine Anpas-
sung an den technischen Fortschritt dar oder Biigelkurse fiir Manner eine
Anpassung an ein verandertes Rollenverstandnis.

Des Weiteren setzt sich die Szene der Erwachsenenbildung schon lange
damit auseinander, inwieweit Lernprozesse oder das Annehmen von Bil-
dungsangeboten vom lebensweltlichen Hintergrund der Adressaten ab-
hangt. Siebert (1996, S. 97) fiihrt die Zielgruppenorientierung als we-
sentliches Unterscheidungsmerkmal von Erwachsenenbildung im Ver-
gleich zu Schule und Hochschule auf. Es verwundert nicht, dass diese
Frage in der Erwachsenenbildung starker thematisiert wird als in der Schul-
padagogik. Bisher brauchte sich Schule weniger Gedanken dariiber zu
machen, ob ihre Angebote fiir die Zielgruppe wirklich interessant wa-
ren, schlieflich nahm diese qua Schulpflicht an den ,Angeboten” teil.

Erwachsenenpddagogische Bildung basiert hingegen meistens auf Frei-
willigkeit. Wenn sie zusatzlich noch von den Adressaten finanziell ho-
noriert werden muss, entsteht auf dieser Seite nattrlich ein Anspruch,
mit dem sich die Erwachsenenpadagogik auseinander setzen muss. Hier
reicht es auch nicht aus, ein wenig an den ,Erfahrungen der Teilnehmer
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anzukntipfen”, schon gar nicht, wenn dahinter die Absicht steht, Ge-
sprachsanknipfungspunkte zu finden, um vorhandenes Alltagswissen,
von dessen ,Falschheit” man bereits vorher (iberzeugt ist, besserwisse-
risch gegen richtiges Wissen auszutauschen (vgl. Ebert u. a. 1985). Eine
echte Lebensweltorientierung stellt sich demnach nicht die Aufgabe, den
Teilnehmer dort abzuholen, wo er sich befindet, sondern ihn dort als
gleichberechtigten Mitmenschen anzutreffen.

8.1.2 Der Lebensweltbezug aus konstruktivistischer Sicht

Schon Husserl (1986) versteht die Lebenswelt in einem geschichtlichen
Sinne als vom Menschen gestaltet. Aus konstruktivistischer Sicht haben
wir es hier mit kulturellen und sozialen Ereignissen zu tun, die auf kom-
plizierte Interaktionen von Selbst und Anderen verweisen. Denn Interak-
tionen sind es zunichst, in denen die Lebenswelt ausgehandelt und kon-
struiert wird. Sie ist demnach intersubjektiv, was sie z. B. von Traumen —
rein subjektiv konstruierten Wirklichkeiten — unterscheidet (vgl. Reich
1998a, Bd. I). Habermas unterscheidet die objektive (wissenschaftliche),
die subjektive und die soziale Welt voneinander und betont damit
ebenfalls den sozialen Prozess einer Verstandigungsgemeinschaft bei dem
sich die Lebenswelt allmihlich als allgemein zugingliche Wirklichkeits-
auffassung herausbildet. Berger/Luckmann bezeichnen die Lebenswelt
daher treffend als eine gesellschaftliche Konstruktion von Wirklichkeit
(vgl. 1999).

Fir die Umweltbildung mag eine weitere Differenzierung interessant sein:
Reich unterscheidet in seinem Lebensweltverstindnis Weltwirklichkeit
und Produktionswirklichkeit. Weltwirklichkeit beschreibt einen symbo-
lischen Verarbeitungsprozess, bei dem eine gemeingiiltige Wirklichkeit
konstruiert, Normalitat generiert wird durch die Interaktionen einer Ver-
standigungsgemeinschaft. Dabei riicken die Beziehungen in den Vorder-
grund. Radikaler als Habermas sieht Reich deshalb, ,dass jede Verstan-
digungsgemeinschaft eine Beziehungswirklichkeit darstellt und als Be-
ziehungswirklichkeit mit allen Unschérfen und Mingeln von Beziehungen
immer die vermeintlich objektiven Bedeutungen subvertiert. Dabei spie-
len Normen gewiss eine ausgezeichnete Rolle, aber sie sind nur der sym-
bolische Ausdruck eines komplexeren Geflechts von Wirklichkeitsdeu-
tungen. In die soziale Welt gehen symbolische, imaginare und reale Er-
eignisse ein, die sowohl subjektive wie objektive Deutungen durch
Beobachter erzeugen.” (Reich 1998b, S. 181).
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Neben die kommunizierbaren Aussagen tber die Lebenswelt treten nach
Reich jedoch auch vergegenstandlichte. Diese Vergegenstandlichungen,
die uns als Natur oder Produkt erscheinen, im Stadtebau, in der Raum-
gestaltung, der Architektur, der Elektrifizierung aber auch der Mediali-
sierung wirken als ,geronnene Konstrukte” ebenfalls lebensweltkonsti-
tuierend auf uns ein. Die Konstruktion wird demnach einmal begriffen
als Tatigkeit, die symbolisch vermittelte Interaktionen hervorbringt, aber
auch als Produktion von materiellen oder ideellen Vergegenstandlichun-
gen. Neben den eben genannten fassbaren Artefakten werden darin auch
ideell geronnene Werke begriffen, wie Texte in Literatur und Wissen-
schaft, Kunstwerke aber auch Verordnungen und Gesetze: ,Produktio-
nen, die den Moment tiberdauern und als Konstrukte den zukinftigen
Erfindern zu Entdeckungen von Ordnung und struktureller Gewalt wer-
den. Mit der Zunahme der Vergegenstandlichungen lasst sich die Ten-
denz beobachten, dass das Materielle vor das Ideelle zu treten scheint.”
(Ebd., S. 413)

Was bedeutet dies fur die Umweltbildung? Natur als menschlich tber-
pragter Raum erhdlt mehr und mehr die Bedeutung eines Artefaktes,
welches wiederum fiir das Konstrukt Lebenswelt in herausragendem Malle
konstitutiv ist. Natur in ihrer artefaktischen Erscheinung eignet sich aber
nicht mehr in dem Mal%e als Angelpunkt einer 6kologischen Perspektive
zur Kritik an der Lebenswelt wie jene scheinbar reine und gute im Sinne
Adornos naturschone Natur, die als vorgefundene, gesetzte und vom
Menschen unabhingige Natur eine universalistische MeBlatte fir mo-
derne Ethikkonstruktionen bot. Fiir eine wesentlich auf Werte und Ein-
stellungen abzielende Padagogik hat dies weitreichende Konsequenzen.
Natur im Sinne eines Artefakts besitzt einen weitaus hoheren und au-
thentischeren Bezug zu uns und unserer Lebenswelt als Natur im Sinne
eines lebensweltlichen Kontrapunktes. Insofern bietet der Perspektiven-
wechsel auch Chancen fir die Umweltbildung und eroffnet andere —
auch urbanere — Zugangsweisen.

So gewinnt namlich die Auffassung eines postmodernen Wandels der
Gesellschaft und insofern ihrer Lebenswelt eine weitere Bedeutung fr
die Umweltbildung. Wenn die Postmoderne auch dadurch gekennzeich-
net ist, dass sie die Handlungsmaoglichkeiten in der ,Multioptionsgesell-
schaft” (vgl. Gross 1994) immer weiter differenziert und ins Extrem treibt,
dann fiihrt dies nach Reich nicht nur zu einer Steigerung der Erlebens-,

191



Teil C Konstruktivistische Perspektiven auf die Umweltbildung

Handlungs- und Lebensmaoglichkeiten, sondern auch zu einem Bewusst-
sein breiter Massen, die Teilhabe an diesen Prozessen zu steigern: ,Es
wird zu einem kulturell immer wichtigeren Wert, den Grad der Teilhabe
zu erhohen.” (Ebd., S. 168) Fiir eine am Leitbild der Nachhaltigkeit ori-
entierte Umweltbildung bietet eine solche Sichtweise den Hintergrund
fur ein zirkulares Verstindnis, bei dem Teilhabe nicht mehr bloB als pa-
dagogisches Postulat erscheint sondern auf genuine Beddirfnisse der von
Piadagogik anvisierten Subjekte bezogen werden kann. Das Bediirfnis
nach Partizipation verweist auf die Bedeutung derselben fiir die perso-
nale und soziale Identitét.

Im Diskurs des Konstruktivismus begriindet die Lebenswelt auch die
besondere Rolle der Verstandigungsgemeinschaft fiir die Hervorbringung
von Konstruktionen. Als Referenzsystem fiir die Verstaindigungsgemein-
schaft steht sie namlich im Gegensatz zur Einnahme einer rein subjekti-
vistischen, solipsistischen Erkenntnisposition, die z. B. bei der Begriin-
dung von ethischen Setzungen notwendigerweise in einen Argumentati-
onsnotstand fuhrt (vgl. Reich 1998c¢). Unter diesem Aspekt gewinnt die
Lebenswelt auch eine weitreichende Bedeutung fiir den padagogischen
Kontext: Als gesellschaftliche Konstruktion gibt sie die Folie ab, auf der
eine aktive Aneignung der geltenden Konstruktionen stattfinden kann
und sinnvoll erscheint. Denn der Sinn des gemeinsamen Konstruierens
einer Lebenswelt besteht in der Viabilitat der Konstruktion fur die Betei-
ligten. Dennoch muss hierbei einer naiven Sichtweise widersprochen
werden, die von einem bestindigen Involviertsein des Individuums in
die unmittelbare Gestaltung der Lebenswelt ausgehen, denn wir kénnen
nicht von der Vorgangigkeit einer Verstindigungsgemeinschaft abstra-
hieren. Die Lebenswelt, als vorwiegend symbolisches Ordnungskonstrukt
unterliegt dem Dilemma, ,dass wir auf der symbolischen Ebene nur et-
was aussagen konnen, wenn bereits etwas ausgesagt ist. Oder um dies in
ein Bild zu setzen: Ein Kind, das in unsere Welt hineingeboren wird,
mag als Erfinder seiner Wirklichkeit erscheinen, aber dieser Schein ist
triigerisch. Es kann erfinden, was es will, aber es wird nicht seine Mutter-
sprache ginzlich neu erfinden, sondern tiberwiegend vor-finden.” (Reich
19984, S. 198).

Wir konstruieren zwar unsere Lebenswelt, aber wir rekonstruieren sie
auch, denn alle Konstruktionen von Lebenswelt haben eine bereits re-
konstruierte Lebenswelt zur Voraussetzung. Diese Lebenswelt erscheint

192



8 Situiertes Lernen in der Umweltbildung

als nicht mehr hinterfragtes Einverstandnis konstitutiv fir die Beteiligten,
sie bietet eine Referenz zum Privaten, ein scheinbarer Garant fiir allge-
meine Objektivitit und Normalitit. Je eindeutiger die Lebenswelt desto
starker die kulturelle Bindung. Insofern miissen wir uns mit den Bedin-
gungen der bewussten und unbewussten Enkulturation vertraut machen.
Neben die Forderung nach Konstruktion tritt deshalb die Forderung nach
aktiver, reflektierender Rekonstruktion und damit notwendigerweise die
nach Dekonstruktion. Insofern greift auch das Konzept der Gestaltungs-
kompetenz (vgl. de Haan/Harenberg 1999) zu kurz, weil es in seiner
absoluten Zukunftsbezogenheit die Rekonstruktion vernachlassigt. So-
fern es vorgibt, dass die Zukunft vollig offen und gestaltbar sei und die
Bedingungen, Abhangigkeiten, Beziehungs- und Machtfragen dieser
Gestaltungsarbeit weitgehend auller Acht lisst, wird es fiir eine Padago-
gik, die ihr Potenzial wesentlich aus einer tiefgehenden Reflexion schopft,
unbrauchbar.

Aktive Aneignung bedeutet gewiss auch, sich der Moglichkeiten des ei-
genen Eingreifens in den gesellschaftlichen Konstruktionsprozess gewahr
zu werden, sich als aktiver und mitgestaltender, konstruierender, rekon-
struierender und dekonstruierender Teilhaber an diesem Prozess zu erle-
ben. Nur die Bedingung der Reflexion gewdhrleistet aber einen hinrei-
chenden Schutz vor Illusion und Frustration. Eine aktive, demokratische
Teilhabe an der Lebenswelt, bedingt zwar, den Lernenden zum Partner
in der gemeinsamen Handlung zu machen, ,so dass er den Erfolg als
seinen Erfolg, den Misserfolg als seinen Misserfolg empfindet” (Dewey
1993, S. 31). Es gehort jedoch in den Verantwortungsbereich des Pada-
gogen, dass der Lernende hiervon nicht tiberfordert wird, insbesondere
durch eine tberhohte Erwartungshaltung an seine Aktivitit und sein
Gestaltungsvermogen. Insofern gehort die kritische Rekonstruktion, die
ihre eigenen Bedingungen reflektierende Rekonstruktion zur Konstrukti-
onsarbeit im Rahmen der Umweltbildung dazu.

Eine weitere Bedingung der aktiven Teilhabe an der Lebenswelt markiert
die Einsicht, dass Teilhabe immer nur im Kleinen gelingen kann, sie tragt
per se keine absolutistischen Ziige, sie ist minimalistisch statt universa-
listisch. Sie funktioniert am besten als lokaler Akt, der gerade nicht unter
dem universalistischen Druck einer globalen Relevanz steht, und als
,aktive Gestaltung einer demokratischen Verstandigung in jenen Berei-
chen, die man tberschaut. Je weniger solche Demokratie im Kleinen
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funktioniert, desto weniger kann sie als Modell im GroRen Geltung er-
reichen” (Reich 1997, S. 65). Unter dieser Voraussetzung erweist sich
das im Zuge der Nachhaltigkeitsdebatte eingefiihrte Schlagwort , Think
global — act local” als nicht sehr fruchtbar, da es die Gemengelage von
okologischen und 6konomischen Interessen, die schon in der unmittel-
baren Alltagswelt komplex sind, unnétig erweitert und damit erst mal
nicht zu einer groReren Uberschaubarkeit fiihrt. Die Beriicksichtigung
globaler Bedingungsfelder auch in lokalen Prozessen mag zunichst ei-
ner dem Nachhaltigkeitsideal verpflichteten Politik vorbehalten blei-
ben, wihrend es fiir die Bildungspraxis ausreichen diirfte, sich auf die
lokalen Partizipationsmdglichkeiten zu beschranken. Ein dort erfolgrei-
ches Handeln diirfte auch gentigend Transferfahigkeiten generieren.

8.2 Voraussetzungen einer situierten Umwelthildung

821 Authentizitit und Komplexitét

Im Zentrum des Situierungsansatzes steht die Behauptung, dass Wissen
keine abstrakte Einheit verkorpert, die unabhangig von Situationen Guil-
tigkeit besitzt, sondern dass es sich im Gegenteil nicht von den Hand-
lungsregeln und dem Sinn seines Erwerbskontextes l6sen ldsst. Folglich
betonen diese Ansitze die Notwendigkeit, den Erwerb von Wissen in
dem Kontext zu verankern, der ihm seine Bedeutung verleiht, weshalb
ein aktives und selbstreguliertes Lernen in authentischen Kontexten ge-
fordert werden soll (vgl. Gerstenmaier/Mand| 1995; Gruber/MandI/Renkl
2000).

Dubs beschreibt als ein Merkmal konstruktivistischen Unterrichts, dass
sich dieser an komplexen, lebens- und berufsnahen, ganzheitlich zu
betrachtenden Problembereichen orientieren muss und hierfiir eine kom-
plexe Lernumgebung zu schaffen ist, in der Lerner/innen ihre individuel-
len Erfahrungen gewinnen kénnen, die sie dann durch eine aktive Ausei-
nandersetzung mit der Lerngruppe fur sich verstandlich machen und in
ihr Vorwissen einbauen konnen: ,Deshalb ist das Lernen als ein aktiver
Prozess zu verstehen, wihrend dem das individuell vorhandene Wissen
und Kénnen aus neuen eigenen Erfahrungen verdndert und personali-
siert wird, d. h. auf die eigene Interpretation und das eigene Verstehen
ausgerichtet werden. Erst dadurch wird anspruchsvolles Denken mog-
lich, weil das dazu notwendige Wissen im Kontext des Vorwissens und
der eigenen Erfahrung neu konstruiert wird” (Dubs 1995, S. 890).
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Der alleinige Bezug auf den Kontext als Gewdhr fiir ,anspruchsvolles
Denken’, mithin fir Qualitat erscheint mir jedoch zu kurz gegriffen.
Zumindest wire der Kontext dann weiter zu denken, er bestiinde dann
nicht nur aus Vorwissen und Vorerfahrung des Individuums und auch
nicht nur aus der unmittelbaren Situation, sondern auch aus den mit ihm
zusammenhangenden Potenzialen der Abstraktion, Reflexion, Antizipa-
tion und Vision sowie seinen kulturellen und sozialen Voraussetzungen
und Bedingtheiten. Authentizitat und Komplexitit erscheinen zwar als
wesentliche Merkmale konstruktiven Lehrens und Lernens, stehen aber
nicht per se fir dessen Qualitat. Diese entwickelt sich vielmehr in der
bewussten Auseinandersetzung mit den Setzungen und Potenzialen des
Lerngegenstandes und seines Kontextes. Der interaktionistische Konstruk-
tivismus liefert unter dem Begriff der ,Sinnlichen Gewissheit’” Hinweise
zur genaueren Beschreibung dessen, was authentische Gegenstinde und
Situationen in pidagogischer Praxis leisten konnen und sollten.

Als ,Sinnliche Gewissheit’ bezeichnet Reich die subjektive Behauptung
einer sinnlich erfahrenen und insofern als tatsachlich angenommenen
Realitat: ,Reflektieren wir auf die Selbstbeobachtungen eines Lehrenden
oder Lernenden, dann erscheint uns dieser zunichst als ein Subjekt, das
fiir sich einer Wirklichkeit gegentibersteht. Diese Wirklichkeit scheint
sich im Subjekt abzubilden: Es sieht sinnlich gewiss in einer Situation
auf die Gegenstande in der Welt, auf Dinge, Ereignisse auf andere Sub-
jekte und macht sich unmittelbar ein Bild tiber sie. Hierbei gehort es zu
den realistischen Intuitionen, dass wir einer wahrgenommenen, tatsach-
lich erlebten Wirklichkeit mehr trauen, als einer theoretisch beschriebe-
nen, z. B. in blolke Worte gefassten, ertriumten, behaupteten” (Reich
2004, S. 70 f.). Die sinnliche Gewissheit ist die Gewissheit unserer eige-
nen Wahrnehmung, sie kennzeichnet damit die Schnittstelle zwischen
uns und der Welt ,dort drauflen’, was in der Philosophie auch als Sub-
jekt-Objekt-Verhiltnis bezeichnet wird. Reich beschreibt weiterhin, dass
die Subjekt-Objekt-Beziehung jedoch keine reine Abbildbeziehung ist,
da sie an die Vorverstindigungen einer Verstindigungsgemeinschaft ge-
bunden ist. Diese lenkt und beeinflusst die Wahrnehmung durch die
Herstellung von Kontexten und Interpretationsraumen: ,Sinnliche Ge-
wissheiten und die Bilder oder Aussagen, die in solchen Situationen ent-
stehen, sind nie frei von kulturellen Voraussetzungen, in denen sie er-
zeugt werden. Insoweit gibt es keinen neutralen Beobachter, der sie
wertfrei sehen kénnte, sondern einen Beobachter, der seine eigene pers-
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pektivische Gebundenheit durch Kultur mit seinen ereignisbezogenen
Wahrnehmungen abgleichen kann und muss” (ebd., S. 74). Einerseits
erscheint es als grundlegende menschliche Erfahrung, dass wir auf die
sinnliche Gewissheit unserer Wahrnehmungen vertrauen kénnen und
miissen, andererseits betont Reich, dass didaktisches Handeln, das sich
auf sinnliche Gewissheit bezieht, konstruktivistisch gesehen nicht dar-
auf verzichten kann, ,die vermeintlichen realistischen Abbilder, die sub-
jektiv in Wahrnehmungssituationen erzeugt werden, kritisch vor dem
Hintergrund ihres kulturellen/gesellschaftlichen Gebrauchs und Kontex-
tes zu betrachten” (ebd., S. 76).

Unmittelbar sinnlich zu erfassende Gegenstande und Situationen zeich-
nen sich zundchst durch ihr hohes Potenzial an Komplexitit und Varie-
tat aus. Komplex sind sie nicht nur auf sich selbst bezogen, sondern
auch in ihrem situativen Kontext, ihren Beziehungen zu anderen Gegen-
stinden und Situationen, weil sie nie isoliert betrachtet werden kénnen
und sie sind komplex im Gegensatz zu Modellen und Abbildungen, die
immer auf bestimmte, funktionale Aspekte reduziert sind. Reduzierende
Ersatzmedien fordern auch reduzierende Denkweisen, der Transfer des
so gewonnenen Wissens verlauft hauptsdchlich linear. Ersatzmedien
abstrahieren von der Wirklichkeit, sie sind symbolisch vorgedacht und
mit einer Intention ausgestattet. Modelle zeichnen sich gerade dadurch
aus, dass sie nur das vermitteln, was ein anderer als wichtig erachtet.’
Komplexitat bietet auch Optionalitét; in einem sinnlich zu erfassenden
Gegenstand stecken prinzipiell mehr Moglichkeiten als in seiner redu-
zierten medialen Reprasentation, wovon positive Effekte fiir Transferleis-
tungen erwartet werden diirfen. Aber auch sinnlich erfassbare Gegen-
stinde konnen als symbolisches Abbild funktionalisiert werden. Sie die-
nen dann nur noch als schlichter Beweis, dass etwas wirklich so ist, wie

5 Wie sehr die Grenzen zwischen dem in vermeintlich sinnlicher Gewissheit gewonnenem
oder dem im Modell konstruierten Abbild verschwimmen, zeigt bereits die Namensge-
bung: Begriffe wie dkologische Nische, Wasserdampffenster, Ozonloch oder sogar Tief-
druckgebiet suggerieren das Vorhandensein eines sinnlich zu erfassenden Pendants in
der Natur. In der Praxis ist zu beobachten, dass es auch Studenten besonders in den
Anfangssemestern oft schwer fillt, dies zu unterscheiden. Jener Student, der auf die Prii-
fungsfrage, was eine dkologische Nische sei, antwortete: ,Kleine Hohlen in den Bergen”
mag zwar zum Beldcheln anregen, aber er verdeutlicht auch das Dilemma, zu dem eine
Padagogik beitrdgt, wenn sie unreflektiert mit den Gegenstédnden sinnlicher Gewissheit
und ihren vermeintlichen Abbildern operiert.
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es gesehen und gedeutet werden soll. Hierin besteht eine Gefahr, denn
im gefiillten Papierkorb des Klassenzimmers kann die Wegwerfgesell-
schaft dann ebenso zur sinnlichen Gewissheit werden, wie in der entna-
delten Fichte das Waldsterben. Verschwiegen werden dabei in der Regel
aber all jene Normierungen, die bereits in die sinnliche aber eben auch
vermeintliche Gewissheit eingeflossen sind. Damit jedoch erhilt das
authentisch Erfasste reduzierende Abbildfunktionen, die auch dem Mo-
dell oder einem anderen Ersatzmedium zugrunde liegen. Komplexitat ist
schon reduziert, Optionalitit schon gebdndigt ehe der Lernende es mer-
ken konnte. Den Lernenden werden damit Abbilder geboten, die einen
gezeigten Gegenstand mit einer vorgesehenen Bezeichnung assoziieren
und fixieren, um so ein realistisches Weltbild aufzubauen (vgl. ebd.).
Damit werden zugleich die Normierungen der Verstindigungsgemein-
schaft tradiert, in dem sie allerdings nicht bewusst angeeignet sondern
als sinnlich gewiss als real gegeben erlebt und damit verfestigt werden.
Insofern dieses System schon sehr frith zum Tragen kommt und malgeb-
lich auch in Prozesse der Identitatsbildung einfliefen wird auch verstand-
lich, warum das Infragestellen der eigenen Kultur — etwa schon durch
die Gegenuberstellung anderer kultureller Perspektiven — subjektiv oft
als Bedrohung empfunden wird. Umso wichtiger erscheint daher ein
verantwortungsvoller Umgang mit authentischen Gegenstinden oder
Situationen.

Auch aus konstruktivistischer Sicht ist der unmittelbaren, sinnlichen Be-
gegnung eine gewisse Dignitit zuzusprechen. Damit wir aber nicht ein-
fach fur wahr halten, was wir als authentisch erleben, erscheint es sinn-
voll, die Kategorie der sinnlichen Gewissheit mit jener des Realen zu
verkniipfen. ,Hierzu gehoren alle Erfahrungen, die wir machen, wenn
wir die sinnliche Gewissheit moglichst umfassend wirken lassen, ohne
uns vorschnell auf bestimmte Deutungsmuster oder bisherige Erfahrun-
gen festzulegen. Wir sind in solchen Momenten offen, Ereignisse unter
neuen Perspektiven zu schauen und die Singularitat der Erfahrung gegen
die Verallgemeinerung zu stellen, weil wir unserem subjektiven Empfin-
den mehr als den konventionellen Vorgaben von aulien vertrauen” (ebd.,
S. 76).

Reich (1997) vergleicht das Reale mit Ereignissen, die ,vom Himmel
fallen”. Es sind offensichtlich die Stolperfallen unserer Konstruktionen,
die uns tiberraschen und erstaunen, vielleicht erschrecken oder erfreu-
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en. Damit aber sind es zugleich auch Chancen zum Gewahrwerden,
dass es neben unseren Konstruktionen auch anderes gibt; somit sind sie
der Priifstein unserer Konstruktionen und der Motor unser Dekonstrukti-
onen. Fur Paddagogen sind reale Ereignisse deshalb nicht nur Locher, in
die man fallen kann, wenn man sich zuvor zu sicher war: ,Sie sind Mog-
lichkeiten, mit der konstruierten Wirklichkeit in eine Beobachterpers-
pektive wechseln zu konnen, die die Konstruktion selbst dekonstruiert,
die ihr die Absolutheit nimmt und sie an die Singularitit eines Hier und
Jetzt zurtickgibt” (Reich 1997, S. 117). Reale Ereignisse sollten deshalb
nicht durch Riickzug auf die symbolvermittelte Welt Schule kontrolliert
oder vermieden, sondern bewusst in der Vielfalt des Lebens gesucht
werden, damit sie spéter nicht nur als Objekt von Verdrangung und Angst
empfunden werden (vgl. ebd.).

Dariiber hinaus sind reale Ereignisse eben jene Momente, in denen uns
die Zukunft als Gegenwairtiges erscheint, das Unmogliche als Mogliches
offenbar wird. Reale Ereignisse haben damit einen utopischen Gehalt -
das Vitalititsmerkmal von Padagogik schlechthin und ein wesentlicher
Bezugspunkt auch der Umweltbildung (vgl. Thiel 1996). Das in der
Umweltbildung teilweise noch sehr implizit vorhandene utopische Po-
tenzial kommt vollends explizit im Rekurs auf den Nachhaltigkeitsbe-
griff zum Tragen, wo die Zukunft zur zentralen Zielkategorie wird, ftr
deren Bewailtigung Kenntnisse und Fahigkeiten vermittelt werden sol-
len. Zukunft wird dabei weniger als Prognostizierbares sondern mehr als
Gestaltbares verstanden, d. h. sie erscheint prinzipiell offen und die zu
vermittelnden Kompetenzen miissen eben auch zur Bewiltigung dieser
Offenheit dienen. Der Umgang mit Komplexitit sollte also gerade ange-
sichts eines auf Nachhaltigkeit abonnierten Bildungsbegriffs Begegnun-
gen mit dem Realen zulassen, wobei die pddagogische Herausforderung
dabei wesentlich in der Reflexion der Bedingtheiten von Abbildungen
und Interpretation sowie der Auseinandersetzung mit den Geltungsan-
spriichen und den zugrunde liegenden Setzungen der Verstandigungs-
gemeinschaft besteht. Insbesondere wenn es in der Bildung fiir einen
nachhaltige Entwicklung in besonderem Mafe darum geht, ,die Kom-
petenz der Schiiler zu fordern, ihre eigenen Werte und Wertvorstellun-
gen bewusst in ihre Entscheidungen einflieBen zu lassen” (Rost 2002,
S. 8), dann gilt es einmal mebhr, fiir eine méglichst groRe Transparenz der
Entstehungskontexte dieser Werte Sorge zu tragen. Eine so verstandene
konstruktivistisch-kritische Sichtweise kénnte dann durchaus als post-
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moderne Alternative zu einer eher normativ-unkritischen Umweltbildung
dienen, ohne sich dabei dem Vorwurf der Beliebigkeit oder der Nor-
menlosigkeit aussetzen zu miissen.

8.2.2 Affektivitdt und Motivation

Unter Affektivitat kann die Gesamtheit der Emotionen, Gefiihle, Triebe
und auch der Wille verstanden werden. Piaget ging davon aus, dass ko-
gnitive und affektive Funktionen grundverschieden und voneinander
getrennt sind, dass sie aber im konkreten Verhalten des Individuums nicht
voneinander getrennt vorkommen, dass es mithin keine kognitiven Vor-
gdnge ohne Gefiihlsbeteiligung und keinen Gefiihlszustand ohne Betei-
ligung der Intelligenz gibt (vgl. Piaget 1995). Die Beziehung zwischen
beiden wurde als funktionell bezeichnet, und zwar derart ,dass die Af-
fektivitat die Rolle einer Energiequelle spielt, von der zwar das Funktio-
nieren, nicht aber die Strukturen der Intelligenz abhingen, so wie der
Kraftstoff den Motor antreibt und damit bewirkt, dass das Automobil fahrt,
nicht aber die Konstruktion der Maschine dndert” (ebd., S. 23).

Grundsatzlich haben affektive Momente damit motivierenden Charak-
ter. Sofern sie den Lernprozess verursachen, beschleunigen oder verlang-
samen konnen, kommt den affektiven Zustinden im Unterricht eine gro-
Re Bedeutung zu. Von Weizsicker (2000) bezeichnet die Motivation als
Kernkompetenz schlechthin, die jedem Menschen zu eigen sei, den
meisten allerdings friihzeitig ausgetrieben werde. Verantwortlich macht
er dafiir u. a. ein fehlverstandenes Leistungsprinzip, welches schon vom
Kindergarten an auf nachpriifbare Leistungen hin erziehe und in der Schu-
le seine Fortsetzung finde. Motivationshilfen bei der Unterrichtsgestal-
tung erwecken oft den Eindruck, dass Motivation im Sinne eines Koders
verwendet wird. Motivierende Unterrichtseinstiege scheinen oftmals vom
Wunsch intendiert zu sein, aus einer genuin extrinsischen Motivation
eine intrinsische zu machen, und ziehen im notwendigen Fehlschlagen
den Schluss nach sich, dass die Schiler/innen mit nichts mehr zu moti-
vieren seien. Aus diesem Dilemma fiihrt auch die Schiilerorientierung
nicht hinaus, da sie den gleichen falschen Pramissen aufsitzt (s. auch
Kap. 7.3).

Bachmair (1982) verweist auf die Vielfalt theoretischer Erklarungsansat-
ze zur Entstehung von Motivation und ihre wenig hilfreichen Analyse-
hinweise. Eine falsche Annahme besteht offenbar besonders darin, dass
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Lehrer/innen durch ihre Unterrichtsgestaltung nur die in den Schiler/
inne/n schlummernden Motive zu wecken briauchten, um ihre Lernbe-
reitschaft anzuregen. Im Gegensatz dazu beschreibt Heckhausen (1978,
zitiert nach Bachmair 1982) ein handlungs- und kognitionstheoretisches
Modell, in welchem Motivation in erster Linie aus dem Wechselverhilt-
nis zwischen einer Person und ihrer Umwelt bestimmt wird. Als Teil der
Umweltinteraktion unterliegt die Motivation also ganz wesentlich den
Bedingungsfeldern der Kommunikation (s. Kap. 6.3.1).

Auch hier kann Motivation als Teil eines Beziehungsgeschehens verstan-
den werden: Weniger der isolierte Lerngegenstand an sich wirkt sich
motivierend aus als vielmehr die Aussicht auf gegliickte Sozialitat. Dies
verdeutlicht die Bedeutung der Situierung von Lernprozessen.

Hier nun wird auch die generelle Abweichung einer interaktionistisch-
konstruktivistischen Padagogik von anderen Konzepten deutlich, bei
denen Lernvorgiange im Wesentlichen als Aneignungsprozesse verstan-
den werden. Zwar unterschlagen Aneignungstheorien des Lernens nicht
grundsatzlich die Frage nach der Motivation von Lernern, aber sie gehen
von anderen Pramissen aus; fir sie stehen die Inhalte im Vordergrund,
die an den Lerner vermittelt werden miissen. Der Lehrende erscheint
vorzugsweise in der Rolle des Vermittelnden, zwischen beiden Lernen-
den und Lehrenden steht der Lernstoff als beziehungsloser Inhalt. Unbe-
ricksichtigt bleibt dabei der Beziehungsaspekt, der aus interaktionisch-
konstruktivistischer Sicht eine besondere Rolle bei der Kommunikation
spielt. Aneigungstheorien, die die inhaltsbezogene Ebene der Kommuni-
kation bevorzugen und die Motivation hierzu bloR vorgelagert denken
vermeiden damit die Unschirfen einer imaginaren Begegnung. Wird die
Begegnung in einer Kommunikation namlich immer auch vermittelt tiber
die imaginare Achse gedacht, dann kann die Motivation nie eine blofle
Voraussetzung fuir Lernprozesse sein, sondern ist imaginar im Begehren
in den Lernprozess eingebunden, und kann also auch nicht zeitlich von
ihm entbunden werden (vgl. Reich 1998b): ,Wird niamlich die Motivati-
on, die nur ein anderer Ausdruck fiir den begehrenden Anteil des Sub-
jekts ist, aus dem Lernprozess selbst herausgenommen, wird sie als eine
besondere Form der Psychologie von ihm entkoppelt und auf ein spezi-
elles Beobachterwissen verwiesen, dann entsteht die Illusion, als lieRe
sich das Lernen selbst in relativer Unabhingigkeit solcher Motivation
beschreiben.
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Dies fuhrt zu ganzlich abstrusen Vorstellungen von Lernprozessen, die
etwa in der Didaktik einen motivationalen Stundeneinstieg postulieren,
um dann zur Sache selbst zu kommen” (ebd., S. 136). Wird der Unter-
richt hingegen als Beziehungsfeld betrachtet, dann sind Emotionen als
Ausdruck des Imaginaren nicht hintergehbar; sie sind der Schlissel zu
jenem Spiegelungsgeschehen, in welchem Lernprozesse verortet sind.
Handlungsfdhigkeit gewinnen Lehrende zuvorderst Gber ihre eigenen
Emotionen, denn das eigene Imaginire ist durch das Selbst beeinflussbar
und kann in der zirkuldren Verflechtung mit dem Imaginiren des ande-
ren Wirkungen erzeugen. Dabei ist das Imaginare nicht als funktionales
padagogisches Instrument zu denken, sondern als Grenzbedingung der
Kommunikation tGberhaupt, und es kommt zum Tragen, weil alle strate-
gischen und kommunikativen Analysen und Planungen von Padagogen
immer ihr Bild, ihre Imagination des anderen sind, wie umgekehrt Ler-
nende ebenfalls ihre Lehrerbilder entwickeln (vgl. Reich 1997).

Aus einer solchen Perspektive scheint es elementar zu sein, dass der
Lehrende weil}, dass Unterrichten bedeutet, mit Lernenden in eine Be-
ziehung zu treten®. Erst wenn damit die Lehrperson interaktive Teilhabe-
rin des Lerngeschehens wird, besteht die Moglichkeit, genuin intrinsi-
sche Motivationen der Schiiler/innen aufzuspiiren und fruchtbar zu ma-
chen.

Motivation erscheint dann nicht mehr als blofRes Werbegeschehen. Selbst-
verstandlich wird man weiterhin in Unterrichtsthemen irgendwie ein-
steigen mussen, und es wird dabei gute und schlechte Einstiege geben.
Die oben genannten Annahmen verweisen allerdings darauf, dass Qua-
litat wesentlich davon ab hingt, wie gut die Lehrperson selbst mit ihrem
Einstieg in das Thema zurecht kommt, wie gut und wie schnell sich ihre
eigene Begeisterung dafir einstellt. Insofern kann es auch fir den Ein-
stieg in die Umweltbildung keine Rezepte geben, auBer dem, sich
moglichst gut selber zu motivieren. So einfach dies klingen mag, so
schwierig ist es, denn es erfordert eine ausfiihrliche kognitive und affek-

6 AusderBeziehungslogik heraus erscheint die Moderatorenrolle des Lehrenden allerdings
als ambivalent, da sie Objektivitdt suggeriert, die in Beziehungen nie vollsténdig gegeben
sein kann. Wenn der Begriff des Moderators innerhalb dieser Arbeit dennoch Verwen-
dungfindet, dann aus dem Bewusstsein heraus, dass hierin vor allem zum Ausdruck kommt,
dass der moderierende Lehrende im Unterschied zum traditionell Lehrenden seine Ge-
geniiber als aktiv und selbstbestimmt schétzt.
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tive Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand selbst: Beftirchtungen,
dass eine zu starke Didaktisierung zu Lasten fachwissenschaftlicher An-
spriiche gehe, entstehen damit von selbst. Allerdings ergibt sich aus ei-
ner anderen Unterrichtsanalyse eine andere Kausalkette: Hier erfolgt der
Zugriff auf die Fachwissenschaft aus dem didaktischen Interesse heraus
und nicht umgekehrt. Eine solche Vorgehensweise erscheint auch unter
der Annahme angemessen, dass Bildung tendenziell Aufklarung fokus-
siert, wahrend die Fachwissenschaften zunehmend industrielle Interes-
sen bedienen und damit zur Akkumulation von Macht beitragen (vgl.
Rapoport 1996). Fachwissenschaftliche Inhalte konnen demnach nicht
ausschlief8lich am Anfang der Bildungsfrage stehen, sondern miissen sich
aus ihr heraus ergeben.

Implizit liegt diese Einsicht ebenfalls den Ansitzen des situierten Ler-
nens zugrunde. Lave verweist auf den Marxschen Entfremdungsbegriff
als mogliche Ursache fiir die Lernhemmungen unserer Gesellschaft. Die
Frage, was Menschen zum Lernen bewegt, beantwortet sie wesentlich
mit deren Motivation nach Teilhabe an einer Praxisgemeinschaft. Lave
versteht ,learning not as a process of socially shared cognition, that re-
sults in the end in the internalization of knowledge by individuals, but as
a process of becoming a member of a sustained community of practice.
Developing and identity as a member of a community and becoming
knowledgebly skillful are part of the same process, with the former mo-
tivating, shaping, and giving meaning to the latter, which it subsumes”
(Lave 1993, S. 65). An dieser Stelle ist Grotliischen (2002) zu widerspre-
chen, die der Auffassung ist, dass sich das Konzept der Situierung ,tiber
die konstruktivistische Grundlage der Viabilitit als Kriterium von Hand-
lungsentscheidungen deutlich hinausbewegt” (ebd.). Offenbar verengt
Grotliischen den Viabilitatsbegriff auf die Frage nach der Bewertung von
richtig oder falsch im Kontext des Wahrheitsbegriffs.

Aus einer Beobachtertheorie heraus ist der Viabilitatsbegriff allerdings
wesentlich weiter und vor allem komplexer zu fassen, er polarisiert nicht
einfach rationale Entscheidungsmoglichkeiten, sondern beinhaltet auch
die Aspekte des Imaginaren, Symbolischen und Realen. Gerade fiir die
Motivation zur Teilhabe an communities of practice liefert der interakti-
onistische Konstruktivismus ein brauchbares Erklarungsmodell: Das Ima-
ginire, das Begehren, geht als Antriebskraft in die Motivation ein, echte
intrinsische Motivation ist ohne dieses innere Begehren nicht nachvoll-
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ziehbar. Die Bedeutung des Imaginiren erscheint gewissermalien als
Lustfaktor des Lernens. Im weiteren kann auch Grotlischens Position
nicht nachvollzogen werden, dass konstruktivistische Ansitze das Pos-
tulat der Situation eher als Lern-Methode auffassen, bei welcher bei-
spielhafte und in diesem Sinne anschaulich-authentische Situationen die
lernende Konstruktion von Wissensbestianden nur begleiten sollen. Das
Gegenteil ist vielmehr der Fall. Wie weiter oben beschrieben wurde wirkt
sich das unmittelbar in sinnlicher Gewissheit Erschlossene gerade we-
gen seiner genuinen Authentizitit und seinem direkten Bezug zur Le-
benswirklichkeit motivierend auf den Lernenden aus. Der tberdies, was
weiter unten noch ausfiihrlicher darzustellen ist, im wesentlichen als
Handelnder zu begreifen ist. Auch aus konstruktivistischer Sicht stellen
Praxissituationen einen Grund zum Lernen dar, was den Stellenwert der
Lebenswelt innerhalb pidagogischer Praxis bedeutend erhoht. Wie in
der Diskussion zum Wissensbegriff bereits dargelegt wurde, geht es dabei
keinesfalls um das reine Veranschaulichen zu Zwecken der Rekonstruk-
tion, sondern um das Herstellen echter Beziige zwischen den Lehrenden
und den Lernenden zu ihren Lerngegenstinden. Nur aus dieser Logik
heraus wird die Notwendigkeit deutlich, im Lerngeschehen die Perspek-
tiven des Symbolischen, Realen und Imaginaren zu berticksichtigen. Fra-
gen nach den Bedingungen intrinsischer Motivation zu stellen, hat
tiberdies nur dann wirklich Sinn, wenn der Lernende, als menschliches
Gegentber, als selbstbestimmt konstruierender Mitmensch ernst genom-
men und angenommen wird.

Zur weiteren Klarung dessen, was sich als motivierend auswirken kann,
mochte ich zunichst auf die Aristotelische Auffassung von Lust einge-
hen. Aristoteles geht von der Grundannahme aus, dass ,der Mensch das
Lustvolle will und das Unangenehme meidet” (Aristoteles 1969, S. 271).
Lust wird von Aristoteles als empfundene Lebenslust definiert: ,Dass alle
Menschen nach Lust begehren, wird man sich damit erkldren dirfen,
dass auch alle zu leben begehren. Leben aber ist Titigsein und jeder ist
aktiv auf dem Gebiet und mit den Fihigkeiten, die er am meisten liebt”
(Aristoteles 1969, S. 281). Poppel (1982) definiert Lust Bezug nehmend
auf Albert Einstein als Befriedigung gefiihlter Beduirfnisse und als Gegen-
spieler von Schmerz, wobei in jedem Erleben stets beide Dimensionen
erhalten sind. Nach Poppel ist jedes Erlebnis lust- oder unlustbetont;
Erleben kennt keine Gleichgiiltigkeit. Des Weiteren geht er davon aus,
dass Lernen ohne Bediirfnisbefriedigung, ohne Lust nicht moglich ist.
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Bedeutungsvoll scheinen schon bei Aristoteles die Konnotationen von
Lust und Tatigsein sowie Lust und Sinneswahrnehmung: ,Dass jedem
einzelnen Sinnesvermogen Lust zugeordnet ist, ist klar, denn wir stellen
ja fest, dass Gesichts- und Gehoreindriicke lustvoll sind, und klar ist
ferner, dass dies im hochsten Grade der Fall ist, wenn das Sinnesvermo-
gen ein ganz vorzigliches ist und in der Bezogenheit auf ein entspre-
chendes Objekt wirksam wird. Und wenn Objekt und Subjekt der Sin-
nesempfindung von dieser Art sind, wird immer Lust da sein: natirlich;
denn die Grundvoraussetzung ist ja gegeben: ein Element, das bereit ist,
einzuwirken, und ein anderes, das bereit ist, diese Wirkung anzuneh-
men” (Aristoteles 1969, S. 279 f.).

Die ganzheitliche Sichtweise Aristoteles findet, nachdem die abendlan-
dischen Denktraditionen lange Zeit durch Descartes’ (analytische) An-
nahme einer Trennung von Geist und Korper gepragt waren und es
teilweise immer noch sind, gewissermalien eine Bestitigung und neue
Deutung durch die neuere Kognitionspsychologie, in der Geist und Kor-
per eine systemische Einheit darstellen. In dieser systemischen Einheit
zeigen isolierte Wissensbestande eine geringere Funktionalitat als sol-
che, die mit den anderen Systemteilen in funktionalem Kontakt stehen:
Nach Dreyfus/Dreyfus lasst sich Wissen deshalb in zwei Arten klassifi-
zieren, dem ,knowing that” — logischem, mit Hilfe von Fakten oder Re-
geln aufgebautem Wissen — und dem ,knowing how” — intuitiv mit Hilfe
von Erfahrung aufgebautem Wissen —, wobei der Erwerb von Fertigkei-
ten als ein Ubergang vom einen zum anderen verstanden wird. Dieser
Ubergang vollzieht sich in fiinf Stufen vom Anfanger bis zum Experten
(vgl. Dreyfus/Dreyfus 1988). Bemerkenswert dabei ist vor allem die Tat-
sache, dass die Entscheidungsfindung des ,Anfingers” analytisch ver-
lauft, beim ,Experten” jedoch intuitiv, und die Einstellung dementspre-
chend zwischen ,distanziert” und ,gefiihlsmaRig beteiligt” schwankt.
Entgegen der herrschenden Meinung ist es also gerade nicht ein kiihler
Kopf, der den Experten auszeichnet, sondern die Fahigkeit, mit Hilfe von
Emotionen Wissensbestidnde sinnvoll zu verkniipfen und anzuwenden.
Was sind diese Emotionen anderes als ein Teil von Lust?

Werden Lust und Motivation miteinander in Verbindung gebracht, hat
dies weit reichende Folgen fiir die Unterrichtsgestaltung. Wie dargelegt
wurde, ist es von grolber Bedeutung, dass Motivation nicht als Einstiegs-
hilfe, nicht zeitlich entkoppelt vom Unterricht selbst gedacht wird, son-
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dern synchron zum Unterrichtsgeschehen. Nach Aristoteles beschreibt
Lust aber keinen Dauerzustand, sondern sie begleitet das Tatig-Sein, in-
dem sie sich aus ihm entwickelt. Sofern Lust gleich Motivation ist und
also beide dem Tatig-Sein folgen, missen Lernprozesse solches Tatig-
Sein beschreiben. Konstruktivistisch gesehen ist die Lust Ausdruck des
Begehrens, das Begehren immer auch auf den Anderen gerichtet, inso-
fern scheint auch der Zusammenhang von Lust und Tétig-Sein deutlich
zu werden, da die Handlung als soziale Aktion, das Imagindre nicht nur
befriedigt sondern auch als Begehren erneuert.

8.2.3 Handlung und Erfahrung

Die Verkntipfung von Tétig-Sein und Lernen hat, angeregt durch die Re-
formpadagogik, als Handlungsorientierung Eingang in die Didaktik ge-
funden. Dabei gehen die Meinungen, was mit Tatigkeiten bzw. Hand-
lungen gemeint ist, weit auseinander. Aebli (1998, S. 182) begreift Hand-
lungen als zielgerichtete, in ihrem inneren Aufbau verstandene Vollziige,
die ein fassbares Ergebnis erzeugen. Die didaktischen Téatigkeitsbeschrei-
bungen und Anregungen, die Aebli liefert, etwa die Herstellung von
Hartkase, die Anlage eines Terrariums oder die Einrichtung eines Post-
amtes, liefern jedoch allesamt rein deskriptive Handlungsmodelle, die
vorwiegend auf symbolische Rekonstruktionen abzielen.

Damit ,Handlungsorientierung weder im Sinne Aeblis lediglich Schritt-
macherfunktionen fiir den Aufbau kognitiver Strukturen erfillen noch
etwa als methodisches Versatzstiick zur Aktivierung schulver-drossener
Schiiler oder zur Effizienzsteigerung des Unterrichts fungieren soll,” bin-
det Woll (1998, S. 51) den Handlungsbegriff an die Kategorie der Erfah-
rung. Damit rekurriert er auf die Padagogik John Deweys, der diesen
Begriff so umschreibt: ,Das Wesen der Erfahrung kann nur verstanden
werden, wenn man beachtet, dass dieser Begriff ein passives und ein
aktives Element umschlielst, die in besonderer Weise miteinander ver-
bunden sind. Die aktive Seite der Erfahrung ist Ausprobieren, Versuch —
man macht Erfahrungen. Die passive Seite ist ein Erleiden, ein Hinneh-
men. Wenn wir etwas erfahren, so wirken wir auf dieses Etwas zugleich
ein, so tun wir etwas damit, um dann die Folgen unseres Tuns zu erlei-
den. Wir wirken auf den Gegenstand ein, und der Gegenstand wirkt auf
uns zurtick; darin eben liegt die besondere Verbindung der beiden Ele-
mente. Je enger diese beiden Seiten der Erfahrung miteinander verfloch-
ten sind, um so groler ist ihr Wert” (Dewey 1993, S. 186). Er folgert
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daraus: ,Blofe Betitigung stellt noch keine Erfahrung dar” (ebd.). Damit
verkntipft Dewey die Erfahrung wiederum mit dem Denkvorgang, mit
anderen Worten: Erfahrung ist auch Konstruktion (vgl. hierzu auch: Hick-
man, L./Neubert, S./Reich, K. 2004).

Das Konzept der Handlung als Erfahrungslernen ist demnach vor allem
dann tauglich, wenn es an die Grundlagen einer konstruktivistischen
Didaktik gebunden wird. Die Handlung im didaktischen Feld steht nach
Reich, ebenfalls in Anlehnung an Dewey, auf drei Saulen: ... erstens
wird die Selbsttitigkeit moglichst umfassend gesehen, aber nicht von
gesellschaftlichen Lebens- und Arbeitsprozessen isoliert; zweitens gibt
es ein hoheres padagogisches Ziel, das als Starkung der Selbstverantwor-
tung und besonders der Selbstbestimmung erscheint; drittens entsteht
Wabhrheit erst in solchen Kontexten, sie kommt nicht von auflen, son-
dern wird aus den sozialen Unternehmungen von Menschen heraus kon-
struiert” (Reich 1997, S. 213). Selbsttitigkeit bedeutet dabei keinesfalls
isolierte Tatigkeit, sondern vor allem Tatigkeit innerhalb eines sozialen
Bezugsrahmens, denn ,der Prozess des Verstehens im Kontext eines Ver-
standigungsprozesses ist analog dem Prozess des Erkennens im Kontext
der Erfahrung” (von Glasersfeld 1987, S. 285), so dass davon auszuge-
hen ist, dass sich beide Tatigkeiten ergdnzen und bedingen.

Handlung als Erfahrungslernen setzt voraus, das Subjekt als Zentrum des
Lernprozesses zu definieren, aber nicht in dem Sinne, dass sich hierauf
alle padagogischen Vorstellungen und Lernziele konzentrieren, sondern
dass sie von ihm ausgehen: , Das bedeutet zum einen, dass erfahrungsori-
entierter Unterricht nicht an kiinstlich konstruierten Problemen ansetzen
und sich nicht auf isolierte, in ihrem Bedeutungsgehalt von den Erfah-
rungszusammenhdngen der Schiler losgeloste Situationen beziehen darf.
Vielmehr geht es um Frage- und Problemstellungen, die nicht nur oder
primar der Rationalitat einer arrangierten Welt der Schule gentigen, son-
dern insbesondere in Bezug auf die Lebens- und Erfahrungswelt der Ler-
nenden, d. h. in Bezug auf ihre jeweiligen Deutungsmuster, praktizierten
Handlungsorientierungen oder erfahrenen Sinnbeziehungen, Bedeutungs-
setzungen, Interessen, Hoffnungen oder Angste relevant sind. Diese vari-
ieren freilich ebenso mit der jeweiligen Bildungsstufe, dem Alter, den
schichtspezifischen Bedingungen, sozialen Lebenszusammenhangen und
Lebensraumen der Lernenden, wie sie durch generelle gesellschaftliche
Sozialisationsbedingungen vermittelt sind” (Wo6ll 1998, S. 54).
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Wenn im Hinblick auf die Anforderungen erfahrungsorientierten Lernens
also nur solche Handlungsaufgaben legitimierbar sind, deren didakti-
scher Gehalt die Erfahrungszusammenhinge der Lernenden berticksich-
tigt und aufgreift, beinhaltet dies gleichzeitig die Konsequenz, dass sich
die Auswahl von Inhalten nicht allein an den einzelnen Fachsystemati-
ken orientieren kann. Denn schlie8lich werden die Gegenstinde der
jeweiligen Schulfdcher primar durch die spezifischen Fragestellungen
und verselbstindigten Wissensbestinde der ihnen zugrunde liegenden
Wissenschaftsdisziplinen konstituiert, so dass die jeweiligen Inhalte hiufig
keinen Bezug zum Erfahrungsraum der Lernenden aufweisen und als
fremdbestimmte Lerngegenstinde rezipiert werden mussen (vgl. ebd.).
Eine solche Auffassung deckt sich auch mit den weiter oben dargestell-
ten AuRerungen zum situierten Lernen, wenn namlich Lernmotivation
malgeblich aus dem Wunsch nach Teilhabe an der Praxisgemeinschaft
erwichst, so ist diese community im wesentlichen als eine soziale zu
verstehen, die sich um einen bestimmten Inhalt herum gebildet hat, wie
die Perle um das Sandkorn. Damit ist der inhaltliche Aspekt nicht zu
vernachldssigen aber hervorzuheben ist, dass die Inhalte innerhalb eines
aktiven Sozialkorpers bearbeitet werden: Inhalt und Sozialitat verschmel-
zen dabei, bedingen sich teilweise und wirken gegenseitig aufeinander
ein. Der Inhalt kann jedoch nicht, wie dies in den Fachwissenschaften
und ihren Didaktiken oftmals der Fall ist, vor jedweder Sozialitiat ge-
dacht und strukturiert werden.

Deshalb ist es auch von vorrangiger Bedeutung, dass die Lernenden an
der Konstituierung der Handlungsaufgabe beteiligt sind. Fiir Handlun-
gen, die auf Erfahrungen ausgerichtet sein sollen, gelten die gleichen
Bedingungen, wie fiir das Denken. ,Das Denken”, so Dewey (1993,
S. 197) ,setzt aber auch ein personliches Interesse am Ergebnis eines
Geschehens, eine gewisse — wenn auch vielleicht nur unwirkliche — Iden-
tifizierung unseres eigenen Geschickes mit dem Lauf der Dinge voraus.”
Hier stimmen sowohl Dewey als auch Woll mit den Annahmen der
modernen Lernpsychologie tiberein, nach der kein Lernen ohne die in-
nere Beteiligung des Lernenden wirklich moglich ist. Beide bleiben je-
doch die Antwort schuldig, wie Lehrende und Lernende zu jenem Ort
gelangen, an dem die innere Beteiligung, die Identifikation mit etwas
erwdchst. Die Schiilerorientierung hat diesen Ort nicht gefunden, weil
sie ihn allein auf der symbolischen Ebene gesucht hat. Nach der voran-
gegangenen Diskussion liegt dieser Ort vermutlich im Bereich des Ima-
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gindren. Hier erst kann echte innere Beteiligung tber die Spiegelungs-
ebene einer Beziehung entstehen.

Der affektive Aspekt einer Handlung enthilt nach Aristoteles (1969,
S. 280) stets eine qualitative Komponente: Denn erst ,die Lust erhebt
das Tatig-Sein zu einem vollkommenen Akt nicht so, wie die zu ihm
gehorende immanente Grundverfassung, sondern als eine am Tatig-Sein
sich entwickelnde Vollendung, so wie in der Blite der Jahre sich die
Schonheit einstellt”. Diese Vollendung erfahrt die Handlung durch ihre
ethischen Implikationen, denn die sittlichen Werte werden nach Aristo-
teles erst durch das Tatig-Sein erworben: ,Bei Kunst und Handwerk ist es
genauso. Denn was man lernen muss, bevor man es ausfiihren kann, das
lernt man, indem man es ausfiihrt: Baumeister wird man, indem man
baut, und Kitharakiinstler, indem man das Instrument spielt. So werden
wir auch gerecht, indem wir gerecht handeln, besonnen, indem wir be-
sonnen, und tapfer, indem wir tapfer handeln” (ebd., S. 35).

Damit weist das Aristotelische Ethikverstandnis gewissermafen konstruk-
tivistische Zuge auf: Von Bauman (1995) wurde moralisches Handeln
als Akt der Selbstkonstitution verstanden. Ahnlich verhilt es sich auch
bei Aristoteles: Gliick ist das hochste aller Giiter, die man erreichen
kann. Dieses Gluck ist untrennbar mit Lust verbunden und es entsteht
durch ein Tatigsein der Seele im Sinne der ihr wesenhaften Tichtig-
keit, deren Formen teils ethisch, teils dianoéthisch sind. Ubereinstim-
mungen mit Bauman gibt es auch insofern, als die Aristotelische Ethik
nicht rational und nicht universalistisch begriindet wird: ,Uber das eine
moge hierbei im vorhinein Ubereinstimmung festgestellt sein, dass von
einer Untersuchung tber ethische Fragen nur umrisshafte Gedanken-
fuhrung, nicht aber wissenschaftliche Strenge gefordert werden darf.
Wir haben ja schon eingangs ausgesprochen, dass die Form der Unter-
suchung, die wir verlangen durfen, dem Erkenntnisgegenstand entspre-
chen muss. Im Bereiche des Handelns aber und der Niitzlichkeiten gibt
es keine eigentliche Stabilitit ... Wenn dies aber schon bei tibergreifen-
den Aussagen (in der Ethik) zutrifft, so kann Exaktheit noch viel weni-
ger bei der Darstellung von Einzelfdllen des Handelns vorhanden sein:
diese fallen weder unter eine bestimmte ,Technik’ noch Fachtradition.
Der Handelnde ist im Gegenteil jeweils auf sich selbst gestellt und muss
sich nach den Erfordernissen des Augenblicks richten” (Aristoteles 1969,
S. 36).
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Dewey erweitert den Begriff des Téatig-Seins noch um jenen der Erfah-
rung: ,Bei den Griechen bedeutet Erfahrung einen Vorrat an praktischer
Weisheit, einen Schatz an Einsichten, die fiir die Lebensfiihrung von
Nutzen waren. Sinnesempfindung und Wahrnehmung waren ihr Anlass
und stellten das passende Material bereit, machten sie aber nicht selbst
aus. Sie erzeugten Erfahrung, wenn die Erinnerung hinzukam und wenn
sich aus der Menge der gefiihlten und wahrgenommenen Fille ein ge-
meinsamer Faktor herauslésen liel$, so dass er im Urteil und Handeln
verfiigbar wurde” (Dewey 1995, S. 334). Diese Verfiigbarkeit entsteht
im Prozess der Reflexion, die stets einsetzt, ,wenn die unmittelbaren
Erfahrungen und Erlebnisse nicht ausreichen, um ein Ziel zu erreichen,
eine Handlung auszufiihren usw., d. h. also immer dann, wenn ein Pro-
blem auftritt” (Reich 1997, S. 199).

Der Begriff Erfahrung beschreibt damit zwar eine Wende ins Symboli-
sche, aber das Symbolische stellt nicht den Endpunkt dar, sondern ,kehrt
in weitere unmittelbare Beobachtungen als Ausdruck eines Verstehens
zuriick” (ebd.). Letztendlich vollzieht sich der Lernprozess damit in ei-
ner Spirale, die durch die Wechselwirkungen von unmittelbarer Erfah-
rung (primary experience) und reflektierter Erfahrung (reflective experi-
ence) angetrieben wird. Fiir die Umweltbildung lautet demnach der Auf-
trag, Naturerleben (primary experience) mit Erfahrung (reflective
experience) zu verbinden. Wenn solcherart Erfahrung aus der Reflexion
von Handlungen gewonnen wird, dann hat das Riickwirkungen auf die
kognitiven Strukturen, indem Handlungskompetenz entsteht: ,Das Den-
ken besteht also darin, dass wir die intellektuellen Bestandteile unserer
Erfahrung herausheben und klar ersichtlich machen. Es gibt uns die
Méglichkeit, im Hinblick auf ein ins Auge gefasstes Ziel zu handeln”
(Dewey 1993, S. 195).

Dewey nennt dies das verstindige Handeln und unterscheidet es von
Routine und planlosem Verhalten, indem er es mit der Kategorie der
Verantwortung verkniipft: ,Die Gegenstiicke des verstindigen Handelns
sind, um es noch einmal zu sagen — Routine und planloses, den Einfal-
len des Augenblickes folgendes Verhalten. Die Routine kennt keine
Moglichkeiten auBBer dem Herkommlichen und lasst die Einzelbeziehun-
gen der Handlungen und ihrer Folgen aufer Acht. Planloses, aus der
Laune geborenes Handeln wertet nach den Gesichtspunkten des Augen-
blickes und tbersieht die Beziehungen zwischen dem eigenen Tun und
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den Kraften der Umgebung. Es geht aus von der — meist unausgespro-
chenen — Auffassung: Die Sache muss sich so verhalten, wie ich es in
diesem Augenblick gerne mochte; wihrend beim routinierten Handeln
der Gedanke zugrunde liegt: Lasst die Dinge so gehen, wie sie frither
immer gegangen sind. Bei beiden Verhaltensweisen weigert sich der
Handelnde, die Verantwortung fiir die zuktinftigen Folgen seines gegen-
wadrtigen Handelns anzuerkennen. Wer denkend oder verstindig han-
delt, tibernimmt diese Verantwortung” (Dewey 1995, S. 195 f.).

Will Umweltbildung zu 6kologischer Verantwortung erziehen, so kann
sie das nach den dargestellten Auffassungen vor allem in einem hand-
lungsorientierten Unterricht, bei dem Erfahrung aus der Reflexion von
Naturerlebnissen gewonnen wird, d. h., sie muss Realbegegnungen er-
moglichen, die in einem Re-/De-/Konstruktionsprozess imaginar und
symbolisch verarbeitet werden. Zu ihrem Gelingen hat sie weniger die
Inhalte als vielmehr die Beziehungen in den Vordergrund zu stellen, die
Uber die imagindre Achse vermittelt sind. Die Grundhaltung der Lehr-
person sei dabei nicht 6kologisch, sondern philosophierend. Die Grund-
frage der Umweltbildung kreist mithin nicht um das 6kologisch Richti-
ge, sondern um das systemische Verhiltnis zwischen Mensch, Natur und
Gesellschaft. Die Bedeutung der Sozialitét fuir die Entstehung von Erfah-
rungen belegt dabei gleichzeitig die Bedeutung der Teilhabe an den So-
zialfiguren der Gesellschaft. Hier kommt der Umweltbildung also die
Aufgabe zu, Partizipation zu erméglichen und zu gestalten, wobei die
Partizipation kein Mittel zum Zweck ist, kein methodisches Versatzsttick
sondern Lernen in Aktion oder Lernen in seiner permanenten gesellschaft-
lichen Bedeutung. In diesem Sinne kénnen Erfahrungen in der Umwelt-
bildung an die Voraussetzungen eines situierten Lernansatzes ankniip-
fen und dazu beitragen, den Partizipationsgedanken wie er in der Leiti-
dee der Nachhaltigkeit entfaltet wird zu konkretisieren und konsequent
mit einer didaktischen Basis zu untermauern.

8.3 Realbegegnungen in der Umweltbildung

In der vorangegangenen Diskussion zum Ansatz der Situierung wurden
bereits wesentliche Eckpunkte einer postmodernen Umweltbildung he-
rausgearbeitet: Dargelegt wurde die Bedeutung der Lebenswelt inner-
halb einer kontextbezogenen Umweltbildung sowie verschiedene Mog-
lichkeiten dieser Umwelt zu begegnen. Erforderlich und auch dem Er-
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kenntnisgegenstand angemessen erscheint, dass padagogisch intendier-
te Begegnungen mit der Umwelt vor Ort dem Subjekt einerseits ermogli-
chen, sich dieser in sinnlicher Gewissheit anzundhern, gleichzeitig aber
dabei die Praxis solcher ErschlieBung in ihrer kulturell-gesellschaftlichen
Bedingtheit zu reflektieren. Der Begriff ,vor Ort” kennzeichnet in der
Bergmannssprache das Ende der ,Strecke”, also die Stelle, an der gear-
beitet wird und an der man fiindig werden kann. Umweltbildung vor Ort
markiert demnach auch jenen Raum, wo Begegnungen mit dem Realen
moglich sind: die Realitit — als Gegensatz zur symbolisch heilen Kunst-
welt der Bildungsinstitution, Schule oder Hochschule. Die Realitit und
das Reale bilden dabei zwei unterschiedliche Perspektiven ab: ,Die Re-
alitdt ist unser Konstrukt einer Situierung in sinnlicher Gewissheit, was
eine direkte Perspektive symbolischer und imaginarer Verbindung ein-
schlielSt” (Reich 1997, S. 109). Hier erscheint zwar alles als Erwartbares,
aber die Realitdt als offenes Konstrukt ldsst auch das Erscheinen des Re-
alen zu, welches nur zunichst als Bruch erscheint in seiner symboli-
schen und imagindren Verarbeitung jedoch zugleich konstituierend fur
die Realitat ist.

Dem Erscheinen des Realen wurde auch deshalb eine besondere Bedeu-
tung zu gesprochen, weil es einen Wechsel des Beobachterstandpunk-
tes bedingt und im Rahmen einer auf Nachhaltigkeit fokussierten zu-
kunftsorientierten Bildung Kompetenzen im Umgang mit einer offenen
Zukunft fordert. Eine so verstandene Realbegegnung ist deshalb gekenn-
zeichnet durch zwei Merkmale:

1. Sie fihrt dazu, sich Umwelt als komplexen Aspekt der eigenen

Lebenswelt in sinnlicher Gewissheit zu erschliefen
2. Sie ist offen fiir das Erscheinen des Realen.

Die Realbegegnung im konstruktivistischen Sinne unterscheidet sich
wesentlich dadurch von ihrer traditionellen Form, dass zum einen die
Konstruktion die Rekonstruktion tiberwiegt, dass zum anderen neben
notwendige rekonstruktive Momente deutlich die Dekonstruktion als
kritische reflektierende Instanz tritt. Dass so auf eine bewusste und kriti-
sche Rekonstruktion abgezielt wird, wihrend im anderen Fall mehr eine
beweisende Veranschaulichung der Rekonstruktion im Vordergrund steht.

In den Schul- und Studienfichern Geographie und Biologie etwa nimmt
die Realbegegnung bei Exkursionen, Unterrichtsgéngen, Feldstudien und
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dergleichen zwar fachbedingt einen recht grofRen Stellenwert ein, hat
aber auch hier vor allem anschauenden, demonstrierenden Charakter
oder dient der Materialbeschaffung. Haubrich (1998) zihlt zwar die
Gelandearbeit zu den Formen entdeckenden und forschenden Lernens
durch Beobachten, Kartieren, Skizzieren, Fotografieren, Zahlen, Proto-
kollieren etc., allerdings liegt seinen Ausfiihrungen ein sehr stark lern-
zielorientiertes Verstandnis zugrunde, bei welchem die Begegnung mit
dem Original vor allem im Gegensatz zur medialen Anschauung als In-
formation aus ,erster Hand’ begriffen wird. Die Polarisation von media-
ler Begegnung versus originaler oder realer Begegnung, von Primarquel-
le versus Sekunddrquelle erweist sich fir ein konstruktives Lernverstand-
nis als nicht besonders tragfiahig. Auch vor dem Hintergrund, dass es
heute zunehmend moglich ist, sinnliche Gewissheit aus einer medialen
Begegnung zu beziehen, ist der traditionelle Begriindungszusammen-
hang als nicht mehr ausreichend anzusehen. Aus konstruktivistischer Sicht
erscheint es demgegentiber relevanter, die verschiedenen Beobachter-
positionen einander gegentberzustellen und zu fragen, inwieweit die
Unterrichtsprozesse mehr re- de oder konstruktiven Charakter haben, ob
wir in Teilnehmer-, Akteurs- oder Beobachterrollen agieren, auf welchen
Ebenen des Symbolischen oder des Imaginiaren wir uns bewegen und
inwieweit wir offen sind fiir das Erscheinen des Realen.

Realbegegnungen im konstruktivistischen Sinn sind auf vielen Ebenen
moglich. Begreift man beispielsweise den Prozess der Rekonstruktion
als einen Ausdruck des Symbolischen, so konnen Reales und Imaginares
die Momente der Dekonstruktion bilden. Das Reale kann dabei auch in
einer erneuten Rekonstruktion zum Vorschein kommen, wenn etwa ge-
genlaufige Theorien rekonstruiert werden. Es kann Giberhaupt immer zum
Vorschein kommen, denn es ist als Erscheinung ein sehr offenes Kon-
strukt, und es hangt ganz und gar vom Beobachter ab, was als real erfah-
ren wird (vgl. Reich 1997). Auch das Reale ist damit beobachterabhan-

818.

Folglich bietet schon jeder Perspektivwechsel die Moglichkeit zur Er-
scheinung des Realen. ,Wohlgemerkt: Wir suchen nicht das eigentlich
Reale hinter den Konstruktionen, denn als symbolische Verstandigung
gibt es dies begriindete Reale nicht. Solche realen Ereignisse sind selbst
wieder ein Konstrukt widersprtichlicher Verstandigung, weil das Reale
ja gerade unvorhersehbar ist. Aber wenn Realitit in einem Bewusstsein
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vorhandener Vielfdltigkeit, bisheriger Leerstellen in unseren Konstrukti-
onen, eines Mangels oder Risses aufgesucht wird, dann wird es helfen,
neue Perspektiven einzufangen, die zumindest die kiinstliche Abgeho-
benheit von Schulwelten gegeniiber anderen Lebensbereichen relativie-
ren kénnen” (ebd., S. 109 f.).

Die Gegentiberstellung einer fachdidaktischen Auffassung von Realbe-
gegnung und einer konstruktivistischen Perspektive, ertffnet auch die
Sicht auf einen grundlegenden Unterschied im Didaktikverstandnis. Fir
die Fachwissenschaften, die unter einem ,Realismus-Vorbehalt” agie-
ren, erscheint die Didaktik als eine Wissenschaft zweiter Ordnung. Wah-
rend die Fachwissenschaften namlich fir sich behaupten, bestimmte
Aussagen Uber die Realitit machen zu kénnen, weisen sie zugleich der
Didaktik die Rolle zu, diese Aussagen in eine lernergerechte Form zu
bringen, quasi rekonstruierbar zu machen. Didaktik wird damit auf Si-
mulation reduziert. Denn angesichts der von den Fachwissenschaften
beanspruchten Profession Realitit abzubilden, kann die didaktische Auf-
gabe nur noch darin bestehen diese Realitat dann zu simulieren, um in
den Lernprozessen der urspriinglichen Realitat moglichst nahe zu kom-
men. Eine solche Auffassung liegt vielen Fachdidaktiken zugrunde, wenn
von forschendem und entdeckendem Lernen die Rede ist und Realitéits-
néhe gefordert wird. Vor dem Hintergrund einer konstruktivistischen Er-
kenntnistheorie ist eine solche Bestimmung der Didaktik schon insofern
abzulehnen, als der Realismus bestritten wird, der hier als konstituieren-
de Voraussetzung den Begriindungsanspruch der Didaktik minimalisiert
und ihren Geltungsanspruch begrenzt (vgl. Reich 2004).

Aus konstruktivistischer Sicht, ist Didaktik gerade keine Simulation, die
Lernende erst auf das wahre Leben vorbereitet. Didaktik ist als Teil eines
padagogischen Prozesses Beziehungsgeschehen und schon insofern au-
thentisch und nicht blofs simuliert. Das Pradikat des ,Ernstcharakters”
wie es in vielen didaktischen Empfehlungen auftaucht erweist sich dabei
eher als Bemithung um besonders gute Simulation, mithin als Verschlei-
erung. Reich beleuchtet zusitzlich die kulturtheoretischen Potenziale
der Didaktik angesichts einer zunehmenden Virtualisierung des Lebens,
in der sowohl in den Fachwissenschaften als auch in der Alltagswelt
Simulationen fast gleichberechtigt neben vermeintlicher Realitét erschei-
nen und pladiert quasi fiir eine ,Didaktisierung in allen Lebensberei-
chen” (ebd., S. 140). Innerhalb einer Pddagogik, die sich zudem an der
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Lebenswelt orientiert und in der sich Bildungsinstitutionen als Teilneh-
mer von communities of practice verstehen, wachst der Didaktik sogar
die Aufgabe zu, gerade nicht in der Simulation zu verharren sondern zu
echter Teilhabe zu befihigen. Konstruktivistisch erscheint die Realbe-
gegnung also nicht nur im Hinblick auf ihre Offenheit fiir das Reale,
sondern vor allem auch in ihrer Moglichkeit Lernende an der Lebens-
welt wirklich partizipieren zu lassen.
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9.1 Das Primat der Partizipation

Ausgangspunkt unserer Diskussion war die Behauptung, dass erkennt-
nistheoretische Reflexionen fiir die Begriindung didaktischen Handelns
von grofRer Bedeutung sind. Aus der Perspektive des interaktionistischen
Konstruktivismus wurden deshalb MaRstédbe fiir eine konstruktivistisch
orientierte Didaktik” gebildet, die sich vor allem dadurch auszeichnet,
dass sie Bezug nimmt auf die Beziehungssituation, in der Lehr-/Lernvor-
gdnge stattfinden. Es wurden die Perspektiven des Imagindren, Symboli-
schen und Realen erliutert, wobei dem Auftreten des Realen eine be-
sondere Bedeutung beigemessen wurde. Die Realbegegnung erwies sich
daran ankniipfend als geeignete Methode zur Gestaltung konstruktivis-
tisch orientierter Umweltbildungsprozesse, wobei die konstruktive Real-
begegnung deutlich von der traditionellen Realbegegnung eines Anschau-
ungsunterrichtes zu trennen ist, durch
e ihren genuinen Bezug zur Lebenswelt,
e eine echte, in Beziehung eingebettete Orientierung an den Teil-
nehmern,
¢ die Authentizitit der Lerngegenstinde, die sich in sinnlicher Ge-
wissheit erschlielen lassen
e das Erscheinen des Realen
e ihre kritische Reflexion durch den Wechsel von Beobachterper-
spektiven der Konstruktion, Dekonstruktion und Rekonstrukti-
on.

Es bleibt nun die Frage zu beantworten, wie und in welchen Kontexten
solche Qualitaten erreicht werden konnen. Zunichst ist davon auszuge-
hen, dass sich die Einbettung von Lernsituationen in die Lebenswelt so-
wohl fiir Schiiler/innen als auch fiir Teilnehmer/innen an Mallnahmen
der Erwachsenenbildung forderlich auswirkt, vor allem da die authenti-
sche Verortung i.d.R. einen starkeren und personlicheren Betroffenheits-
grad erwarten ldsst, was die Bedeutung des Lernstoffes fiir den Lernen-

7 Eine vollstandige Aufzahlung aller Theoreme dieser Didaktik war hier allerdings nicht in-
tendiert. Siehe dazu und zum Problem der Unabgeschlossenheit von Didaktik Reich (2004).
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den erhoht. Der Begriff Lernstoff vermag das Dilemma des Lernenden
vielleicht am besten zu umreiflen: Lernstoff erscheint als etwas Fremdes,
zutiefst Abstraktes, etwas von aufsen an uns Herangetragenes, etwas, dass
wir uns fast nur widerwillig einverleiben. Wenn jedoch der Lernstoff
Bestandteil unseres Lebens ist, kann er zum Gegenstand unserer Neu-
gier werden, den wir begreifen und verstehen wollen. Gewiss werden
wir nicht jeden Lernstoff durch seine Einbettung in die Lebenswelt zu
einem leicht handhabbaren Gegenstand machen kénnen, da Erziehungs-
und Bildungsanforderungen der Gesellschaft vorderhand nicht einfach
unmittelbare menschliche Bediirfnisse bedienen, was vor allem schon
durch ihren Sozialisationsanspruch bedingt ist. So gehen selbstverstind-
lich auch Konstruktivisten davon aus, dass Lernen bisweilen eine miihe-
volle Sache sein kann und dass Expertenwissen notwendig ist, sie be-
streiten jedoch die einseitige Ausrichtung an diesem Wissen. In diesem
Sinne setzt eine konstruktivistische Padagogik nicht auf die bloRe Uber-
nahme symbolischen Wissens, sondern riickt als Beziehungspadagogik
die eigene Konstruktionsfahigkeit der Lernenden vordie Ubernahme frem-
der Konstruktionen (vgl. Reich 1997).

Die Realbegegnung schafft nicht per se Situationen mit herausragend
hohen Anteilen eigener Konstruktion, aber sie verfiigt tiber ein hohes
Mald an konstruktivem Potenzial, insbesondere wenn sie als Problemsi-
tuation mit eigener Betroffenheit erlebt wird. Wie bereits dargelegt wur-
de, sind wichtige Momente dabei das Zulassen des Imagindren und die
sich daran anschlieBende notwendige Verarbeitung ins Symbolische.
Damit die Realbegegnung nicht in Esoterik versinkt, ist eine authenti-
sche, beziehungsreiche Hinwendung zur Lebenswelt notwendig. Soll
sie jedoch kein folgenloses Erlebnis bleiben, bedarf sie der pidagogi-
schen Reflexion. Moglichkeiten hierzu bietet der Ansatz der Situierung.

Ausgangspunkt situativer Ansitze ist zunichst die Uberlegung, dass Ler-
nen Teil sozialer Praxis ist: , The notion of situated learning now appears
to be a transitory concept, a bridge, between a view according to which
cognitive processes (and thus learning) are primary and a view accor-
ding to which social practice is the primary, generative phenomenon,
and learning is one of its characteristics” (Lave/Wenger 1991, S. 34).
Dies deckt sich auch mit den bereits skizzierten Wissensbegriffen von
Hartmann/Janich (1996) und Stehr (1994) (s. Kap. 6.3). Wenn Wissen —
so Stehr — die Fahigkeit zu sozialem Handeln ist, dann ist es keine Sache,
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sondern eine Situation — es ist nicht objektiv, sondern situativ gebunden,
sein Sinn erweist sich in der Teilhabe an sozialer Gemeinschaft, und
Wenger (2004) formuliert zu Recht: “Knowing is an act of participation”.
Auch Law verweist unter Bezug auf Greeno darauf, dass die situierte
Sichtweise Lernen grundsatzlich als eine soziale Aktivitat ansieht, deren
Qualitat sich auch im Ausmal’ der Partizipation in Lernumgebungen
bemisst. Somit steht Lernen als Optimierung individueller Fahigkeiten
und Fertigkeiten auf der einen Seite dem Fortschritt der Beteiligung an
sozialen Aktivititen gegentiber.

Malgeblich erscheinen mir in Zusammenhang mit Lernen also die bei-
den Attribute ,aktiv’ und ,sozial’, wobei ,aktiv’ in zeitlicher Hinsicht et-
was Offenes bedeutet. Hier kreuzen sich die Forderungen nach der Zu-
kunftsfahigkeit von Lernen mitder Theorie des situierten Lernens. Nurwenn
Lernen dem Prinzip offener Permanenz folgt, kann es auch im Hinblick
auf Zukunft offen sein. Lernen ist keine abschliellende, sondern eine an-
dauernde Handlung. Folgerichtig destilliert Law aus den o. g. Theorien
als eine weitere Gemeinsambkeit die Vorstellung von einer partizipativen
Form des Lernens: ,Lernen ist nicht eine Sammlung unterschiedlicher
Fahigkeiten, sondern eine Kompetenz, die die Wechselwirkungen von
Individuen und der diese umgebenden Ressourcen der Umwelt bestimmt.
Lerntransfer ist dann nicht mehr abhangig von abstrakten symbolischen
Représentationen, sondern vom Bezug auf partizipatorische Schemata und
den personlichen Kontext, welche das Individuum in die Lage versetzen,
sich den speziellen Affordanzen und Beschrankungen in einer neuen Si-
tuation anzupassen” (Law 2000, S. 275). Wie der Vergleich mit dem Rol-
lenmodell des Beobachters weiter oben verdeutlicht hat, kann Partizipa-
tion nicht allein aus der Beobachterrolle gewihrleistet werden sondern
bedarf des aktiven Engagements. In der Beobachterrolle verbleibt der Ler-
ner jedoch, wenn die Lernumgebung nicht authentisch oder nur schein-
bar authentisch ist. Partizipation meint also stets beides: Teilhabe an der
Lehr-/Lernsituation und Teilhabe an der Gesellschaft in der diese Situati-
on stattfindet. Lernen als Teil sozialer Praxis muss sich dabei auf die le-
bensweltliche Praxis beziehen, die mehr umfasst als die Gemeinschaft
von Lehrenden und Lernenden in einem bestimmten Moment.

Die Lebenswelt wiederum erschlieft sich dem Lernenden erst durch sei-
ne Teilhabe daran, d. h., wenn die Sachverhalte, denen er dort begeg-
net, und die Beziehungen, die er dort erlebt, wirklich etwas mit ihm zu
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tun und nicht nur Besichtigungscharakter haben, wenn sie nicht nur Ein-
blicke oder Momentaufnahmen sind, wie dies etwa bei einer Betriebs-
begehung oder einem Museumsbesuch der Fall sein kann. Von einer
wirklichen Teilhabe kann jedoch nur dann ausgegangen werden, wenn
den Lernenden eine genuine Maglichkeit des Rollenwechsels zugestan-
den wird, wenn sie selbstbestimmt entscheiden kénnen, ob sie als Be-
obachter, Teilnehmer oder Akteur dieser Lebenswelt handeln. Aus kon-
struktivistischer Perspektive stellt sich Partizipation als Primat der Um-
weltbildung dar. Partizipation erscheint insofern auch ein zentrales
Moment der Realbegegnung. Dabei stellt sich jedoch die Frage, wie die-
se Partizipation beschaffen sein sollte.

Es erscheint utopisch, etwa von jeder Realbegegnung zu erwarten, dass
sie in vollem Umfang die Anspriiche demokratischer Teilhabe erfiillt.
SchlieBlich steht zu befiirchten, dass eine solche Zielsetzung, wenn sie
als Uberforderung daherkommit, Inszenierungen der Realbegegnung eher
belastet oder sogar verhindert. Dennoch soll die Idee eines partizipati-
ven Ansatzes zuniachst umfassender entfaltet werden, um daran ankntip-
fend zu diskutieren, welche Aspekte realistischerweise dazu taugen, di-
daktische Kriterien fiir die Realbegegnung zu formulieren.

Umweltbildung ist darauf fokussiert, sich in den Handlungen der Adres-
saten niederzuschlagen. Bogeholz (1999) hebt die subjektive Erwartung
auf Erfolg hervor, mit der umweltbewusste Handlungen einhergehen. Dem
staatlichen Bildungsziel eines miindigen Biirgers, dem gemil dem Grund-
gesetz ein verantwortungsvoller Umgang mit den nattirlichen Lebens-
grundlagen abverlangt wird, muss deshalb die Verpflichtung gegentiber-
stehen, ihn in Entscheidungen mit einzubeziehen, sein Votum entspre-
chend umzusetzen und sein Mitbestimmungsrecht erfahrbar zu machen.
Die demokratische Gesellschaft hat ein genuines Interesse daran, dass die
Gesellschaftsmitglieder an ihr partizipieren, mehr noch: Partizipation wird
in der Demokratie zum konstituierenden Moment von Gesellschaft. ,Ak-
tive Beteiligung der Biirger an politischen und gesellschaftlichen Angele-
genheiten ist eine notwendige Voraussetzung zur Verwirklichung eines
demokratischen Gemeinwesens. Beteiligung (Partizipation) ist dabei so-
wohl als Mittel zur Einbringung und Durchsetzung von Interessen wie auch
als Zweck im Sinne einer Selbstverwirklichung der Menschen durch Be-
teiligung zu verstehen” (Deutscher Verein fiir 6ffentliche und private Fir-
sorge 1986, S. 1136, zitiert nach Stange/Tiemann 1999, S. 216).
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Partizipation ist als aktive Teilnahme am sozio-politischen Geschehen
zu begreifen, die sich erst dann verwirklicht, wenn Biirgern die Moglich-
keit eingeraumt wird, bei Entscheidungen mitzubestimmen. Die Mog-
lichkeiten echter Biirgerbeteiligung sind allerdings auch in den entwi-
ckelten Demokratien meistens nur sehr begrenzt, und es ist hier genau
zu unterscheiden, wo die Partizipierenden nur Statisten fir die Legitima-
tion parteipolitischer Interessen abgeben und wo ihr Willensakt tatsach-
lich zum Tragen kommt. Aus einer konstruktivistischen Perspektive ist
die Bedeutung der Beobachterrollen hervorzuheben, hier erscheinen zwar
Burger grundsatzlich in ihrer Teilnehmerrolle bezogen auf Demokratie,
aber sofern sich diese auf die Stimmangabe reduziert, verbleibt sie pas-
siv. Auch die blol} passive Beobachtung fiihrt nicht zur Reflektion der
Teilnahme oder zu konstruktiver Kritik an den Praxen der Demokratie.
Eine am Leitbild der Partizipation orientierte Demokratie sollte durch
Transparenz und Offenheit zu bewusster Teilnehmerschaft beitragen,
Akteuren echte Handlungsspielraume er6ffnen und in der demokrati-
schen Kommunikation einen Wechsel der Beobachterperspektiven nicht
nur zulassen sondern befordern.

Historisch betrachtet hat sich die Partizipation etwa seit den 1960er Jah-
ren aus ersten Ansatzen einer stirkeren Hinwendung zu Betroffenen ent-
wickelt. Selle unterscheidet in der Entwicklung vier Stufen:

¢ Information und Anhérung der (Verfahrens-)Beteiligten,

e Information der breiten Offentlichkeit, Erorterungen,

e aufsuchende, aktivierende Beteiligung,

e Kooperation, gemeinsame Problembearbeitung.

Selle stellt diese Stufen zwar in einen Zusammenhang historischer Ge-
nese (s. Abb. 11), er betont aber, dass es sich dabei nicht um einander
ablosende Phasen handelt, sondern ,um Stufen oder Schichten, deren
jeweils ndchste die vorhergehende voraussetzt. ... Jede ,Schicht’ erganzt
die vorhergehende, aber ersetzt sie nicht. Daraus folgt, dass wir in der
Praxis heute alle Formen der Beteiligung nebeneinander vorfinden kon-
nen” (Selle 1996, S. 69).

Seifert betont zu Recht den grundlegenden Unterschied zwischen de-
mokratischer Beteiligung mit gemeinsamem politischen Handelns einer
Biirgerschaft einerseits und dem von oben (autoritir) inszenierten Betei-
ligt-Sein des Volkes am offentlichen Spektakel: ,In diesem Sinn geht es,
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wenn wir von politischer Beteiligung sprechen — das ist eine wichtige
Klarstellung — um demokratische Mitwirkung des Citoyen, nicht um das
Fliichtige des bloRen Dabeiseins von Massen. In den Begriffen Partizipa-
tion und Teilhabe klingt mehr vom demokratischen Mitwirken an als in
dem Wort Beteiligung” (Seifert 1999, S. 63).

Abbildung 11: Historische Genese der Partizipation

1960 1970 1980 1990

Kooperation, gemeinsame
Problembearbeitung
Nutzen von Eigenaktivitdten
und Synergieeffekten

Aufsuchende, aktivierende Beteiligung

Motivieren, Mobilisieren endogenen
Potenzials, Demokratisieren

Information der breiten Offentlichkeit,
Erdrterungen

Effektivieren von Planung und Umsetzung,

Information und Anhérung der (Verfahrens-)Beteiligten,
Verfahrensrechtschutz

(Quelle: Selle 1986)

In Bezug auf die Vorstellung von politischer Handlung zeigen sich nun
abermals die Grenzen einer Pidagogik, die auf einem eher operational-
manuell orientierten Handlungsbegriff basiert. Diesem steht auch Han-
nah Arendts Auffassung von Handlung gegeniiber. Bei Arendt namlich
sind Handeln und Reden nicht voneinander getrennt. Im Rekurs auf die
griechische Mythologie folgert sie, ,dass der Tater groller Taten auch
immer gleichzeitig ein Redner groller Worte sein muss — und dies nicht
nur, weil grofle Worte gleichsam erkldrend die groRen Taten begleiten
miissten, die sonst stumm der Vergessenheit anheim fielen, sondern weil
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das Reden selbst von vornherein als eine Art Handeln aufgefasst wurde.
Gegen die Schldge des Schicksals, gegen die Streiche der Gotter kann
der Mensch sich zwar nicht wehren, aber er kann sich im Reden ihnen
entgegenstellen und ihnen erwidern, und wiewohl diese Erwiderung
nichts hilft, weder das Ungliick wendet noch das Gliick herbeilockt,
gehoren solche Worte doch zu dem Geschehen als solchem; wenn die
Worte dem Geschehen ebenbiirtig sind, wenn (wie es am Ende der Anti-
gone heil’t), grolle Worte die groRen Streiche von den hohen Schultern’
erwidern und vergelten, so ist das, was sich ereignet, etwas Grolses und
der riihmenden Erinnerung Wiirdiges. Dass das Reden in diesem Sinne
eine Art Handlung ist, dass der Untergang zu einer Tat werden kann,
wenn man ihm Worte entgegenschleudert, wiahrend man untergeht —
auf dieser Grunduberzeugung beruht die griechische Tragodie und ihr
Drama, ihr Gehandeltes” (Arendt 2003, S. 48). Aus einem solchen Ver-
standnis heraus wird klar, warum der freien Meinungsiulberung in der
Demokratie zu Recht so viel Gewicht beigemessen bzw. warum sie in
nicht-demokratischen Systemen so erbarmungslos verfolgt wird. Han-
nah Arends Vergleich von der Rede als Handlung erweist sich aber auch
im Hinblick auf unseren weiter oben ausgefiihrten konstruktiven Wis-
sensbegriff als anschlussfahig: In der Zirkularitit von Wissen und Han-
deln kann Reden zugleich das eine und das andere sein, es erscheint
dann als Aktiva oder Passiva von Wissen/Handeln. Wenn wir somit eine
gemeinsame Klammer um Wissen und Handeln denken, dann gewinnt
die Handlung im Hinblick auf die Wissensgenerierung an Gewicht. Das
Wissen geht dann nicht mehr dem Handeln voraus sondern es entsteht
im Handeln. Vor diesem Hintergrund scheinen die Aussagen verstand-
lich, dass Wissen die Fahigkeit zu sozialem Handeln sei (vgl. Stehr 1994)
bzw. dass Wissen als eine in Aktion befindliche Handlung begriffen wird
und dass Wissen nicht in den Kopfen der Individuen angesiedelt ist son-
dern erst in der Interaktion zwischen diesen entsteht (vgl. Law 2000).
Wenn sich Wissen aus Aktion entwickelt, dann sollten Handlungen
zumindest in jenen Bildungsbereichen in den Vordergrund riicken, die
auf Handlungen abzielen. Lernen ist dann auch Handeln, und zwar ech-
tes Handeln nicht padagogisch-mechanisches Handeln. Hieraus folgt
das Primat der Partizipation doch mindestens in jenen Bildungsberei-
chen, die auf ein gesellschaftlich-politisches Handeln explizit abzielen.

Mittlerweile sind einige Instrumente mit stark partizipativem Charakter
auch in der Gesetzgebung verankert. Insbesondere betrifft dies Regelun-
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gen im Verwaltungsverfahrensgesetz (VwVfG), im Gesetz tiber die Um-
weltvertraglichkeitspriifung (UVPG) und im Baugesetzbuch (BauGB). Hier
sind Verfahrensschritte verankert worden, die o6ffentliche Planauslage,
Anhorung und Erérterung vorsehen. Zusatzlich gibt es in einigen Lan-
desverfassungen (z. B. in Baden-Wirttemberg und Bayern) Formen des
Birger- oder Volksbegehrens und/oder den Biirger- resp. Volksentscheid.
Verschiedene Entscheidungsebenen regeln dann den genauen Umfang
und Ablauf der Partizipationsmoglichkeiten.

Entscheidend zur Weiterentwicklung der Mitsprachemdoglichkeiten bei
Planungsprozessen hat die UVP-Richtlinie der EU beigetragen. In § 9
der UVPG wurde infolgedessen festgelegt, dass bei allen Verfahren mit
UVP eine Anhorung der Offentlichkeit zu den Umweltauswirkungen statt-
zufinden hat. Grundlage dafiir sind die vorher auszulegenden Unterla-
gen nach § 6 UVPG, die unter dem Begriff Umweltvertriglichkeitsstudie
geldufig sind. Ansonsten wird auf § 73 VwVIG verwiesen, der das Anho-
rungsverfahren innerhalb von Planfeststellungsverfahren regelt (vgl.
www.laum.uni-hannover.de/ilr/lehre/Ptm/Ptm_Part.htm, Zugriff: 24.08.
2005).

Der Beteiligungsablauf ist damit folgendermalien strukturiert:

e Die Unterlagen liegen einen Monat lang in den Gemeinden
aus, in denen sich das Vorhaben voraussichtlich auswirkt. Dar-
auf wird durch die Gemeinden in ortstiblicher Weise aufmerk-
sam gemacht.

e Bis zwei Wochen danach kénnen von jedermann Einwande
schriftlich oder zur Niederschrift erhoben werden.

¢ Anschliefend werden die Einwinde in einem Erorterungster-
min mindlich verhandelt mit dem Ziel, Einigung zu erzielen.

Uber Einwinde, iiber die keine Einigung erzielt werden konnte, muss
die zustandige Behorde entscheiden. Alle Betroffenen und alle Einwen-
der sind schriftlich und mit Begriindung der Entscheidung zu benach-
richtigen.

Neben der stirkeren Verankerung partizipativer Instrumente in Planungs-
prozesse ist die Frage der Partizipation in den vergangenen Jahren auch
in einigen anderen Bereichen evident geworden. Einen ganz wesentli-
chen Einfluss auf die Verbreiterung des Partizipationsgedankens hatten
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die groRen internationalen Konferenzen mit Beteiligung der Nichtregie-
rungsorganisationen (NGO — non-governmental organization), allen voran
die Konferenz der internationalen Staatengemeinschaft 1992 in Rio de
Janeiro, deren Vision des ,Sustainable Development” in einer Agenda
zusammengefasst und auf konkrete Handlungsfelder tibertragen wurde.
Auf rund 700 Seiten enthalt dieses volkerrechtlich allerdings nicht ver-
bindliche Dokument grundlegende Vereinbarungen tber die Umwelt-
und Entwicklungspolitik. Mehr jedoch als jede zwischenstaatliche Ver-
einbarung zuvor betont diese ,Agenda 21“ die besondere Bedeutung
aller gesellschaftlichen Gruppen bei ihrer Umsetzung. So ist eine Grund-
voraussetzung fiir eine nachhaltige Entwicklung die umfassende Beteili-
gung der Offentlichkeit, d. h. auch nichtstaatlicher Gruppen, an der Ent-
scheidungsfindung (vgl. Agenda 21, S. 228 und 231), wobei neue For-
men der Partizipation notwendig sind. Zentraler Bezugspunkt der Agenda
ist die lokale Bevolkerung. Diese soll in den Stand gesetzt werden, sich
kontinuierlich an gesellschaftlichen Prozessen zu beteiligen und die fak-
tischen Beteiligungsmoglichkeiten zu entwickeln (vgl. Agenda 21, S. 47
und 110).

Ergianzend tagte im Mai 1994 in Aalborg (Ddnemark) die erste ,Europi-
ische Konferenz tiber zukunftsbestindige Stidte und Gemeinden”. 80
europdische Kommunen verpflichteten sich, in ihrer eigenen Stadt eine
lokale Agenda 21 zu erarbeiten. Auch die so genannte Charta von Aal-
borg betont die Notwendigkeit kommunaler Selbstverwaltung und sieht
die Einbeziehung der Burger/innen als wichtiges Element des Agenda-
21-Prozesses vor. Die von 250 Kommunen unterzeichnete Charta be-
zeichnet die Biirger als Schlisselakteure: ,Wir Stidte und Gemeinden
verpflichten uns, den in der Agenda 21, dem auf dem UN-Erdgipfel in
Rio de Janeiro verabschiedeten Schliisseldokument, enthaltenen Auftrag
zu erfillen und mit allen gesellschaftlichen Kraften in unseren Kommu-
nen — den Birgern, Unternehmen, Interessengruppen — bei der Aufstel-
lung von Lokalen Agenden 21 zusammenzuarbeiten. Wir anerkennen
die im Fuinften Umweltprogramm der Europdischen Union ,Mallnahmen
in Hinblick auf eine dauerhafte und umweltgerechte Entwicklung’ ent-
haltene Forderung nach gemeinsamer Verantwortung aller gesellschaft-
lichen Krifte fir die Umsetzung des Programms. Folglich wird die Zu-
sammenarbeit aller Beteiligten die Grundlage unseres Wirkens sein. Wir
werden dafiir Sorge tragen, dass alle Biirger und interessierten Gruppen
Zugang zu Informationen erhalten und es ihnen moglich ist, an den lo-
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kalen Entscheidungsprozessen mitzuwirken. Wir bemithen uns um Aus-
und Fortbildungsméglichkeiten fiir Zukunftsbestindigkeit nicht nur fiir
die breite Offentlichkeit, sondern auch fiir Abgeordnete und Bedienstete
der Kommunalverwaltungen.” (Charta von Aalborg 1994, Teil 1)

Aus der Perspektive des Sustainable Development geht der Partizipati-
onsbegriff weit tiber Forderungen von Mitbestimmung, von Beteiligung
hinaus. Er meint dort auch Teilhabe in ihrer dinglichsten Form: Teilhabe
etwa an Landbesitz und die Sicherung von Grund und Boden, Teilhabe
auch an sauberem Wasser und Gesundheit, Teilhabe an 6ffentlicher Kon-
trolle und an Erziehung und Bildung (vgl. Wiese-von Ofen 2001). Dies
funktioniert allerdings nur in der Verkniipfung mit einem anderen Be-
griff, namlich dem der Verantwortung. Stange/Tiemann (1998, 1999)
definieren Partizipation deshalb als verantwortliche Beteiligung der Be-
troffenen an der Verfiigungsgewalt tiber ihre Gegenwart und Zukunft.
Wie bereits diskutiert wurde, kann Verantwortung nur als ein freiheitli-
cher Akt gedacht werden. Nach wie vor pragend fir den Partizipations-
gedanken mag die Beschreibung des Club of Rome (Botkin u. a. 1979,
S. 58 f.) sein: ,Nur wenige Worte vermogen den Anspruch der Menschen
so deutlich zu machen, Entscheidungen sowohl auf lokaler als auch glo-
baler Ebene, die ihre Umwelt und ihr Leben bestimmen, mit zu beein-
flussen, in Verbindung mit ihrer Hoffnung auf Gleichheit und ihrer Wei-
gerung, eine Abseitsposition oder einen untergeordneten Status zu ak-
zeptieren. Effektive Partizipation setzt das Streben des Menschen nach
Integritat und Wiirde voraus sowie seine Bereitschaft, die Initiative zu
ergreifen. Obwohl das Recht zu partizipieren garantiert werden kann,
konnen weder die Partizipation selbst noch die damit verbundene Pflicht
und Verantwortung ,gegeben’ oder weggegeben werden. Echte Partizi-
pation vollzieht sich freiwillig.”

Merkmale einer entwickelten Partizipation sind demnach die genuine
Motivierung der Betroffenen selbst und ihr direktes Vermogen, in sie be-
treffende politische Prozesse einzugreifen. Aus dem Mitbestimmungsrecht
wird ein demokratisch strukturiertes Bestimmungsrecht der jeweiligen
Beteiligten. Die Frage ist nun aber, ob eine so verstandene Partizipation
nicht unweigerlich aus dem politischen Feld hinausweisen muss. Will sie
echte Teilhabe sein, so kann sie nicht erst im Moment einer Abstimmung
zum Tragen kommen. Wir benétigen mit anderen Worten eine latente
Partizipation, die ein Kontinuum der getrennten Bereiche von Politik und
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Alltagswelt schafft. Die Annahme eines Zusammenhanges von Lernen und
Lebensweltbeteiligung fiihrt notwendigerweise zu der Forderung, dass
Lernprozesse partizipative Kompetenzen entfalten miissen, Reich (1997,
S. 233) sprichtin diesem Zusammenhang sinnvoller Weise von einer ,, De-
mokratie im Kleinen” und gibt Hinweise auf entsprechende Methoden
und Instrumente, die vor allem eine aktive und stindige Beziehungskom-
munikation unterstiitzen und strukturieren helfen. Die Bedeutung der
Partizipation wird auch in den Diskussionen um Lebenslanges Lernen bzw.
Informelles Lernen hervorgehoben, vor allem wenn es um deren Funkti-
on innerhalb einer postmodernen Gesellschaft geht: ,in einem umfassen-
deren pluralistischen Kultivierungs- und Humanisierungshorizontsind die
Menschen zu einem sensiblen konstruktiven Mitgestalten in ihrem jewei-
ligen Umfeld herausgefordert. Wer sich bloB rezeptiv von wechselnden
Einflissen treiben ldsst, verliert in dieser Pluralitit seine personale und
soziale Identitit — und damit die zentrale Quelle seiner Produktivitiat und
Kreativitat. Und wer sich nur theoretisch mit den aktuellen Humanisie-
rungsaufgaben befasst, der entzieht sich seiner praktischen Verantwortung
fur die konstruktive Mitgestaltung einer friedlichen Zukunft.” (Dohmen
2001, S. 15). Auch in dem von Dohmen skizzierten Lernverstandnis er-
scheint die Konnotation von Partizipation und Handlung evident.

Wenn Partizipation Handeln ist, dann kann dies also nur freies Handeln
sein. Bezug nehmend auf die Philosophie Hannah Arendts hebt Seifert
dabei die Bedeutung des Anfang-Setzens hervor: ,Jedes gemeinsame
Handeln hat einen Beginn. Freies Handelns setzt nicht nur die Fahigkeit
zum Handeln voraus, sondern sowohl eine Situation wie einen offentli-
chen Raum, in dem Menschen sich auf ein gemeinsames Tun einigen
konnen” (Seifert 1999, S. 73). Fiir padagogische Praxis mégen Hannah
Arendts Gedanken aus mehreren Griinden hilfreich sein. Zunachst ver-
weisen sie auf die Kleinschrittigkeit von partizipativem Handeln, wel-
ches seine Qualitat eben nicht erst im Produkt der Tatigkeit entfaltet,
sondern schon in der ersten Aktion. Dies entbindet die Tatigkeit zundchst
von der Last zielstrebiger und eindeutiger Produktivitit und hebt die
Bedeutung der Vision als motivierendem Moment hervor. Damit eignet
sich dieser philosophische Ansatz auch fiir die Fundierung einer auf
Nachhaltigkeit abonnierten Padagogik:

,Dass Freiheit des Handelns gleichbedeutend ist mit dem ,Einen-An-
fang-setzen-und-etwas-Beginnen’, ist innerhalb des griechischen politi-
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schen Bereichs am besten dadurch illustriert, dass das Wort ,archein’
sowohl anfangen wie herrschen heift. Diese Doppeldeutung weist of-
fenbar darauf hin, dass urspriinglich derjenige ein Fithrer genannt wur-
de, der eine Sache anfing, sich hierfiir Gesellen suchte, um sie durchfiih-
ren zu koénnen; und dies Durchfiihren und Die-begonnene-Sache-zu-
einem-Ende-Bringen war die urspriingliche Bedeutung des Wortes fiir
Handeln, ,prattein’” (Arendt 2003, S. 49 f).

Die Forderung, Partizipation als Grundvoraussetzung der Realbegegnung
zu betrachten, erscheint aus dieser Sicht nicht nur als ein zu realisieren-
der, sondern zugleich als gebotener und unter den gegebenen gesell-
schaftlichen Bedingungen sogar viabler Anspruch. Die Ausfiihrungen
Hannah Arendts, ihre Betonung des Beginns von etwas verweisen auch
auf das stete partizipative Moment von Realbegegnungen, die einen
Anfang initiieren konnen. Dieses zu (ibergehen wiirde bedeuten, pada-
gogisches Potenzial zu verschenken. Und zwar deshalb, weil aus einer
Perspektive des ,Anfang setzens’ die Realbegegnung an Bedeutung ge-
winnt, weil sie in ihrer Optionalitdt im Kleinen weit mehr Handlungs-
moglichkeiten eréffnet als ein schon von vorneherein auf die groRe, glo-
bale Politik abzielendes Bildungsverstindnis. Angesichts der Unwahr-
scheinlichkeit direkt an globalen Politikfeldern effektiv partizipieren zu
konnen, erscheint die Formel think global — act local eher hinderlich fiir
eine Bildungspraxis, die ihre Motivation doch auch aus dem Gelingen
von Aktionen beziehen muss.

Im Kommentar zu ihren Gesprachen mit Jiirgen Habermas und Jacques
Derrida greift Giovanna Borradori ebenfalls diesen Aspekt heraus: ,Nun
scheint die Globalisierung aber die Bedingungen und die Partizipation,
okonomischer wie politischer, verandert zu haben. Wer partizipiert wo-
ran? Wenn es wabhr ist, dass sich immer mehr Wege der globalen Partizi-
pation auftun, warum scheint dann die Toleranzschwelle zu sinken, na-
mentlich bei denen, die, wie Habermas annimmt, das 6ffentliche Forum
als Teilnehmer gerade erst betreten haben? Miissen wir einriumen, dass
die Globalisierung eher die Illusion als die Wirklichkeit universeller Par-
tizipation fordert?” (Habermas/Derrida 2004, S. 39). Aus der Sicht eines
lokaleren Politikansatzes, der sich mit den kleinen Anfiangen zunachst
zufrieden gibt, kehrt sich die oben erwdhnte Formel um: ,think local —
act global”. Dies meint, dass eine auf lokaler Ebene solide entwickelte
Partizipation, vor allem natiirlich in der Masse mehr bewegen kann, als
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eine letztendlich schon infolge der institutionellen Barrieren, hilflose
Globalpartizipation.

Ich mochte nun noch einmal auf die Grundiiberlegung zurtick kommen,
dass die gesellschaftlichen Strukturen der Bundesrepublik weitestgehend
als postmodern zu bezeichnen sind, denn damit stellt sich auch die Fra-
ge, ob und wie Politik in dieser Gesellschaft Giberhaupt moglich ist.
Abermals kann man sich hier an Hannah Arendts Philosophie orientie-
ren —ohne sie dabei fiir eine postmoderne Begriindung tiberzustrapazie-
ren: Ankniipfend an die griechische Polis, erinnert sie an die dort erstmals
entstandene Idee des Politischen, die mit Freiheit identisch ist: ,Der Sinn
von Politik ist Freiheit” (ebd., S. 28). Gleichzeitig bedingt politisches
Handeln Freiheit, denn ,Politik beruht auf der Tatsache der Pluralitat der
Menschen” (ebd., S. 9). Arendts Ideen liefern im Hinblick auf die Frage
nach politischen Handlungsperspektiven der postmodernen Gesellschaft
brauchbare Hinweise, da in ihrer Philosophie Pluralitit als Grundbedin-
gung politischen Handelns erscheint, denn ,die Bedingtheit durch Plu-
ralitat steht zu dem, dass es so etwas wie Politik unter den Menschen
gibt, noch einmal in einem ausgezeichneten Verhiltnis; sie ist nicht nur
die conditio sine qua non, sondern die conditio per quam.” (Ebd., S. 17).
So gesehen ist die Pluralitit nicht nur Bedingung, sondern geradezu
Gegenstand des Politischen, denn ,,Politik handelt von dem Zusammen-
und Miteinander-Sein der Verschiedenen” (ebd., S. 9). Aufgabe der Poli-
tik ist es, das Leben unterschiedlichster Individuen zu organisieren und
zu regeln, deren Pluralitit geradezu handlungsmotivierend wirkt: ,Das
Handeln bedarf einer Pluralitit, in der zwar alle dasselbe sind, namlich
Menschen, aber dies auf die merkwiirdige Art und Weise, dass keiner
dieser Menschen je einem anderen gleicht, der einmal gelebt hat oder
lebt oder leben wird.” (Ebd., S. 17). Arendt begreift (politisches) Han-
deln als durch und durch interaktiv bedingt. Deshalb kritisiert Arendt
auch das Bild des ,zoon politikon’, des politischen Menschen im Aristo-
telischen Sinne: ... als ob es im Menschen etwas Politisches gibe, das
zu seiner Essenz gehore. Dies gerade stimmt nicht; der Mensch ist apoli-
tisch. Politik entsteht in dem Zwischen-den-Menschen, also durchaus
aulBerhalb des Menschen. Es gibt daher keine eigentlich politische Sub-
stanz. Politik entsteht im Zwischen und etabliert sich als der Bezug”
(ebd., S. 11). In einer auf Freiheit ausgerichteten Politik ist Partizipation
ein inhaltlicher Begriff. Partizipation ist Inhalt — nicht Zweck, ist quasi
gelebte Politik. Deshalb liegt es ,in der Natur unseres Gegenstandes, bei
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dem wir es immer mit den vielen und der zwischen ihnen entstehenden
Welt zu tun haben, dass die offentliche Meinung in seiner Behandlung
nie tibergangen werden darf” (ebd., S. 80).

Arendt stellt die Frage nach dem Sinn von Politik zum einen ausgehend
von den Erfahrungen mit totalitaren Staatsformen und zum anderen an-
gesichts der ungeheuerlichen Entwicklung moderner Vernichtungswaf-
fen. lhre Uberlegungen erscheinen auch fiir eine Umweltbildung hilf-
reich, die sich ebenfalls angesichts globaler 6kologischer Bedrohungen
nach dem Sinn politischen Engagements befragen lassen muss: ,Hier
geht es nicht nur um Freiheit, sondern um die Fortexistenz der Mensch-
heit und vielleicht allen organischen Lebens auf der Erde. Die Frage, die
hier entspringt, macht alle Politik fragwiirdig; sie ldsst es als fraglich er-
scheinen, ob unter modernen Bedingungen Politik und die Erhaltung
des Lebens miteinander vereinbar sind, und sie hofft heimlich, die Men-
schen mogen ein Einsehen haben und auf irgendeine Weise die Politik
abschaffen, bevor sie alle an der Politik zugrunde gegangen sind” (ebd.,
S. 29).

In der Tat mag man die Politikverdrossenheit vor allem Jugendlicher auch
auf diesen Schluss zurtickfiihren, dass gerade die Politik Probleme schafft,
die sich dann jedoch politisch nicht mehr l6sen lassen. Politik scheint —
gerade im Hinblick auf Umweltfragen — sinnlos geworden zu sein. Han-
nah Arendts Antwort darauf bestatigt die Forderungen nach Realbegeg-
nungen unter dem Primat der Partizipation auch als Moglichkeit, um-
weltpolitischer Verdrossenheit entgegenzuwirken: ,Gehen wir von der
diesen Faktoren innewohnenden Logik aus und nehmen wir an, dass
nichts als das uns heute Bekannte den Lauf der Welt bestimmt und be-
stimmen wird, so kénnen wir nur sagen, eine entscheidende Anderung
zum Heil kann nur durch eine Art Wunder geschehen” (ebd., S. 31).
Dieses Wunder ist kein religioses Phdanomen, sondern bezieht sich auf
die Entstehung jenes Neuen, das uns auch als im konstruktivistischen
Sinne ,Reales’ erscheint, weil ,immer, wenn etwas Neues geschieht, es
sich unerwartet, unberechenbar und letztlich kausal unerklirbar, eben
wie ein Wunder in den Zusammenhang berechenbarer Verldufe hinein-
ereignet. Mit anderen Worten, jeder neue Anfang ist seiner Natur nach
ein Wunder — dann namlich, wenn er von dem Standpunkt der Prozesse,
die er notwendigerweise unterbricht, gesehen und erfahren wird” (ebd.,
S. 32). Diese Wunder jedoch ereignen sich nicht einfach, es sind keine
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Wunder, die man tatenlos erwartet — im Gegenteil, es sind Wunder, die
sich in der Handlung ereignen: ,Dem Handeln ist es eigentiimlich, Pro-
zesse loszulassen, deren Automatismus dann dem der nattirlichen Pro-
zesse sehr dhnlich sieht, und es ist ihm eigentiimlich, einen neuen An-
fang zu setzen, etwas Neues zu beginnen oder, Kantisch gesprochen,
eine Kette von selbst anzufangen” (ebd., S. 34). Dies meint nichts ande-
res als die konstruktivistische Metapher Wege entstehen beim Gehen.

Realbegegnungen erschopfen sich deshalb keinesfalls in der Lebenswelt-
orientierung, sondern erweisen ihre Qualitit insbesondere, indem sie
Begegnungen mit dem Realen erméglichen und zulassen. Die Realbe-
gegnung fokussiert mithin auf Freiheit, ,die identisch ist mit Anfangen
oder, Kantisch gesprochen, mit Spontaneitit” (ebd., S. 34).

Die Verkniipfung von Realbegegnungen mit der Forderung nach Partizi-
pation fiihrt dabei auch weg von einer Katastrophenpadagogik, da hier
Handlungswege aufgezeigt werden, in denen Gegenwart und Zukunft
als gestaltbar erscheinen. So erhalten Realbegegnungen durch die Zu-
kunftsdimension einen weiteren Bildungseffekt: Sie schulen eine angst-
freie, offene, weitgehend vorurteilsfreie Auseinandersetzung mit Realitat
und ermdglichen zugleich die Antizipation von Transformationsprozes-
sen. Auf diese Weise befihigen sie insgesamt zu einer flexiblen, ange-
messenen Reaktion auf Verdnderungen dieser Realitdt und tragen damit
auch den Anspriichen einer auf lebenslanges Lernen ausgerichteten Bil-
dungspolitik Rechnung.

Bis hierhin wurde Partizipation als vorderhand politisch-gesellschaftli-
che Teilhabe beschrieben. Partizipation kann jedoch nur unter der Pra-
misse funktionieren, dass der gesamte Lernprozess dem Grundsatz der
Teilhabe verpflichtet ist. Sie versteht sich ndmlich keineswegs nur als
externer Prozess, sondern auch als ein internes Geschehen, d. h., dass
Lernende auch teilhaben an der Art und Weise des Lehrens und Lernens.
Und mehr noch: Das Gelingen der internen Partizipation bestimmt die
Qualitat der externen Teilhabe und umgekehrt, bis schlieBlich die Gren-
ze zwischen beiden verschwimmt und der Lernprozess wieder Teil ge-
sellschaftlicher Partizipation wird, weil davon auszugehen ist, dass Lern-
anlasse, Lernforderungen oder Lernauftrage aus dem gesellschaftlichen
Leben heraus entstehen, entweder weil die Gesellschaft ein Interesse
daran hat oder weil das Individuum ein Interesse an Gesellschaft hat. Im
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Rahmen gesellschaftlich gewtinschter Lernprozesse — und um die geht
es hier — ist Lernen stets auf Sozialitdt ausgerichtet. Demnach vollzieht
sich Lernen nicht als isoliertes, sondern als situiertes Geschehen, es ist
beziehungs- und es ist kontextabhdngig. Den Rahmen fiir ein so verstan-
denes Lernen liefert uns die Theorie des situierten Lernens, in ihr gehen
unsere Forderungen sowohl nach der Realbegegnung als auch nach dem
Primat der Partizipation auf.

9.2 Umsetzungsmaglichkeiten zwischen Planung und
Improvisation

Aus konstruktivistischer Sicht ist innerhalb unseres Erkenntnissystems nicht
auszuweisen, welche beste oder letzte Beobachtung fiir andere auf Dau-
er zu gelten hat. Anstelle eines engen, ultimativen Lernziels tritt eine viel
weitgefasstere, deswegen jedoch nicht beliebige Intention, anstelle der
Produktevaluation die Prozessevaluation. Pidagogische Qualitit wird
inhaltlich und kommunikativ dartiber hergestellt, dass in einem offenen
Prozess, die Dynamik des stindigen Miteinander-Ringens um Inhalte und
Beziehungen ausgehalten, professionell begleitet und unterstitzt wird.
Es ist kein Ziel dieses Ringen einfach an Beliebigkeit auszuliefern, son-
dern durch entsprechende Strukturen die Beteiligung aller zu organisie-
ren. Auch Umweltbildung vor Ort muss dementsprechend professionell
geplant und gestaltet werden. Im folgenden sollen daher einige modell-
hafte Ansatze dargelegt werden, die Umsetzungsmaoglichkeiten der Re-
albegegnung unter dem Primat der Partizipation beschreiben.

Hierfiir orientiere mich zunichst an Vorstellungen, die einen erweiter-
ten Partizipationsbegriff zugrunde legen, und Partizipation als Teilaspekt
eines kommunikativen Systems begreifen (s. Abb. 12). Teilhabe entfaltet
sich dabei in der Konstruktion und Kommunikation von Weltsichten und
ist darin prozesshaft eingebunden. So verstanden ist Partizipation kein
finites Ziel, sondern wird hier immer wieder zum Ausgangs- und An-
kunftspunkt des Gesamtprozesses (vgl. Wolf 2002). Dabei geht diese
Partizipationsvorstellung davon aus, dass Sozialitdt und nicht Individua-
litat die Basis der Demokratie ist. Im Hinblick auf die Kommunikation ist
dabei die Beziehungsseite von besonderer Relevanz, denn es gilt unter
dem Aspekt der Demokratie einmal mehr mogliche Machtfallen zu re-
flektieren. Konzepte von Mit- und Selbstbestimmungsrecht scheitern
letztendlich, wenn sie inhaltlich vor die Beziehung gertickt werden, weil
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sie so Gruppen und Individuen blofs manipulieren anstatt sie zu echter
Partizipation zu befihigen (vgl. Reich 1999, S. 79).

Abbildung 12: Partizipation in einem kommunikativen Modell

Prasentation
Gestaltung Kommunikation

Wahrnehmung Partizipation

(Quelle: Wolf/Peuke 2003)

Dieses in einem umweltpadagogischen Medienprojekt entwickelte Mo-
dell der Partizipation scheint auch fiir die didaktische Gestaltung der
Realbegegnung brauchbar zu sein. Zur Unterstiitzung der Teilhabe fo-
kussiert es auf folgende Kompetenzen (ebd., S. 42 f.):

e ,Wahrnehmen lernen: Was nehme ich wie auf? Wie kann ich
meinen Gesichtskreis vergréern, meine Perspektive wechseln,
mich 6ffnen und sensibilisieren? Welche Hemmnisse und For-
derlichkeiten gibt es? Was tibersehe ich? Was sehe ich vielleicht
zu stark?

e Gestalten lernen: Wie setze ich das Wahrgenommene um, da-
mit ich mit anderen dartiber kommunizieren kann, damit mei-
ne Intentionen, Fragen, Vorstellungen und Bewertungen
tiberhaupt zutage treten?

e Prisentieren lernen: Welche Bedeutungen will ich vermitteln?
Was will ich aussagen? Wem will ich mich mitteilen? Wie kon-
nen Inhalte visualisiert werden? Wo prasentiere ich mich, da-
mit ich meine Zielgruppe erreiche?

e Kommunizieren lernen: Wem will ich etwas sagen? Wie will
ich etwas sagen? Wie muss ich etwas sagen, damit der andere
mir zuhort? Uber welches Medium mochte ich mich mitteilen?
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Welche Verfahrenswege muss ich beriicksichtigen, damit die
Kommunikation gelingt?”

In diesem Modell stellt die Partizipation kein singulires Lernziel dar,
sondern erscheint als ein Biindel von Aspekten, die in unterschiedlicher
Weise in Lernprozesse einflieBen kénnen. Erst eine so verstandene —
dynamische, prozessorientierte — Partizipation wird dem Anspruch nach
Zukunftsfahigkeit gerecht, da sie es sich leisten kann, Zukunft als offen
zu begreifen und im Hinblick darauf wandlungsfihig zu sein.

Fur den vorliegenden Kontext erscheint dieses Modell zunédchst deshalb
geeignet, weil hier die Partizipation schon mit der Wahrnehmung be-
ginnt und auch wieder zu dieser zurtickfihrt. Obgleich Wahrnehmung
hier vordringlich die Erfassung von etwas in sinnlicher Gewissheit um-
fasst, so kann sie doch ebenso zum Ausgangspunkt der Realbegegnung
werden, wenn sie auch als Offensein fiir das Erscheinen des Realen be-
griffen wird. In Abbildung 13 wird die Wahrnehmung deshalb um die
Beobachtung erganzt, als Moglichkeit der imaginaren und/oder symbo-
lischen Verarbeitung des Realen.

Abbildung 13: Aspekte der Realbegegnung

Reflexion (der Teilnahme)

Gestaltung
der Aktion

Kommunikation

Wahrnehmung/Beobachtung Partizipation

Die Kommunikation unterstiitzt die Reflexion der Teilnehmerschaft und
den Wechsel von Beobachterpositionen; auf dieser Basis wird auch eine
diskursfahige Aktion moglich. Die Partizipation entsteht also in der Re-
albegegnung und bezieht sich wieder auf diese, so dass die erneute Be-
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gegnung abermals zum Ausgangspunkt der Partizipation werden kann
und ein Effekt positiver Riickkopplung entsteht. Damit verschafft die
Realbegegnung der Partizipation einen Anfangspunkt, wie ihn Hannah
Arendt beschrieben hat.

Wahrend in der traditionellen Didaktik die Berlcksichtigung von Lern-
voraussetzungen und Lernbedirfnissen darauf abzielt, den Unterricht
noch besser planbar und voraussagbar zu machen, gestalten sich kon-
struktive Lernprozesse jedoch grundsitzlich offen. Echte offene Unter-
richtsprozesse konnen sich nur dann entwickeln, wenn die Lehrperson
in den Prozess involviert ist und dies hinreichend reflektiert. Eine solche
Teilhabe gewidhren Beobachterpositionen. Die von Reich entwickelten
Beobachterperspektiven bieten eine geeignete Basis, um konstruktivisti-
sches Lernen vor Ort zu gestalten (vgl. Reich 1997, 1999; s. auch Kap.
6.3.4). Der Lernprozess kann modellhaft z. B. als Spirale vorgestellt wer-
den, deren Ausgangs- und Endpunkt jeweils eine Vorrangstellung der
eigenen Konstruktion markieren, wobei Re- und Dekonstruktionen ent-
sprechend hinzutreten (s. Abb. 14).

Abbildung 14: Die Spirale der Re-/De-/Konstruktion
Konstruktion
@ Dekonstruktion
Rekonstruktion

Dekonstruktion

Konstruktion
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Diese Herangehensweise bietet den Vorteil, dass sie bei aller Offenheit,
die der konstruktivistische Lernprozess erfordert, einen methodischen
Leitfaden bereitstellt, an dem entlang die Lehrperson den Unterricht —
auch am Auf8enlernort — mehr oder weniger ,strukturieren’ kann.

Gemails dem Motto ,Wir sind die Erfinder unserer Wirklichkeit” sollte
die Wahrnehmung der Umwelt und ihr Aufbau als eigene Wirklichkeit
im Vordergrund stehen. Insofern sollte das erste Aufsuchen von Aullen-
lernorten zunichst keiner weiteren Zielsetzung unterliegen als einer ,Fiih-
lungnahme”. Wahrnehmung und Aufnahme von Umweltaspekten soll-
ten nicht zu vereinfachend lernzielorientiert sein etwa im Sinne von
Beobachten von Viégeln und Insekten und Erkennen der Rauber-Beute-
Beziehung, sondern in Handlungs- und Kommunikationsprozessen ent-
stehen. Gleichzeitig bedarf es einer gewissen Initiierung der Konstrukti-
onstitigkeit, damit die Lernenden (und auch die Lehrenden) von dieser
,konstruktivistischen Freiheit” nicht vollig tiberfordert werden (vgl. Reich
2004).

Die beobachterrelevante Auspragung verschiedener Handlungsweisen
ist eingebettet in eine Didaktikvorstellung, die einem systemisch-kon-
struktivistischen Ansatz folgt. Die systemische Seite verweist zunichst
darauf, dass Lehren und Lernen kommunikativ sind und dass die Pramis-
se der Kommunikation unmittelbar die Bedeutung der Beziehung im
Kontext von Padagogik herausstellt. Inhalte und Beziehungen erschei-
nen fiireinander bedeutsam; sie bedingen einander, férdern oder hem-
men die Kommunikation, férdern oder hemmen den Lehr-/Lernerfolg.
Die konstruktive Seite verweist auf das didaktische Potenzial von Inhal-
ten und Beziehungen: lhre Beobachterabhangigkeit stellt sie in ein span-
nungsreiches Verhaltnis, und es gehort zur Profession des Lehrenden,
diese Spannung fiir das Unterrichtsgeschehen fruchtbar zu machen und
das Wechselspiel von Inhalten, Beziehungen und Beobachterrollen zu
dirigieren, wobei auch Momente der instruktiven Fiihrung mit solchen
der freien Improvisation wechseln werden.

Abbildung 15 zeigt Beispiele fiir mogliche Wechsel von Beobachterstand-
punkten im Hinblick auf typische Aspekte der Umweltbildung. Hier steht
das Sammeln, Entdecken und Wahrnehmen als Ausdruck der Konstruk-
tion dem systematischen Suchen, dem zielgerichteten Beobachten und
dem zweckorientierten Experimentieren als Ausdruck rekonstruktiver
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Abbildung 15: Beobachterrelevante Unterscheidungen in didaktischen Prozessen
der Umweltbildung (in Anlehnung an Reich 2004, S. 154)

Beobachterrelevante Unterscheidungen in der Umwelthildung

Konstruktion

Rekonstruktion

Dekonstruktion

Inhalte

Beziehungen

!

!
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Systemischer

Zirkularitat von Inhalten und Beziehungen beachten

Ansatz < >
Realbegegnung Erlebnis Erfahrung Kritische Reflexion
Partizipation Aktion Information Rollenwechsel
Naturbegegnung Erlebnis Naturspiel Distanznahme
Feldstudie systematisieren gezielt suchen hinterfragen
Erfassung Hypothesen bilden Beobachtung Perspektivwechsel
Untersuchung Erfindung Entdeckung Erkenntnistheorie
Okologie Systeme und Regeln  Begriffe, Methoden,  Kulturalismus
erfinden GesetzméaRigkeiten
(Okonomie Subjektive Gesellschaft/ Ethische Fragen
Interessen Soziales
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Umweltschutz Werte Gesetzgebung Okonomie
Naturbilder meine Natur Symbolische Natur Imaginédre Natur
Ethik Partizipation Allgemeingiiltigkeit ~ Praxis
Medieneinsatz als Gestalter als Rezipient als Kritiker
Présentation meine Kriterien wissenschaftliche Offentlichkeit
Kriterien schaffen
Internet Gestaltung Recherche Andere Medien
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Tatigkeit gegentiber. Es erscheinen dabei vor allem jene Herangehens-
weisen mit einem besonders konstruktiven Potenzial ausgestattet, die
zundchst eine moglichst freie Auseinandersetzung mit den Gegenstan-
den der Umwelt zulassen. Dies bietet gewiss den Vorteil, dass der Leh-
rende zugleich erfahren kann, welche Vorstellungen fiir die Lernenden
von Bedeutung sind. Dennoch beschrankt sich dieses Vorgehen keinesfalls
darauf, eine repressionsfreie Moglichkeit zur AuRerung eigener Konstruk-
tionen zu schaffen, um damit Anknipfungspunkte fiir einen Konzept-
wechsel zu generieren. Das Schaubild kann nur unter der Pramisse sei-
ne Sinnhaftigkeit entfalten, dass die Inhalte nicht frei von den Beziehun-
gen also auch nicht frei von ihren situativen Kontexten gedacht werden.
Im Gegensatz zur Idee des Konzeptwechsels kann sich der Lernende als
Teil einer Beziehung begreifen, in welcher die Inhalte ausgehandelt wer-
den. In diesem Zusammenhang ist es auch von Bedeutung, dass die Sei-
te der Dekonstruktion zirkular mit den anderen Beobachterstandpunk-
ten verbunden ist und sich nicht darauf beschrinken lisst, die Sichtwei-
se der Lernenden zu dekonstruieren, um dann neue Konzepte verankern
zu konnen. Das kritische Potenzial der Dekonstruktion beschrankt sich
keinesfalls auf das AuRern von Kritik an anderen scheinbar falschen Po-
sitionen sondern besteht vor allem auch im Zulassen von Selbstkritik.
Nur so wird der Zweifel produktiv gewendet. Die Bedeutung des Pri-
mats der Partizipation wird hier evident, da an die Stelle padagogischer
Entscheidungsmacht tiber die Wahrheitsanspriiche einzelner Perspekti-
ven die Frage rtickt, was sich im Hinblick auf gesellschaftliche Teilhabe
als viabel erweist.

Eine Mdoglichkeit, um solche Lernprozesse zu initiieren und zu struktu-
rieren bietet etwa auch die dsthetisch-kiinstlerische Auseinandersetzung
statt der 6kologisch-naturwissenschaftlichen. Wolf/Peuke (2003) beschrei-
ben in diesem Zusammenhang verschiedene Methoden um mit Hilfe
von digitalen Bildern, deren Bearbeitung am Computer sowie der Erstel-
lung von Internetseiten einen dsthetischen Bezug zur Umwelt herzustel-
len und diesen auch mit den Mitteln der Kommunikationstechnik zu
reflektieren. Den Arbeiten liegt ein am Partizipationsgedanken orientier-
ter Medienansatz zugrunde, bei dem das Neue an den neuen Medien
vor allem in seinen Moglichkeiten gesehen wird, Massen am Massen-
medium Internet teilhaben zu lassen, da diesen die Zugange dazu bisher
durch zensierende oder zumindest selektierende Instanzen wie den Ver-
lagen oder den Rundfunk- und Fernsehanstalten verwehrt war. Die Schaf-
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fung eines Kontinuums zwischen Privatheit, Offentlichkeit und Wirtschaft
durch die gemeinsame Plattform des Computers wird von den Autoren
als Chance und Aufforderung gesehen, biirgerschaftliches Engagement
in den gesellschaftlichen Strukturen stirker zu verankern. Der Nachteil
bei dieser Herangehensweise ist allerdings darin zu sehen, dass kreative
Medienkompetenzen in weiten Teilen der Umweltbildung sehr unter-
entwickelt sind und deshalb zunichst noch ein groRer Fortbildungsbe-
darf besteht, so dass bisher nur wenige und dann auch zeitlich nur sehr
punktuelle Erfahrungen mit diesem Ansatz aus der unmittelbaren Praxis
vorliegen.

Gleichwohl ist davon auszugehen, dass das Internet im Hinblick auf die
Moglichkeiten gesellschaftlicher Teilhabe bedeutungsvoller werden wird,
auch fir die offentliche Verwaltung hierin eine Moglichkeit gesehen wird,
sich starker zur Gesellschaft hin zu 6ffnen und diese tiber Entscheidungs-
prozesse zu informieren und einzubeziehen. Die Tatsache, dass Wirt-
schaft und Verwaltung eng und schicksalhaft verflochten sind mit der
Realitat der politischen Gesellschaft und ihrer Burger, dringt mehr und
mehr in das Bewusstsein von Unternehmern und Entscheidungstragern.
Ein Indiz hierfir liefert die zunehmende Auseinandersetzung darum mit
Schlagwortern wie ,,Corporate Citizenship”, ,Public Private Partnership”
oder ,Work-Life-Balance” und ,Diversity”. Die Frage nach den Mog-
lichkeiten von Kommunikations- und Informationstechniken spielt in all
diesen Diskussionsfeldern eine nicht zu unterschitzende Rolle. Auch in
den Diskursen zur Medienethik werden informationstechnologische
Potenziale fiir eine Partizipationsausweitung ,gleichsam durch eine Com-
puterplebiszitarisierung von Politik” als betrachtlich eingestuft (vgl. Witt-
kamper 1999). Insofern ist die Frage nach dem Medieneinsatz in der
Umweltbildung keine blo8 methodische sondern wird in zunehmendem
Malke zu einer inhaltlichen.

Unter dem Primat der Partizipation erhoht sich der Stellenwert der loka-
len und dort aktiven Verankerung padagogischer Praxis gegeniiber star-
ker am globalen Geschehen orientierten Konzepten, wie etwa dem Syn-
drom-Ansatz. Es scheint aussichtsreich, dass Erfahrungen mit gelunge-
ner Partizipation vor Ort sich allgemein politisierend auswirken und
Subjekte gleichfalls dazu befihigen und anregen tiber den regionalen
Tellerrand zu blicken, wihrend der Umkehrschluss, dass eine eher theo-
retische Auseinandersetzung mit globalen Phanomen auch zur Beschif-
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tigung mit lokalen politischen Problemen fiihrt, nicht so ohne weiteres
nachzuvollziehen ist. Insbesondere vor dem Hintergrund der bisherigen
Transferdefizite der Umweltbildung erscheint die Hoffnung auf solche
Transferleistungen unbegriindet. Im Gegenteil: ,Je weniger Beteiligung
der Schiler oder Teilnehmer an padagogischen Prozessen zugelassen
wird, desto stdrker ist die Folgewirkung einer demokratischen Skepsis,
die ohnehin bezweifelt, ob es gerecht, gleich und mit notwendigem
Schutz fiir Schwache in unserer Gesellschaft zugeht. So entstehen auch
politische Illusionen (iber eine Demokratie, die blofkes Idealbild bleibt,
weil man nie gelernt hat, sich den Schwierigkeiten demokratischer Pro-
zesse zu stellen, in dem man seine Interessen mit anderen oder gegen
andere vertritt” (Reich 1997, S. 233).

Auch die Demokratie als grolRer, abstrakter und entfernter Prozess, der
schwer durchschaubar ist, fangt im kleinen an (vgl. ebd.) Demokratie im
kleinen beginnt in der lokalen gesellschaftlich-politischen Teilhabe aber
auch schon in der Teilhabe an padagogischer Praxis. Die Demokratie im
kleinen beginnt deshalb mit einer aktiven und bestandigen Beziehungs-
kommunikation, die die Unterschiedlichkeiten der Rollen Lehrender und
Lernender nicht aufhebt, sondern transparent macht: ,Beziehungskom-
munikation ist kein machtfreier Raum und Lehrer sind in gewisser Weise
machtiger als Schiler. Beide wirken in systemischer Weise zusammen,
so dass es zur Beobachteraufgabe fiir alle in einem solchen System ge-
hort, ihr Zusammenwirken mit einem Blick von aulten zu reflektieren
und sich als Ziel zu setzen, Beobachterpositionen von Anderen einneh-
men zu lernen” (Reich 1997, S. 233).

Das Primat der Partizipation lasst sich also nicht ohne weiteres auf tradi-
tionellen, didaktischen Wegen erreichen, insofern ist die Realbegegnung
auch mehr als das verlangerte Klassenzimmer, sie bedingt eine Offnung
der Schule, bei welcher das ,draufRen” mehr bedeutet als ein Fundus
von Anschauungsobjekten, namlich Teil einer gemeinsamen communi-
ty of practice. Themenfelder und Methoden werden deshalb auch von
der je besonderen Situation vor Ort mitbestimmt. Deshalb ist die kon-
struktivistische Didaktik sehr offen in Bezug auf die Planung, sie begrtin-
det kein formales Modell, welches kleinschrittig vorgegebenen Zielen
detaillierte Methoden und Medien zuordnet um damit zu einer schein-
bar vollstindigen Planung zu gelangen (vgl. Reich 2004). Dennoch be-
deutet dies keinen Aufruf zu planloser Improvisation. Eine aus solider
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Abbildung 16: Magliche Teilnehmer einer community of practice zum Thema Umwelt
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Vorarbeit gewonnene Sicherheit bietet gewiss eine tragfahigere Basis fiir
ein offenes Agieren, denn ein schon im Vorfeld aus Planungsdefizit ent-
standener Improvisationsdruck. Wichtig erscheint jedoch, dass die Pla-
nung offen bleibt, Raum lasst fiir spontanes reagieren. Konstruktivisti-
sche Methoden, die in diesem Sinne bei der Planung des Unterrichts
hilfreich sein konnen hat Reich (2004) in einem Methodenpool zusam-
mengestellt, der auch online verfiigbar ist und standig erweitert wird
(siehe: www.methodenpool.de).

Begreift sich die jeweilige Bildungsinstitution als Teil einer Community
of Practice, so wird dies einen kontinuierlichen Prozess initiieren, bei
welchem Fragestellungen und Aufgabenfelder sich bestindig neu gene-
rieren, ohne dass lange nach motivierenden Aufhangern gesucht wer-
den muss, dann ist Unterrichtsplanung vor allem Beobachtungsplanung
Im Hinblick auf Beobachter, Teilnehmer und Akteure wechseln Lehren-
de und Lernende bestindig die Positionen dieser Rollen: ,Es gehort zur
Planungskompetenz, dies bewusst zu vollziehen und moglichst zu re-
flektieren, aus welcher der Positionen wir jeweils sprechen und argu-
mentieren. So kann z. B. der distanzierte Beobachter dem engagierten
Teilnehmer oder Akteur helfen, sich in ihren Ausgangpositionen zu rela-
tivieren und sich offener zu verstiandigen. So kann der Teilnehmer dem
Akteur und Beobachter helfen Voraussetzungen ihrer Aktionen und Be-
obachtungen zu bedenken. So kann der Akteur dem Beobachter und
Teilnehmer zeigen, dass es nicht nur darauf ankommt scharf zu be-
obachten oder Teilnahmen zu reflektieren, sondern auch, etwas in Hand-
lung umzusetzen und durchzufiithren” (ebd., S. 213).

Weiter oben wurde beschrieben, dass das Lernen Teil jener Motivation
ist, ein vollstandiger Teilnehmer an einer Praxisgemeinschaft zu werden,
mithin ins Zentrum einer Comunity of Practice vorzurticken. Hier sind
Lehrer und Schiiler gleichermaBen Lernende. Abbildung 16 fiihrt mogli-
che weitere Teilnehmer einer schulischen/auBerschulischen Praxisge-
meinschaft auf. Auch diese treten als Teilnehmer, Beobachter und Ak-
teure auf. Dem Lehrenden kommt in diesen Konstellationen die Aufgabe
zu, die Beobachterpositionen auch im Hinblick auf die Zirkularitit von
Inhalten und Beziehungen zu reflektieren. Improvisation innerhalb sol-
cher Praxen bedeutet also nicht das selbe wie ein unvorbereiteter Aktio-
nismus, sondern das stete Offensein fiir Perspektivwechsel und ein ech-
tes Eigeninteresse am Fortgang der Handlung.
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Um bei aller Offenheit den Lehr-/Lernprozess pragmatisch gestaltbar zu
machen wurden die vorangegangenen Uberlegungen in einer Art Check-
liste zusammengefasst. Abbildung 17 verdeutlicht zunichst, wie ein
Zusammenwirken der einzelnen Elemente vorgestellt werden kann.

Abbildung 17: Elemente der Checkliste in einem Planungsmodell

Sinnliche Gewissheit

Erscheinen

Didaktisierung des Real
es Realen

Zirkularitat

von

Partizipation an der Inhalten Gesellschaftlich-

Lehr-/Lernsituation _und politische
Beziehungen Partizipation

Eine solche Checkliste versteht sich nicht als linearer Ablaufplan, son-
dern als Unterstiitzung der Praxis, die allerdings auch durch die Praxis
erweiter- und verdnderbar ist. Den Hintergrund fur diese Checkliste bil-
det der konstruktivistische Leitgedanke, Didaktik als eine kulturtheoreti-
sche Aufgabe zu sehen. Hier bedingt der Wille zur Partizipation als po-
litisch-gesellschaftlicher Teilhabe auch eine Unterrichtsgestaltung, die
einer partizipativen Idee verpflichtet ist. Das Bestreben, Lernende in die
Unterrichtsplanung einzubeziehen folgt dabei der Einsicht, dass gesell-
schaftlich-politische Partizipation nur als freiwilliger und selbstbestimmter
Akt gelingen kann und sich nicht aus einem Frontalunterricht heraus
diktieren lasst. Partizipation als bloRe Simulation ist ebenfalls abzuleh-
nen, weil ein solches Vorgehen eher zu Langeweile und Uberdruss fiihrt
als zur Einbindung in eine Praxisgemeinschaft. Reich empfiehlt neben
der gemeinsamen Planung, Begriindung und Evaluation die Einsetzung
so genannter reflecting teams. Hierbei handelt es sich um Untergruppen
von Lernenden, die bestimmte Stunden oder Phasen beobachten und
gezielte Riickmeldungen nach Inhalten und Beziehungen geben, wobei
sie selbst konstruierte Beobachtungsbogen verwenden (vgl. Reich 2004).
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Checkliste

Didaktisierung

Auseinandersetzung mit Leitfragen:
— Was bedeutet fiir mich Umwelt?
— Uber welche Umweltbilder verfiige ich?

— Welche Wiinsche habe ich an meine Umwelt?

— Wo erlebe ich meine Umwelt?

Welche Beziehungen habe ich zu meiner Umwelt?
— Welche Fragen habe ich an meine Umwelt?

—  Was will ich fiir meine Umwelt tun?

Was erwarte ich von meiner Umwelt?

gemeinsame und kontinuierliche Planung mit den Lernenden im Hinblick auf
Re-/De-/Konstruktionen

reflecting teams bilden, gestalten und einsetzen

Beobachter, Teilnehmer und Akteursrollen iiberlegen und reflektieren — Wechsel
der Perspektiven ermdglichen

Transparenz schaffen
Beteiligung aller Schiiler ermaglichen

Erstellung einer ,Landkarte” mitmoglichen Mitgliedern der Community of practice
(vgl. Abb. 16)

Die Community of practice bewusst gestalten

Realbegegnungen gemeinsam gestalten

Sinnliche Gewissheit

Wahrnehmung

dsthetische Verarbeitung

kommunikative Verarbeitung
fachlich-inhaltliche Verarbeitung
Digitalfotografie

den Raum erkunden

stadt- und dorfokologisches Umfeld einbeziehen
Simulationen reflektieren

Komplexitat zulassen
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Erscheinen des Realen

¢ Beobachterperspektiven iiberdenken (Lasst der gewahlte Standpunkt das Reale
tiberhaupt zu?)

¢ symbolische Rekonstruktionen reflektieren (Aspekte der Erfahrung)

e das Imaginére zulassen (Aspekte des Erlebnisses)

e Situierung in der Lebenswelt

* das Reale als je subjektives und singuléres Ereignis

Partizipation

o Teilhabemdglichkeiten mit Blick auf die Bildungsinstitution

¢ gesellschaftliche Teilhabemdglichkeiten mit Blick auf das Umfeld

* Kontakte zu Institutionen, Behorden, Betrieben, Verbanden, Stadtteilgruppen,
Nachbarn ....

e Planungsprozesse erfahren, politische Praxen durchschauen, Mitspracherechte
sichern

* Politikverstandnisse konstruieren, rekonstruieren und dekonstruieren

e Partizipationsmdglichkeiten neuer Medien ausschopfen

Eine kritische Haltung zur Didaktik als Simulation schlielt eine Kritik
am Lehrenden als Simulator mit ein. Hier gilt es vor allem auch die In-
halte wieder ins Spannungsfeld der eigenen Lebenswelt zuriickzuholen
und sie nicht nur als Lernstoff zu begreifen. Die in der Checkliste ge-
nannten Leitfragen dienen deshalb auch dem Lehrenden fiir die eigene
Auseinandersetzung. Die pddagogische Beschiftigung mit den Themen
der Praxisgemeinschaft ,Umwelt’ wird den Grundprinzipien einer kon-
struktivistischen Didaktik folgen und sich im Detail auch am konstrukti-
vistischen Methodenpool orientieren kénnen. Eine ausfiihrliche Darstel-
lung der méglichen Methoden wiirde hier den Rahmen der Arbeit spren-
gen und ist tberdies sehr ausfihrlich schon von Reich (2004) geleistet
worden. Zwar mogen einem partizipativen Ansinnen die ein oder ande-
ren institutionellen Barrieren noch entgegenstehen, allerdings gewinnen
sie unter dem Aspekt des Lebenslangen Lernens oder dem Strukturwan-
del zur Ganztagsschule an Evidenz und auch an Handlungsspielraum.
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Gegenstand dieser Arbeit war die Untersuchung der Moglichkeiten von
Umweltbildung innerhalb einer Gesellschaft, die weitestgehend als post-
modern verstanden wird. Ziel war es, auf Basis des interaktionistischen
Konstruktivismus einen didaktischen Ansatz zu entwickeln, der den ver-
anderten Rahmenbedingungen Rechnung trigt, sich aber auch an den
Potenzialen und Bediirfnissen der Praxis orientiert und durchaus an an-
dere relevante Theorieansitze im Bereich der Padagogik und der Um-
weltbildung anschlussfahig ist.

Zur initialen Ausgangssituation wurde eine Begegnung mit in Praxis und
Wissenschaft aktiven Umweltbildner/inne/n in Form einer zweitigigen
Zukunftswerkstatt, in der Hoffnung, hieraus Hinweise auf vorhandene
visionadre Potenziale der Akteure zu erhalten. Die zugrunde gelegte Hy-
pothese jedoch, dass die Akteure tber einen soliden Fundus von zu-
kunftsfahigen Ideen verfiigten, die zu Tage gefordert und fruchtbar ge-
macht werden konnten, wurde dabei dekonstruiert. Stattdessen ergab
die nihere Auseinandersetzung mit den Ergebnissen der Zukunftswerk-
statt einige Hinweise auf vorhandene Problemlagen, im wesentlichen
aber ein Defizit an padagogischer Aufkldarung als zentrales verunsichern-
des Moment und in diesem Zusammenhang das Fehlen eines klaren,
gemeinsamen, verbindlichen und eines verbindenden Begriffs ihres Ar-
beitsfeldes — der Umweltbildung.

Wie die Untersuchung verdeutlichte, ergaben sich negative Synergieef-
fekte vor allem durch den hohen Finanzierungsdruck einer weitgehend
sich selbst iberlassenen auBerschulischen Bildungslandschaft, die zu der
Tendenz fiihren, dass die Bildungsakteure zunehmend Marktanspriiche
an ihre Arbeit erheben. Die pidagogischen Probleme, die sich in diesem
Zusammenhang stellen konnten, blieben jedoch aufgrund des oben ge-
nannten Defizits an padagogischem Grundwissen weitestgehend unref-
lektiert. Zu diesen Problemen z&hlt etwa eine Auffassung von Professio-
nalitat, die sich an der Marktfahigkeit statt an einem Bildungsideal orien-
tiert und dementsprechend mit einem Menschenbild operiert, das den
Adressaten nicht als zu bildendes kritisches Subjekt betrachtet, sondern
— tberspitzt formuliert — als zahlungsfahigen Konsumenten.
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Zusatzlich deuten die Ergebnisse auf Anzeichen eines Burnout-Syndroms,
welches zum einen wohl aus den verunsichernden padagogischen Defi-
ziten resultiert, zum anderen einer Uberfrachtung der Zielsetzungen ge-
schuldet sein mag, die weit aus dem padagogischen hinaus ins politi-
sche Feld weisen, wo sie jedoch keine Strukturen vorfinden, an denen
sie tatsachlich hinreichend wirksam werden konnten.

Zusammenfassend ergab die Auswertung der Zukunftswerkstatt demnach
Hinweise auf folgende Problemlagen:
1. Umweltbildungsakteure besitzen kein eindeutiges Profil fiir ihr
Berufsfeld.
2. Sie weisen grolle Defizite an padagogischer Theorie auf, die sie
auch selbst bemangeln.
3. Sie zeigen Anzeichen eines Burnout-Syndroms.

Um die oben genannten Untersuchungsergebnisse im Kontext ihrer ge-
schichtlichen Bedingtheit besser begreifen zu kénnen, wurden die wich-
tigsten Aspekte der etwa 20-jdhrigen Umweltbildungsgeschichte rekon-
struiert. Eine Auseinandersetzung mit ausgewahlten Literaturbeispielen
ergab, dass die in der Praxis dargestellten Problemfelder sich durchaus
in der Theorie widerspiegeln. Problematisiert wurde in diesem Zusam-
menhang auch die Frage, inwieweit der evozierte Paradigmenwechsel
zur Bildung fur nachhaltige Entwicklung tatsdchlich als vollzogen ange-
nommen werden kann und ob die Spezifik des Nachhaltigkeitsdiskurses
die Problemlagen nicht zugleich verscharft und verdeckt hat.

Bedauerlicherweise wird der tiberhdhte Anspruch der Praxis an ihre Leis-
tungsfahigkeit und ihre politisch-gesellschaftliche Relevanz noch durch
die Wissenschaft mit einer Vielzahl von Untersuchungen zur Wirksam-
keit unterstiitzt, wahrend eine tiefer gehende Auseinandersetzung mit
didaktischen Fragestellungen eine ungleich geringere Beachtung findet.
Dies kommt etwa im Programm zur Umweltbildungsforschung der AG
Umweltbildung der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft
zum Ausdruck, welches die Bedeutung der Wirkungsforschung explizit
herausstellt (vgl. AG Umweltbildung 1998). Zwar zielt diese auch auf
die Evaluation und Messung von Effekten innovativer Bildungsmalinah-
men ab, deren theoriegeleitete Entwicklung z&hlt jedoch nicht zu den
Schwerpunkten.
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Aus einer postmodernen Perspektive heraus erschien dabei insbesonde-
re die universalistisch-normative Ausrichtung im Hinblick auf Werte- und
Einstellungsforderungen als problematisch. Hierbei wurde davon ausge-
gangen, dass es weniger die postulierten Leitbilder sind als vielmehr das
tatsachliche Verhalten von Umweltbildner/inne/n, das sich in den Bil-
dungsbeziehungen niederschlagt.

Als deutliches Manko erschien die mangelhafte theoretische Fundierung
des Wissensbegriffs, zumal das Umweltwissen als eine herausragende
Determinante des Umwelthandelns angesehen wird. Fragwiirdig ist dabei,
dass sich die eigentlich analytische Trennung von Wissen und Handeln
quasi verselbststandigt hat und die vermeintliche Kluft zwischen beiden
dann zu einem wesentlichen Forschungsgegenstand der Umweltbildung
erhoben wurde, ohne diese Trennung zu reflektieren. Damit teilt das
Begriffspaar Wissen und Handeln ein Schicksal mit anderen Dualismen.
Wihrend z. B. die Problematik der Leib-Seele, resp. Korper-Geist-Tren-
nung aber im Bereich der Psychosomatik ausfiihrlich diskutiert wird, fehlt
eine solche Diskussion im Feld der Umweltbildung fast vollig.

Auf der Suche nach einer theoretischen Grundlage fiir die Umweltbil-
dung, die einem konstruktivistischen Paradigma entspricht und bezogen
auf den Menschen und seine (soziale) Umgebung einen ganzheitlichen
Ansatz verfolgt, erwies sich die Theorie des situierten Lernens als
besonders brauchbar. Die Theorie des situierten Lernens erschien auch
insofern als angebracht, da sie sich kompatibel zeigte im Hinblick auf
die dargelegte Auffassung des Lerngeschehens als einem Geschehen in-
nerhalb von Beziehungskonstellationen und fiir den Versuch, ein tiefer
gehendes Verstindnis davon durch die Kategorien des Symbolischen,
Imagindren und Realen zu erhalten. Im Hinblick auf den Gegenstand
der Umweltbildung — das zu bildende Subjekt in Bezug zu seiner Um-
welt — war es so moglich, sich auf einen Ansatz zu berufen, bei dem die
Umwelt als Bestandteil der Situierung begriffen werden kann. Sofern die
Situierung ganzheitlich verstanden wird, erscheint es nachvollziehbar,
dass sie neben dem sozialen Kontext auch den 6kologischen Kontext
umfasst. Unter dem Aspekt der Lebenswelt wurde diese Sicht ausfihr-
lich diskutiert und die Bedeutung der Umwelt als menschlichem Kon-
strukt und Artefakt fir die Auffassung von Lebenswelt herausgestellt.
Sofern Umwelt ein Teil der Lebenswelt prisentiert, entspricht eine le-
bensweltorientierte Padagogik den sich aus dieser Sicht stellenden Erfor-
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dernissen nach authentischen Erlebnissen und Erfahrungen mit und in
dieser Lebenswelt.

Begegnungen mit dieser Lebenswelt sehen auch Formen der Realbegeg-
nung vor, wie sie in der traditionellen Didaktik etwa der Facher Biologie
oder Geografie aufgefasst werden. Dort fungiert die Lebenswelt aber
wesentlich als Anschauungsobjekt fir symbolische Rekonstruktionen,
wihrend sie hier als eine unmittelbare, bestindige, konstituierende und
unhintergehbare Bedingung fiir padagogisches Handeln erscheint. Der
Anspruch der Anschaulichkeit geht deshalb tber in das Primat der Parti-
zipation. Die konstruktivistisch verstandene Realbegegnung betont dem-
entsprechend die Momente der Konstruktion und der Dekonstruktion,
wobei dem Erscheinen des Realen ein groBer Stellenwert eingerdumt
wird. Es geht gemald dieser Auffassung also nicht darum, Komplexitit zu
bandigen und zu reduzieren, sondern im Gegenteil, Komplexitit erfahr-
bar und ihre Potenziale fir Lehr-/Lernsituationen fruchtbar zu machen.
Ziel ist es gerade nicht, den Blick des Individuums zu ,entsichern”, wie
dies Isenberg (1991) fordert, sondern gerade ,der Suche nach dem all-
umfassenden und allgemeinen Einen der Erkenntnis, die Offenheit fiir
das Mannigfaltige, Besondere, potenziell Uberraschende und Neuartige
jeder menschlichen ,experience’-Situation gegeniiberzustellen” (Neubert
1998, S. 68).

Das Primat der Partizipation geht deutlich in den Theorien situierten
Lernens auf. Hiermit soll nicht bloR eine meta-theoretische Absicherung
geleistet, sondern es sollen zugleich auch konzeptionelle Hinweise im
Hinblick auf Struktur und Umsetzung einer situierten Didaktik bezogen
werden. Fundamental erscheint daher die abzuleitende Konsequenz,
Bildungseinrichtungen verstiarkt zum Umfeld hin zu 6ffnen. Teilhabe
umfasst im Sinne eines situierten Ansatzes auch die Partizipation an ,com-
munities of practice’. Sofern Lernen elementar ein soziales Phianomen
ist, und Menschen ihr Lernen innerhalb sozialer Gemeinschaften orga-
nisieren, sind Bildungseinrichtungen vor allem dann attraktiv fur Teil-
nehmende, Student/inn/en oder Schiiler/innen, wenn deren soziale Ge-
meinschaften mit der institutionellen Lernumgebung zusammenfallen
oder sich zumindest entsprechende Schnittstellen ergeben.

Der situierte Lernansatz bedeutet keineswegs die Abschaffung instituti-
onsgebundener organisierter Lernformen, auch der Konstruktivismus er-
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kennt die Notwendigkeit an, Lernprozesse gezielt anzuregen und zu struk-
turieren. Allerdings verweist die Argumentation auf die Bedeutung, in-
nerhalb von Bildungsinstitutionen entsprechende Strukturen zu schaf-
fen: ,Communities of practice have different relationships with the offi-
cial organization. The table 'Relationships to Official Organization’ shows
different degrees of institutional involvement, but it does not imply that
some relations are better or more advanced than others. Rather, these
distinctions are useful because they draw attention to the different issues
that can arise based on the kind of interaction between the community
of practice and the organization as a whole” (Wenger 1998, S. 2).

Als ein Ergebnis dieser Arbeit lassen sich damit bereits zwei Aussagen
formulieren: Erstens erscheint die Realbegegnung als zentrales Instru-
ment postmoderner Umweltbildung und zweitens wird dabei der An-
spruch nach einem Primat der Partizipation formuliert. Ich behaupte damit
nicht, eine einfache Antwort auf die eingangs erwihnte Krise der Um-
weltbildung zu geben, im Gegenteil entstehen unter diesen Pramissen ja
geradezu neue Fragen, Aufgaben und Forschungsdesiderate. Dennoch
sehe ich darin die Moglichkeit zur Konturierung einer Umweltbildung,
die sich dem Leitbild der Nachhaltigkeit zwar verpflichtet fiihlt, inner-
halb der Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung aber eine eigenstin-
dige Professionalitat herausbilden mochte.

Sollen diese Erkenntnisse Eingang in die Praxis der schulischen und au-
Berschulischen Umweltbildung finden, so miissen hierzu geeignete Kon-
zepte entwickelt und bisherige tiberpriift werden. Denn vor diesem Hin-
tergrund konnen z. B. auch Angebote von Erlebnisbauernhéfen oder
Naturerlebnispfaden fraglich werden bzw. sie bediirfen einer umfassen-
deren padagogischen Einbettung, als dies bisher erkennbar ist. Umwelt-
bildung, die sich starker darauf einstellt, partizipative Realbegegnungen
zu ermoglichen, erfordert schlieflich auch von den Lehrenden spezielle
Fahigkeiten, die in entsprechender Ausbildungs- und Studienpraxis er-
worben werden miissen. Hierzu miisste ein entsprechendes Angebot
entwickelt werden. Durchaus brauchbare Ansitze finden sich in der Li-
teratur bereits unter dem Schlagwort der Offnung von Schule. Vor allem
im Zusammenhang mit der Entwicklung von Schulprogrammen spielen
Fragen einer Hinwendung zur Lebenswelt, einer Offnung zum nachbar-
schaftlichen Umfeld sowie Kooperationen mit Verbinden, Amtern oder
Unternehmen eine Rolle (vgl. Vaupel 2004). Der Partizipationsgedanke,
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wie er hier vertreten wird, radikalisiert aber das Konzept der community
school, bei welcher schulische und auRerschulische Lernorte verkniipft
und die Schule zu einer Begegnungsstitte entwickelt wird, in dem er
explizit auf politisch-gesellschaftliche Teilhabe abzielt.

Die Relevanz demokratischer Partizipation wurde in der vorliegenden
Arbeit insbesondere fiir die Umweltbildung herausgestellt. Es kann je-
doch davon ausgegangen werden, dass auch fir viele andere Bildungs-
bereiche die Forderung nach Beteiligung mehr oder weniger stark von
Bedeutung ist. Die Literaturrecherchen im Rahmen dieser Arbeit haben
allerdings verdeutlicht, dass der Partizipationsgedanke nur unzureichend
im Fokus padagogischer Forschung steht. Dies gilt keineswegs nur fir
die deutsche Bildungslandschaft. Nuissl (1999, S. 199) kommt nach
umfangreichen Untersuchungen der europaischen Bildungsprogramme
zu dem Ergebnis, ,dass Partizipation kein konzeptioneller Begriff der
europdischen Bildungspolitik ist.”

Denkbar wéren deshalb neben weiteren Untersuchungen dartber, wel-
chen Bildungsanlassen ein besonderes partizipatives Potenzial innewohnt
und inwieweit in vorhandener Partizipationspadagogik authentische,
politisierende Handlungen vollzogen werden, die Entwicklung eigen-
standiger Partizipationsprojekte oder entsprechende Modellversuche. Im
Hinblick auf die Effizienz konnten hier sowohl Erfolge in Bezug auf das
politische Handeln selbst wie auch im Hinblick auf die Veranderungen
demokratischer Einstellungen gemessen werden, wobei vor allem die
Beziehung dieser beiden Messgréfen zueinander untersucht werden
miusste, um hieraus ggf. Forderungen an die entsprechenden partei- und
bildungspolitischen Felder abzuleiten. Es sei jedoch darauf hingewie-
sen, dass soziale Partizipation von politischer Partizipation analytisch
zu unterscheiden ist. Beide bedingen aber einander, auch hierzu kénn-
ten theoretische wie praktische Arbeiten sinnvoll sein. Augenscheinlich
ergeben sich diesbeziiglich auch wichtige Bezugspunkte zur politischen
Bildung, hier gilt es, eine tiefere Auseinandersetzung zwischen den ver-
schiedenen padagogischen Disziplinen anzuregen.

Sowohl der Anspruch nach einer sinnlich gewissenhaften ErschlieBung
der Umwelt als auch die Forderung nach dem Primat der Partizipation
weisen Ahnlichkeiten zur Medienpadagogik auf. Zum einen stellen neue
Medien im Bereich der Partizipation einen wichtiges Instrument zur Ver-
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mittlung der unterschiedlichen gesellschaftlichen Anspruchspartner dar,
zum anderen stellt sich beim Verweis auf sinnliche Gewissheit die Fra-
ge, welche Rolle die mediale Begegnung dabei spielen kann, ob z. B.
auch aus einer medialen Begegnung sinnliche Gewissheit resultieren kann
und welche Bedeutung ein solches Verstandnis auf den Bereich der
Umweltbildung hat.

Wie die Auswertung der Zukunftswerkstatt eindriicklich belegt hat, be-
stehen innerhalb der Umweltbildung erhebliche Defizite im Hinblick
auf padagogische Kompetenzen in Theorie und Praxis. Hier zeigt sich
ein dringender Handlungsbedarf, der mit der Verteilung nachahmens-
werter didaktischer Modelle nicht abgedeckt werden kann, sondern eine
breitere und tiefer gehende Auseinandersetzung benétigt.
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