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ZUSAMMENFASSUNG

Der Autor analysiert das Verhiltnis von Umweltbildung und UmweltbewuBtsein und stellt sich
die Frage, ob die schulische Umweltbildung und Umwelterziehung zur Formung des Umweltbe-
wuftseins beitragen kann. Verschiedene Analysen empirischer Untersuchungen der Umweltbil-
dung haben gezeigt, daB ein EinfluB auf das UmweltbewuBtsein zwar vorhanden, aber von
ungewisser Dauer und Tiefe ist.

Durch die kritische Analyse der Untursuchung des UmweltbewuBtseins in der kologischen
Psychologie, im Zusammenhang mit der Wahrnehmung von Umweltproblemen, Wertorientierun-
gen und intentionellen Verhaltensweisen, wurde gezeigt, daf8 die Voraussetzungen und Prozesse
des Umweltbewuftseins im weiteren Sinne einem weitaus komplexeren und differenzierteren
Untersuchungskonzept unterliegen, als dies bei gewdhnlichen Vorstellungen von Umweltbil-
dung der Fall ist.

Bei der Umweltbildung miissen Moralisierungstendenzen vermieden werden, und die pad-
agogische Praxis muf der Einzelperson eine Spiegelung von Erfahrung und sozialem Kontext bei
der Wahl der Aktivititen ermdglichen. Umweltbewuftsein kann nicht durch sozialtechnische
Strategien unter Vernachlassigung der Motivation und des durch Widerspriiche gekennzeichne-
ten gesellschaftlichen Diskurs erreicht werden.

GRUNDBEGRIFFE: schulische Umweltbildung und Umwelterziehung, UmweltbewuBtsein, Um-
weltpsychologie, Wertorientierungen

1. EINLEITUNG

Die Fragestellung, unter der einige Aspekte zur Beziehung zwischen Umweltbil-
dung und Umweltbewuftsein behandelt werden, lautet:

Kann schulische Umweltbildung zur Grundlegung von Umweltbewuftsein bei-
tragen?

Es wird darzulegen versucht, da Umweltbildung zur Grundlegung von
Umweltbewufitsein beizutragen vermag, wenn, wie Erkenntnisse der Umwelt-
bewufBtseinsforschung nahelegen, UmweltbewuBtsein nicht als generalisiertes
Wahrnehmungs-, Wert- und Handlungsmuster, sondern als kontextspezifische
Disposition verstanden wird

Im 1. Teil wird die Entwicklungsgeschichte schulischer Umweltbildung skiz-
ziert. Im Mittelpunkt stehen dabei einige grundlegenden Dokumente, durch die
Umweltbildung auf den Weg gebracht worden ist. In diesen Dokumenten wird ein
bestimmtes Verstiandnis von Umweltbewuftsein vorausgesetzt, auf das Umweltbil-
dung zielen soll.

Uber den gegenwirtigen Stand schulischer Umweltbildung in Deutschland gibt
es mittlerweile gesicherte empirische Erkenntnisse. Sie werden in ihren zentralen
Aussagen zusammengefaft.
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Der in der Fragestellung enthaltene Begriff Umweltbewuftsein ist duflerst schil-
lernd. Dennoch zeichnen sich im Kontext meist sozialpsychologischer Forschungen
Tendenzen ab, denen ein gewisser Konsens zugrundeliegt. Dieses Umfeld der
Umweltbewuftseinsforschung wird den zweiten Teil der Ausfithrungen umfassen.

Zusammenfassend wird versucht, Umweltbildung und UmweltbewufStsein
unter der eingangs genannten Fragestellung zusammenzufithren und fiir ein diffe-
renziertes Verstandnis der Zielsetzung von Umweltbildung zu plidieren.

Mit Bedacht sind in der Fragestellung zwei Pramissen enthalten, auf die eingangs
bereits hingewiesen werden soll. Es wird gefragt, ob schulische Umweltbildung
Umweltbewufstsein grundlegen kann. Mit dieser Begriffswahl soll unterstrichen
werden, daf§ Schule in ihren Bildungszielen von gesellschaftlichen Rahmenbedin-
gungen abhingig ist, die sie nur bedingt zu beeinflussen vermag. Oder anders
ausgedriickt: Schule kann Umweltbewufitsein nur insoweit schaffen, wie es jene
Rahmenbedingungen zulassen. Es wird also vor unangemessenen Erwartungen an
schulische Umweltbildung gewarnt, zumal Kinder und Jugendliche fiir die gegen-
wirtige Umweltsituation und dieihr zugrundeliegenden Einstellungen und Verhal-
tensweisen, die wir beklagen und die es zu dndern gelte, nicht verantwortlich
gemacht werden konnen. Von daher sollte (Umwelt-)Bildung zunichst darauf
zielen, aufzuklaren, welche Hintergriinde zur gegenwartigen Umweltsituation
gefiihrt haben und Optionen fiir die Zukunft anzubieten.

2. VOM NATURSCHUTZ- UND UMWELTSCHUTZUNTERRICHT
ZUR UMWELTBILDUNG

Die Entwicklungsgeschichte der Umweltbildung, grenzt man sie auf die letzten zwei
Jahrzehnte ein, kann exemplarisch anhand einiger ausgewéhlter Dokumente und
didaktischer Positionen nachgezeichnet werden. Dabei interessieren uns in erster
Linie die Sichtweisen, die auf das anzustrebende Umweltbewuf3tsein der Lernenden
gerichtet sind, wiahrend wir didaktische und schulorganisatorische Konsequenzen
weitgehend auslassen; sie sind an anderer Stelle ausfithrlich beschrieben (vgl. z.B.
Bolscho, Eulefeld, Seybold, 1994; Seybold, Bolscho, 1993).

Zu Beginn der siebziger Jahre wird die Umweltproblematik zum offentlichen
Thema. Ersichtlich ist dies in dem am 29.September 1971 verabschiedeten Umwelt-
programm der Bundesregierung. In diesem Programm werden Bildung und Ausbil-
dung in die umweltpolitischen Bemiihungen ausdriicklich einbezogen, indem als
erforderlich angesehen wird, ,das zur Abwehr der Umweltgefahren notwendige
Wissen” im Schul- und Hochschulunterricht sowie in der Erwachsenenbildung zu
vermitteln (vgl. Bolscho, Eulefeld, Seybold, 1994:6). Obwohl auch ,umweltbewuf3tes
Verhaiten” als Bildungsziel erwahnt wird, zeigt die erste Formulierung doch das fiir
diesen Umweltschutz-Unterricht typische Verstindnis: Der ,Gefahr” muf$ durch
Aufkldrung, verstanden als Informiertsein, begegnet werden. In Anbetracht des zu
dieser Zeit noch nicht sehr hohen Stellenwertes der Umweltthematik in der Offent-
lichkeit und, damit einhergehend, der im Vergleich zu heute eher sparlichen Infor-
mationen zu Umweltproblemen ist das vorrangige Ziel der Wissensvermittlung aus
den Zeitumstianden erklirbar. Die latente Pramisse, dieses Wissen werde fiir den
Einzelnen zu Handlungskonsequenzen fithren, wird heute in der Umweltbewuft-
seinsforschung als fragwiirdig angesehen.
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Nicht zuletzt durch internationale Anstofse offnet und wandelt sich Umwelt-
schutz-Unterricht hin zur Umwelterziehung, wobei der Begriff auf die Ubernahme
der enghschen environmental education zuriickzufiihren ist. Mit dieser Offnung ist
zugleich eine Erweiterung des Verstindnisses des von Umwelterziehung anzustre-
benden Umweltbewuftseins verbunden. Deutlich wird dies in den Dokumenten der
ersten Zwischenstaatlichen Konferenz tiber Umwelterziehung der UNESCO-Mit-
gliedstaaten vom 14.— 26. Oktober 19977 in Tiflis und an den Empfehlungen der
ersten nationalen Nachfolgekonferenz in Miinchen vom 26. bis 28.April 1978 (vgl.
DEUTSCHE UNESCO-KOMMISSION, 1979 und Eulefeld, Kapune, 1979). In Tiflis
wird als , Leitsatz” fur Umwelterziehung formuliert:

,Ein grundlegendes Ziel der Umwelterziehung ist es, den Einzelnen und die
gesellschaftlichen Gruppen das komplexe Wesen der natiirlichen und kinstlichen
Umwelt ... verstehen zu lehren und sie die erforderlichen Kenntnisse, Wertvorstel-
lungen Verhaltensweisen und praktischen Fertigkeiten erwerben zu lassen, die sie
in die Lage versetzen, in verantwortungsbewuflter und wirksamer Weise am Erken-
nen und Lésen von Umweltproblemen und an der Gestaltung der Umweltqualitat
teilzuhaben” (DEUTSCHE UNESCO-KOMMISSION, 1979:731.).

In dem Beschluf der Kultusminister—-Konferenz vom 17.10.1980 zu ,,Umwelt und
Unterricht” (vgl. KONFERENZ DER KULTUSMINISTER, 1982) und in einer spate-
ren Bestandsaufnahme zur Umwelterziehung (vgl. KONFERENZ DER KULTUMI-
NISTER, 1992) werden die angesprochenen Aspekte bestatigt und weitgehend als
bis heute giiltige Zielperspektive von Umwelterziehung betrachtet, neuerdings
ergianzt um die globalen Dimensionen der Umweltentwicklung und den seit der
Rio-Konferenz (1992) in vielen Zusammenhéngen verwendeten Begriff der Nach-
haltigkeit (sustainable development), der im jiingsten Gutachten des Rates von Sach-
verstindigen fir Umweltfragen als ,dauerhaft-umweltgerechte Entwicklung”
interpretiert wird. Dieser ,Leitbegriff” mache kenntlich, daf8 ,6konomische, soziale
und okologische Entwicklung notwendig als eine innere Einheit zu sehen sind”
(RAT VON SACHVERSTANDIGEN, 1994:9). In dem bildungspolitischen (Teil)-Gut-
achten wird diese globale Dimension in der ,entscheidenden 6kologischen Schliis-
selqualifikation”, dem ,grundlegenden Verstehen des umweltethischen Prinzips
der ‘Retinitat” (Gesamtvernetzung), verdichtet (Michelseln, 1994:71).

Der Begriffswechsel von Umwelterziehung zu Umweltbildung signalisiert
Skepsis gegeniiber einem sozialtechnischenVerstindnis von Umweltbewufitsein,
d.h. man miisse nur zu den richtigen Methoden greifen, um ein ‘neues (Umwelt)—
bewufStsein’ zu schaffen. Umweltbildung hingegen kniipft an Uberlegungen und
Konzepte einer zeitgemifien Allgemeinbildung an, verdichtet in den von Klafki
(1994:56ff.) formulierten ,epochaltypischen Schliisselproblemen”, zu denen Klafki
die ,Umweltfrage” zihlt, ,d.h. die in globalem Mafstab zu durchdenkende Frage
nach Zerstorung oder Erhaltung der natiirlichen Grundlagen menschlicher Existenz
und damit nach der Verantwortbarkeit und Kontrollierbarkeit der wissenschaftlich—
technischen Entwicklung” (S. 58).

Heid hat ,eine Denkrichtung und ‘erste Schritte’ einer den Namen recht-
fertigenden ‘Umweltbildung’” skizziert, namlich das Bemiihen, ,zu einer kritisch
sondierenden Aufklirung iiber die komplexen Griinde fiir das Erfordernis umwelt-
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padagogischen Handelns und deren Beeinflubarkeit beizutragen” (1992:132f.).
Diese ,Aufklarung” meint, ,daff 6kologisch wiinschenswertes Handeln zwar kon-
kretes und unmittelbares Ziel praktischen und padagogisch zu erméglichenden,
nicht aber direktes Ziel padagogischen Handelns sein kann. Wer das Tun des
Richtigen konkret inhaltlich zum Zwecke padagogischer Intervention macht, der
legt den Adressaten padagogischer Praxis auf das Muster eines jeweils als gut oder
richtig geltenden Handelns fest. Damit instrumentalisiert er nicht nur Bildung,
sondern auch Gebildete” (S. 133).

2.1 Zur Praxis schulischer Umweltbildung

Die Praxis schulischer Umweltbildung wurde in zwei empirischen Studien an einer
bundesweiten — 1991 auch unter Einbezug der neuen Bundeslander — reprasentati-
ven Stichprobe tiber eine Befragung von Lehrerinnen und Lehrer aller Schularten
(aufler Sonder— und Berufsschule) und Schulstufen gepriift. Die erste Studie wurde
1985, die zweite 1990/91 durchgefiihrt. Die Ergebnisse beider Studien sind ausfiihr-
lich dokumentiert, so daf wir uns hier darauf beschranken, einige Tendenzen
zusammenfassend darzustellen.!

Aus der Entwicklungsgeschichte von Umweltbildung ist deutlich geworden, dafs
mit dem Aufkommen einer offentlichen Umweltdiskussion zunachst ein Bedarf an
Informationen iiber die damals tiberwiegend im technisch-naturwissenschaftlichen
Kontext diskutierten Umweltprobleme bestand. Auf schulischer Ebene schlug sich
dies im weitgehend auf naturwissenschaftliche Facher ausgerichteten Umwelt-
schutz—Unterricht nieder. Diese Entwicklung wird in der 1985-er Studie dadurch
bestitigt, dafl iiber 70% aller Umweltthemen auf naturwissenschaftliche oder in
Teilen naturwissenschaftlich—orientierte Facher entfielen, namlich die urspriinglich
als ,Zentrierungsfiacher” fiir Umweltbildung betrachteten Facher Biologie, Chemie,
Physik, Erdkunde. 1991 ist eine deutliche inhaltliche Offnung von Umweltbildung
im Hinblick auf geisteswissenschaftliche und musisch-asthetische Lernbereiche
sowie Sprachunterricht festzustellen: In den ,Zentrierungsfachern” wird nur noch
die Halfte der Umweltthemen behandelt. Zieht man in Betracht, daff zudem eine
fachdidaktische Offnung der genannten Zentrierungsfacher im Sinne der Behand-
lung fachtiberschreitender Umweltperspektiven zu beobachten ist — die in der
Befragung von Lehrkriften genannten Themen deuten darauf hin -, so spricht diese
Entwicklung fiir die Annahme, daf$ gegenwartige Umweltbildung in ihrer curricu-
laren Struktur der im Hinblick auf UmweltbewufStsein proklamierten Auseinander-
setzung mit der natiirlichen und sozialen Umwelt tendenziell gerecht zu werden
versucht. Umweltbildung heute geht inhaltlich also tiber Umweltschutz-Unterricht
hinaus.

1 Die erste Studie wurde 1985 vom Institut fiir die Pddagogik der Naturwissenschaften (IPN) an der
Universitit Kiel durchgefiihrt. Der Projektgruppe gehérten neben dem Verfasser an: Giinter Eulefeld,
Projektleitung (IPN), Jiirgen Rost (IPN), Hansjérg Seybold (Padagogische Hochschule Ludwigsburg).
Der ausfithrliche Projektbericht liegt vor unter Euelefeld et al., 1988, eine Zusammenfassung unter
Bolscho, 1989. Die zweite Studie, zum Projektteam kam Horst Rode (IPN) hinzu, wurde 1990/91
durchgefiihrt. Der Projektbericht dieser Studie ist erschienen unter Eulefeld, 1993; eine Zusammen-
fassung unter Bolscho, 1993.
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Auch im Hinblick auf schulische Organisationsmuster hat Umweltbildung sich
nachweisbar weiterentwickelt. Es zeigt sich im Vergleich der Daten von 1985 und
1991, daf8 die Organisationsformen, bei denen man annehmen kann, daf sie den
Zielen von Umweltbildung forderlich sind, also z.B. projektorientierte Formen und
auBerschulische Aktivitaten, 1991 deutlich haufiger vorkommen als 1985: Sie sind
von 30% auf 60% gestiegen.

- Auch die ,,Okologisierung der Schule”, also die Institution Schule selbst als
Ubungs- und Lernfeld fiir 5kologisches Handeln einzubeziehen, 14t sich als in der
Praxis ernstgenommenes Anliegen von Umweltbildung ausmachen, z.B. im Hinblick
auf Energiesparen, Abfall vermeiden, Naturflichen anlegen oder umweltschidliche
Stoffe ermitteln und vermeiden. 59,8% der Lehrerinnen und Lehrer, die ein Umwelt-
thema behandelt haben, geben an, mindestens eine Aktivitit zur okologischen
Umgestaltung sei wichtiger Bestandteil des Unterrichtsvorhabens gewesen. Ange-
sichts der oft beklagten institutionellen Barrieren, die einer Offnung von Schule
entgegenstehen, ist es bemerkenswert, dafy immerhin bei jedem sechsten Umwelt-
thema mit Personen und Institutionen auBerhalb der Schule zusammengearbeitet
worden ist. Umweltbildung hat sich also zweifelsohne qualitativ verbessert.?

Bevor der Eindruck entsteht, diese Daten kamen einer ministeriellen »Vollzugs-
meldung” gleich, Umweltbildung sei unter dem programmatisch geforderten An-
spruch gangige Schulpraxis, miissen die Defizite genannt werden. Der Stellenwert
von Umweltbildung im schulischen Curriculum ist, quantitativ betrachtet, eher
randstandig: Im statistischen Durchschnitt ergeben sich im Schuljahr 1,2 Unter-
richtsvorhaben pro Klasse — dies bedeutet einen geringfiigigen Riickgang gegen-
tiber 1985 —, allerdings hat sich der Zeitanteil fiir Unterrichtsvorhaben von 4 auf 7,5
Schulstunden erhoht. Die Fortbildung der Lehrerinnen und Lehrer ist im Untersu-
chungszeitraum nicht intensiviert worden: 1985 waren es 18% der Lehrkrifte, die in
drei Jahren an einer auf Umweltbildung bezogenen Fortbildungsveranstaltung
teilgenommen hatten; 1991 ist der entsprechende Wert sogar auf 16% zuriickgegan-
gen.

Selbst wenn man von einer Verbesserung der Praxisbedingungen ausgeht, bleibt
die Frage offen — und dies fiithrt uns auf Fragestellung zuriick: Kann schulische
Umweltbildung zur Grundlegung von UmweltbewugBtsein beitragen? —, ob dann
Schiilerinnen und Schiiler die kiinftige umweltbewufte Generation sein werden.
Diese Frage ist deswegen offen, weil es empirisch gestiitzte Erkenntnisse iiber den
Einflug schulischer Umweltbildung auf Umweltbewuftsein nicht gibt. Verschiede-
ne Analysen der empirischen Forschung zur Umweltbildung deuten darauf hin (vgl.
Bolscho, 1986; 1993; Leeming et al., 1993), da8 fiir einzelne Projekte durchaus (meist

2 Bereits in der Studie von 1985 haben wir ein statistisches Verfahren verwendet, das zur qualitativen
Kategorisierung von Umweltunterricht geeignet ist, die Analyse latenter Klassen. Bei diesem Ver-
fahren werden nicht, wie bei der Faktorenanalyse, Variablen danach gruppiert, wie hoch sie korre-
lieren, sondern es werden ,Klassen” danach gruppiert, wie dhnlich sie hinsichtlich bestimmter
Variablen sind. Wir gehen von drei ,Behandlungstypen” im Umweltunterricht aus: Typ 1, der den
didaktischen Kriterien von Umweltbildung am stirksten entspricht, Typ 2, der eher ,verbal-problemo-
rientiert” ist und Typ 3, bei dem beide 0.a. Merkmale nur sehr schwach ausgepragt sind. Die Werte fiir
1991 haben sich im Vergleich zu 1985 betrichtlich verdndert. ~Behandlungstyp 1” ist von 15% auf 40,4%
gewachsen, Typ 2 und Typ 3 weisen mit 30,8% bzw. 28,8% kleinere Anteile als 1985 auf.
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kurzfristige) Einfliisse auf Umweltbewuftsein empirisch ausgewiesen werden
konnen, doch bleiben Breiten— und auch Langzeitwirkung weitgehend offen.’

3. UMWELTBEWUBTSEIN ALS FORSCHUNGSGEGENSTAND VON
UMWELTPSYCHOLOGIE

Auf die Erforschung von Umweltbewuftsein richtet sich zunehmend das Interesse
verschiedener Disziplinen. Zu nennen wéren verhaltensdkonomische, soziologi-
sche, philosophische, politologische, historische und religionswissenschaftliche
Ansiitze. Sozialpsychologische Konzepte machen jedoch den groBten Teil der For-
schung aus. Diese Konzepte sind weitgehend in der Umweltpsychologie oder
Okologischen Psychologie - in Ubernahme des englischen Begriffes environmental
psychology — entwickelt worden (vgl. Kruse, Graumann, Lantermann, 1990).

Die Ubernahme eines alltagssprachlichen Begriffes in wissenschaftliche Diszipli-
nen ist oft mit einem unterschiedlichen, ja widerspriichlichem Bedeutungsumfang

des Begriffes verbunden. Dies trifft auch auf Umweltbewuftsein zu (vgl. Spada,
1990:623).

ABBILDUNG 1
Bedeutungsumfang von UmweltbewuBtsein

((UMWELTWISSEN =
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Wir gehen im folgenden von dem weit gefafiten Bedeutungsumfang von Um-
weltbewuftsein aus, da sich in ihm die fiir Umweltbildung bedeutsamen Aspekte
spiegeln.

Fihrt diese Entscheidung, sich auf den weit gefafiten Bedeutungsumfang von
Umweltbewuftsein einzulassen, bereits zu Eingrenzungsproblemen, so ist dem
Anspruch, die Umweltpsychologie einzubeziehen, nicht leichter gerecht zu werden,
da umweltpsychologische Forschung ein breites Themenspektrum umfagt. Typische
Forschungsfelder der Umweltpsychologie sind, mit dem Aufkommen in den zwan-

3 Am Institut fir die Pidagogik der Naturwissenschaften (IPN) an der Universitat Kiel wird z.Zt. eine
Studie durchgefiihrt, in der Wirkungen schulischer Umweltbildung in einer Befragung von Schiilern
untersucht werden. Erste Ergebnisse werden Ende des Jahres vorliegen.



UMWELTBILDUNG UND UMWELTBEWUBTSEIN 85

ziger Jahren in den USA, zuniachst Umweltplanung (meist auf stidtische Gebiete
bezogen) und, als Reaktion auf die in den sechziger Jahren zunehmende offentliche
Diskussion, Wahrnehmung von Umweltbelastungen sowie Studien zur Erfor-
schung und Beeinflussung okologischen Handelns. Dabei gehéren Erziehungs—
und Bildungszusammenhiinge jedoch zur Ausnahme (vgl. zur Entwicklung der
Umweltpsychologie Stern, Oskamp, 1987; Kruse, Graumann, 1987). Diese Situation
hat sich bis heute nicht grundlegend geindert, wie eine Befragung zu laufenden
Forschungsvorhaben in Deutschland (vgl. Kruse, 1995) und Schwerpunktprogram-
me der Deutschen Forschungsgemeinschaft zeigen (vgl. Pawlik, Stapf, 1992).

Umweltpsychologische Forschung 148t sich, bei aller Vielfalt und Breite vorlie-
gender Konzepte und Studien (vgl. Bolscho, 1995), in drei Bereiche subsumieren.
Diese Bereiche sehen wir als bedeutsam an, zur Klirung des Verhiltnisses von
Umweltbildung und Umweltbewuftsein beizutragen:

— Wahrnehmung von Umweltproblemen
— Wertorientierungen
— Verhaltensintentionen und Handeln.*

3.1 Wahrnehmung von Umweltproblemen

Wie Menschen Umweltprobleme wahrnehmen, stellt die grundlegende Fragen aller
Uberlegungen zum Umweltbewufitsein dar. Eine erste — und wie sich zunehmend
in Alltagserfahrungen zeigte — ‘naive Theorie” war die von der Betroffenheit. In den
siebziger Jahren wurde Betroffenheit im Zusammenhang mit sich ankiindigenden
Umweltentwicklungen zum Alltagsbegriff: Man zeigte sich betroffen iiber Umwelt-
probleme, die den Beginn einer sich beschleunigenden Entwicklung darstellten, z.B.
Rhein- und Bodenseeverschmutzung oder Luftverschmutzung im Ruhrgebiet. In
aus heutiger Sicht naiver Weise glaubte man an die katharsische Wirkung von
Betroffenheit. Dies schlug sich in Informationskampagnen und padagogischen Pro-
grammen nieder, deren Methode oft genug allein darin bestand, moglichst drastisch
auf Probleme aufmerksam zu machen, um auf diese Weise die Menschen zur Einsicht
und zur Umkehr zu bewegen. Uber die Wirkung dieser Methode kann deshalb
wenig gesagt werden, weil die Ereignisse die Methode iiberholten: Waldsterben,
Umweltgifte, Tschernobyl, Ozonloch und Treibhauseffekt waren wenig geeignete
Themen fiir diese, wie man spiter kritisch sagte, Katastrophenpidagogik. Daher gibt
es heute keine umweltpsychologischen (und man kann hinzuftigen: auch umwelt-
padagogischen) Konzeptionen mehr, die auf die ,élteste Lerntheorie der Mensch-
heit”: Durch Schaden wird man klug setzen. Die zugrundeliegende Annahme ist
zudem mehr als fragwiirdig: , Tatsachlich birgt das katastrophendidaktische Denken
das Versprechen, selbst groites Unheil liefe sich durch anschlieSendes Lernen auf
ein menschliches Maf beziehen und in den Bereich von verniinftigen Mainahmen
zur Verhinderung seiner Wiederholung riicken”. Dies konne aufgrund der ,Subjekt-
losigkeit der Katastrophe” nicht funktionieren (vgl. Sloterdijk, 1986:57ff.). Das Be-

4 Wo bleibt die Komponente ,Wissen”? wird man zu fragen geneigt sein. Sie spielt in die 0.a. Dimen-
sionen hinein. Zudem gibt es zum Wissen als Komponente eines weit gefaiten Bedeutungsumfanges
von Umweltbewufltsein kaum empirische Erkenntnisse.
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troffenheits-Theorem ist also als Gradmesser und Bestimmungsfaktor fiir Umwelt-
bewufitsein ungeeignet; im Gegenteil, Betroffenheit, wenn sie katastrophenpéidago-
gisch instrumentalisiert wird, verhindert angesichts von Umweltentwicklungen, die
tiir den Einzelnen immer weniger durchschaubar und erfahrbar sind, eher Umwelt-
bewufitsein. Wie Forschungen zur Umweltangst zeigen (vgl. z.B. Unterbruner, 1991;
Petri, 1992; Aurand, Hazard, Tretter, 1993) kommt es stattdessen zu Prozessen wie
Verdrangung, Verleugnung oder Distanzierung.

Die Wahrnehmung von Umweltproblemen als Ausgangspunkt fiir Umweltbe-
wufltsein wird zunehmend mit Theorien der sozialen Wahrnehmung in Zusammen-
hang gebracht d.h. dafs Menschen ihre Umwelt nicht ,objektiv” wahrnehmen,
sondern daf sie sie kognltlv verarbeiten, klassifizieren, selektieren und bewerten,
wobei diese Wahrnehmung durch soziale Faktoren mitbestimmt wird. Daraus folgt,
dafl Umweltbewuftsein sich vor dem Hintergrund einer ,kulturellen oder kultur—
spezifischen Rekonstruktion der Umwelt” durch die Menschen herausbildet (vgl.
Graumann, Kruse, 1990:217), so daf8 davon ausgegangen werden mus, ,daf sich das
individuelle Bewufstsein um Umweltprobleme im sozialen Diskurs herausbildet. Das
bedeutet, daft Umweltprobleme tiber die jeweils geltenden VorStéilungen sozialer
Bezugssysteme definiert werden” (Fuhrer, 1995:96). Oder wie Ulrich Beck es um-
schreibt: ,Es handelt sich beim 6kologischen Prozef$ also nicht um ein Naturfaktum,
sondern um ein Kulturfaktum, um ein Phanomen innergesellschaftlicher Sensibilitat
und institutioneller Aufmerksamkeit” (1988:81).

Diese Interpretation beriiht sich mit der von Luhmann in seiner ,,C")kologischen
Kommunikation” (1986) vertretenen Position: ,Es geht nicht um die vermeintlich
objektiven Tatsachen: daf} die Olvorrite abnehmen, die Fliisse zu warm werden, die
Wailder absterben, der Himmel sich verdunkelt und die Meere verschmutzen. Das
alles mag der Fall sein oder nicht der Fall sein, erzeugt als nur physikalischer,
chemischer oder biologischer Tatbestand jedoch keine gesellschaftliche Resonanz,
solange nicht dartiber kommuniziert wird” (S. 62 f.).

Diese Perspektive — in empirischen Studien der Umweltpsychologie bisher eher
vernachlissigt, so dafs zunehmend gefordert wird, den sozialen Kontext, in dem
Umweltbewuftsein sich entwickelt, verstiarkt einzubeziehen, (vgl. Schahn, 1995) —
macht eines deutlich: Generalisierte Wahrnehmungsmuster der Umweltproblematik
- z.B. Kinder haben ein hohes Bewufitsein zur Erhaltung der Natur, gut informierte
Bevolkerungsschichten nehmen die Umweltentwicklung kritisch wahr etc. — sind
wenig tauglich, Umweltbewuftsein zu erkldren, da der Bezug zur Lebenswelt von
Individuen fiir die Wahrnehmung von Umweltproblemen bestimmend ist. Dies
erleichtert nicht gerade die Erforschung des Zusammenhangs zwischen Wahrneh-
mung und Handeln.

3.2 Wertorientierungen

#Verte umfassen ,Aspekte einer sozial geteilten Konstruktion von Wirklichkeit”, die
-als Begriindungen, Rechtfertigungen oder Bewertungsgrundlagen von Ereignis-
sen und Handlungen in der sprachlichen Kommunikation einer Gruppe, Gesell-
schaft oder Kultur verwendet werden” (Lantermann, Doring-Seipel, 1990:632f.). Von
diesem Verstdndnis her bietet es sich an, Werte im Kontext von Umweltpsychologie
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als Grundlage fiir Umweltbewuftsein in die Uberlegungen einzubeziehen, wenn
man davon ausgeht, dafs Werte im Handeln aktiviert werden. Wir greifen zwei
Konzepte auf, die immer noch bzw. neuerdings im Gesprich sind: Postmaterialis-
mus und das Normaktivierungsmodell von Schwartz.

Durch Ronald Inglehart und seine Publikation ,Die Stille Revolution” (1971) ist
die Postmaterialismus—Hypothese nicht zuletzt deshalb so populédr geworden, weil
sie eine zu dieserZeit sich herausformende Grundstimmung in westlichen Industrie-
nationen aufnahm und der Umweltbereich sich als Anwendungsfeld anbot. Ingle-
hart geht davon aus, daff bei erfolgter materieller Befriedigung in westlichen
Industrienationen materialistische zunehmend durch postmaterialistische Werte
abgelost werden. Dies geschehe iiberwiegend unter den politischen Bedingungen,
die wihrend der Jugendzeit individuell erfahren werden. Inglehart verkniipft diese
Annahme tiber Sozialisationsverliufe mit einer Theorie der Bediirfnishierarchie von
Abrham Maslow: Demnach besitzt das Individuum eine feststehende Hierarchie von
Bediirfnissen, die auf dem Bediirfnis nach physischer Sicherheit griindet, gefolgt
von Bediirfnissen nach Zugehorigkeit und Liebe sowie von Bediirfnissen nach
sozialer Achtung und nach Selbstverwirklichung. Wenn - so die »Sittigungsthese”
von Maslow, die Inglehart zur ,Knappheitsthese” vereinfacht -, ein grundlegendes
Bediirfnis befriedigt ist, werden die nichsthoheren Bediirfnisse wirksam. Die Be-
diirfnisse nach Sicherheit sind die materialistischen, die “hoheren’ Bediirfnisse die
postmaterialistischen Werte. Inglehart spricht, nachdem er durch zahlreiche empiri-
sche Studien mit Hilfe des Inglehart-Index seine Theorie untermauert hat, von
einem ,neuen politischen Typen”, der »gebildet und informiert” ist und dessen
Themen ,Lebensqualitit, Emanzipation und Umweltschutz” sind (Inglehart,
1990:36).

Die Auseinandersetzung mit Inglehart und vor allem die Kritik an seiner Theorie
ist zum Spezialgebiet geworden (vgl. neuere zusammenfassende Darstellungen von

ABBILDUNG 2
Wertorientierungen
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Sacchi, 1994 und Klages, 1992). Ubereinstimmung besteht jedoch dariiber, dag die
Eindimensionalitiat des Konzeptes, d.h. Materialismus und Postmaterialismus als
zwei unvereinbare Wertbereiche zu betrachten, weitgehend als widerlegt gelten
kann. Dies bedeutet konkret, daf, wie Klein (1995) mit Hilfe einer Kohortenanalyse
der zwischen 1973 und 1992 durchgefiihrten Eurobarometer-Umfragen zeigen
konnte, ,Mischtypen” im Hinblick auf Wertorientierungen Realitét sind.

~Mischtypen” machen 1992 in der Bundesrepublik (alte Bundesldnder) mit 60%
sogar die Mehrheit aus, wiahrend Materialisten mit 30% und Postmaterialisten mit
10% vertreten sind (S. 213). Bedeutsam fiir einen moglichen Zusammenhang zwi-
schen Postmaterialismus bzw. Materialismus und Umweltbewuftsein ist zudem die
von Klein belegte Erkenntnis, daf beide Wertbereiche unterschiedlichen Wand-
- lungsmustern folgen: Postmaterialistische Werte entwickeln sich stirker tiber die
Generationenfolge, wihrend materialistische Werte eher einem ,lebenszyklischen
Muster”, d.h. verschiedenen biographischen Stadien (z.B. Ausbildung, Erwerbsle-
ben) unterliegen (vgl. Klein, 1995:228). All dies spricht dafiir, dafl der von Inglehart
eher postulierte als empirisch nachgewiesene ,neue politische Typ”, der ,gebildet
und informiert” ist und dessen Themen ,Lebensqualitit, Emanzipation und Um-
weltschutz” sind, nicht als alleiniger Trager eines neuen Umweltbewufitseins gelten
kann. Wie differenziert sich in fiir 6kologisches Handeln relevanten Bereichen
Wertorientierungen spiegeln, zeigt z.B. eine, ausdriicklich die Postmaterialismus—
Hypothese einbeziehende Untersuchung zu Konsumgewohnheiten und Kaufver-
halten (vgl. Scherhorn, 1993:4ff.). Die Gruppe derjenigen, die ,nachteilige
Auswirkungen von Giiterproduktion und -konsum auf die natiirliche Mitwelt
besonders deutlich empfinden”, liegt bei 20%; grofer ist die Gruppe der ,Promate-
riellen” (25%), ,die von materiellen Giitern fasziniert sind: die es allein schon
schitzen, Giber Giiter zu verfiigen, ob sie gebraucht werden oder nicht”. Fiir die
~Mischtypen” spricht das bei Scherhorn ermittelte Drittel ,teilsensibilisierter Wohl-
standsbiirger”: Sie sind zwar natur- und somalvertraghch eingestellt, zeigen aber
dennoch hohe ,Glitergebundenheit”.

Es diirfte deutlich geworden sein, daf$ die Annahme — und wir kommen auf sie
bei Verhaltensintentionen und Handeln zuriick -, UmweltbewufStsein von genera-
lisierten Wertorientierungen her erklaren und beeinflussen zu wollen, mit dufierster
Skepsis zu betrachten ist.

Weiterhelfen konnte das Normaktivierungsmodell von Shalom H. Schwartz und
Mitarbeitern (Schwartz, 1977; Schwartz, Howard, 1980), das den Vorteil besitzt, bei
der Wahrnehmung von Normen durch die Menschen selbst anzusetzen und das
wohl daher im Kontext von Umweltpsychologie zunehmend im Gesprach ist. Das
Modell wird auch Altruismusmodell oder Modell prosozialen Verhaltens genannt.
Darin verbirgt sich die mogliche Bedeutsamkeit fiir Forschungen zum Umweltbe-
wufstsein, denn umweltgerechtes Handeln konnte als ein Bereich altruistischen oder
prosozialen Verhaltens verstanden werden. Das Modell beruht auf drei grundlegen-
den Annahmen (Schwartz, 1977:227):

»1. Altruistic behavior is influenced by the zntenszty of moral (personal) obligation which
an individual feels to take specific helping actions.
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2. Feelings of moral obligation are generated in particualar situations by the activation of
the individual's cognitive structure of norms and values.

3. Feelings of moral obligation may be neutralized prior to overt action by defenses against
the relevance or appropriateness of the obligation”. ,

In der ersten Annahme ist die Betonung personlicher Normen — im Gegensatz zu
sozialen Normen, die eher durch Fremderwartungen gekennzeichnetsind — wichtig:
In ihnen driickt sich, wenn sie mit Handeln zur Deckung gebracht werden, Zufrie-
denheit und Selbstachtung aus. Dies wiirde also bedeuten, daf3 umweltgerechtes
Handeln zur Herausbildung eines Selbstbildes beitrigt, das den personlichen
- Normen standhalt. Die zweite Annahme enthélt Pramissen, die m.E. in den Studien,
in denen das Schwartz-Modell auf Umweltbewuftsein bezogen wurde, noch wei-
terer Klarung bediirfen, vor allem die Bedeutung ,spezifischer Situationen”.
Schwartz hat sein Modell an ,face-to—face”—Situationen empirisch gepriift, also z.B.
ob Menschen in konkreten Notsituationen anderen Personen helfen. Ob eine Gene-
ralisierung im Hinblick auf Situationen des Umwelthandelns, die ja oft gerade durch
Anonymitidt gekennzeichnet sind, erlaubt ist, muf als offene Frage betrachtet
werden. Die Attraktivitat des Modells fiir die Ubertragung auf Umwelthandeln
macht die dritte Annahme aus; und zwar die dort enthaltene Aussage liber ,Neutra-
lisierungen”. Prosoziale Normen schlagen sich nur unter zwei Bedingungen im
Handeln nieder: Zum einen wenn die handelnde Person negative Konsequenzen im
Falle des Nicht-Handelns befiirchten muf}, zum anderen wenn man sich selbst eine
Verantwortung zuschreibt, durch Handeln etwas zu bewirken.

Das Schwartzsche Modell ist im Umweltbereich in etlichen Studien zugrundege-
legt worden. Die Ergebnisse ,stimmen insgesamt optimistisch, was die theoretische
Brauchbarkeit” des Modells anbelangt (Fuhrer, 1995:100). Bei niherem Betrachten
der von Fuhrer angefithrten (amerikanischen) Studien kommen jedoch etliche
Aspekte in den Blick, die nicht die ,Brauchbarkeit” des Modells insgesamt in Frage
stellen sollen, die aber Anlaf$ zur weiteren Evaluation des Modells geben konnten.
Die genannten Studien sind haufig auf sog. ,Recyling-Verhalten” bezogen; einen
Bereich, bei dem man durchaus skeptisch sein kann, ob er als reprasentativ fir die
Gleichsetzung von prosozialem und umweltgerechten Handeln gelten kann und vor
allem soll. Ulrich Beck (1995) hat von der ,unterwiirfigen Geduld” gesprochen, ,mit
der schon heute die Demokratisierung des Miills in Deutschland ertragen und
vollzogen wird”. Wir ,alle (sind) zu Miillsortieren im unbezahlten Aufendienst
gemacht” worden” (S. 187). Wird die im Bereich Recycling ,verinnerlichte 6kologi-
sche Krise” (ebd.) nicht zum Alibi? Eine auch fiir Umweltbildung durchaus relevante
Frage! :

Das Schwartzsche Modell eroffnet, zusammenfassend betrachtet, fiir Umweltpo-
litik und -bildung sicherlich Differenzierungen und Anregungen. Es mu8 sich im
Umweltbereich aber noch in einer inhaltlich vielfiltigeren Breite sowie in unter-
schiedlicheren sozialen Kontexten bewihren.

In den bisher skizzierten umweltpsychologischen Forschungsbereichen sind
bereits die Probleme grundgelegt, die zur entscheidenden Frage fiithren: Was bewegt
Menschen, umweltvertriglich zu handeln oder nicht zu handeln?
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3.3 Verhaltensintentionen und Handeln

Verhaltensintentionen umfassen die Bereitschaft von Personen, ein Verhalten aus-
zuftihren. Es kann als gesichert gelten, da8 die in vielen Umfragen erfragte allgemei-
ne und damit auch unverbindliche Bereitschaft — z.B. Ich wiire bereit, etwas fiir den
Umweltschutz zu tun — fiir die Klirung der Bedingungen von Umweltbewuftsein,
das sich im Handeln konkretisiert, von geringem Nutzen ist. Von daher fiihrt es nicht
weiter, sich mit den, je nach Situation und Interesse, ritualisierten Klagen iiber das
Auseinanderklaffen von Wollen und Handeln zu beschiftigen, auch wenn, wie eine
neuere Meta—Analyse empirischer Studien gezeigt hat (vgl. Eckes, Six ,1994), Zusam-
menhinge zwischen Einstellungen und Verhalten durchaus gegeben sind.

Weiterfithrender sind dagegen Einstellungs— und Verhaltenstheorien, wie sie
von Icek Ajzen und Martin Fishbein entwickelt (vgl. Ajzen, 1985; Ajzen, Fishbein,
1977; Ajzen, Madden, 1986) und die in verschiedenen Untersuchungen zum Umwelt-
bewuftsein aufgegriffen worden sind (z.B. Bamberg, Schmidt, 1994).

Ajzen und Fishbein sind bei der Analyse des Problems Einstellungs—Verhaltens—
Inkonsistenz zu dem Schluf} gekommen, dafl man, um eine Konsistenz von Einstel-
lung und Verhalten prognostizieren zu kénnen, davon ausgehen miisse, dafl der
Zusammenhang zwischen Einstellung und Verhalten um so grofer ist, desto starker
sie sich auf den gleichen Sachverhalt beziehen. Zu diesem ,Korrespondenzprinzip”
gehoren vier Dimensionen: 1. die Handlung 2. das Ziel der Handlung 3. der situative
Kontext der Handlung 4. der Zeitpunkt der Ausfithrung der Handlung (Ajzen,
Fishbein, 1977:889). Gerade Einstellungsvariablen, die in empirischen Studien auf
ihren Zusammenhang mit Handlungen erhoben werden; beziehen sich oft nur auf
das Ziel, ohne die anderen Dimensionen zu berticksichtigen. Die Autoren erwihnen
als Beispiel die Einstellung gegeniiber der Kirche. Wird eine solche Einstellung
erhoben, ohne z.B. Einstellungen gegeniiber bestimmten Représentanten oder ge-
geniiber bestimmten Handlungen (z.B. Geld spenden, Gottesdienst zu besuchen) zu
beriicksichtigen, so ist ein niedriger Einstellungs—Verhaltenszusammenhang zu er-
warten. Mithin erklirt das Korrespondenzprinzip zu weiten Teilen Diskrepanzen
zwischen Wollen und Handeln. In Fortfithrung ihrer empirischen und theoretischen
Arbeiten haben sich Ajzen und Fishbein mit dieser Erkliarung des Stellenwertes von
Einstellungen und Werten fiir Handeln jedoch nicht zufriedengegeben. In der .
Theorie des geplanten Handelns, die iber die Zwischenstufe der Theorie des tiber-
legten Handelns entwickelt wurde, kommen weitere Determinanten hinzu. Wahr-
genommene Verhaltenskontrolle (perceived behavioral control) umfafit die
Uberzeugung einer Person, wie leicht oder wie schwierig ein Verhalten fiir sie
auszuiiben ist. Die wahrgenommene Verhaltenskontrolle istim Umfeld der von Fritz
Heider (1896-1988) entwickelten Attributionstheorie anzusiedeln, die sich mit der
Frage beschiftigt, wie Menschen Informationen iiber eigenes und fremdes Verhalten
interpretieren, um Urteile iiber die wahrgenommenen Ursachen von Handlungen
fillen zu konnen. Der amerikanische Sozialpsychologe Julian B. Rotter hat diese
Theorie weiterentwickelt. Er spricht von Kontrolliberzeugungen (locus of control)
und hat das Begriffspaar ,internale und externale Kontrolle” gepragt: Wer meint,
durch das Handeln des Einzelnen sei etwas zu bewirken, ist in der Realitat eher
bereit, selbst zu handeln alsjemand, der wirksames Handeln eher externen Personen
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oder Institutionen zuschreibt. Diesen Gedankengang nehmen Ajzen und Fishbein
auf, schranken ihn jedoch auf die Wahrnehmung der Realisierung (und nicht der
Wirksamkeit) des eigenen Verhaltens ein. Es liegt auf der Hand, anzunehmen, daf3
die wahrgenommene Verhaltenskontrolle von sozialen und individuellen Umfeld-
bedingungen abhingig ist. Eine dieser Bedingungen ist die Subjektive Norm. (Hier
bertihrt die Theorie des geplanten Verhaltens das bereits skizzierte Normaktivie-
rungsmodell von Schwartz.) Durch die subjektive Norm kommt zum Tragen, inwie-
weit Handlungsintentionen durch den wahrgenommen sozialen Druck, ein
Verhalten auszufiihren, bestimmt sind. Eine weitere Bedingung ist die Einstellung
gegeniiber dem Verhalten. Hier spielt das bereits angesprochene Korrespondenz-
prinzip eine Rolle, also wie jemand die Handlung selbst, Ziel und Zeitpunkt sowie
Kontext einer Handlung beurteilt. In der sozialpsychologischen Theorie des geplan-
ten Handelns ist die Intention, der ein hoherer Stellenwert als einer unspezifischen
Bereitschaft zugewiesen wird, also entscheidendes Bindeglied zwischen Wollen und
Handeln. Sie ist eine Art Vorstufe des manifesten Verhaltens, die wiederum von der
Einstellung gegeniiber dem Verhalten, der subjektive Norm und der wahrgenom-
mene Verhaltenskontrolle beeinflut wird. Die Alltagserfahrung lehrt jedoch, daf
auch mit dieser Theorie — wiewohl auf sie hohe Erwartungen in der Umweltpsycho-
logie gerichtet sind (z.B. Fuhrer, 1995) — Komplexitit und Widerspriichlichkeit
manifesten Verhaltens nur bedingt erklirbar sind. Dies kann exemplarisch an der
viel diskutierten Studie von Diekmann, Preisendorfer (1992) aufgezeigt werden,
wobei wir auf die vor allem den methodischen Bereich betreffenden Kritik nicht
niher eingehen (vgl. dazu Liiddemann, 1993; Schahn, Bohner, 1993).

Diekmann, Preisendorfer haben in einer Befragung umweltrelevante Verhaltens-
bereiche (Einkaufen, Abfall, Energie und Verkehr) sowie Einstellungen, Wissen und
Betroffenheit zu Umweltproblemen erhoben. Das Hauptergebnis besagt, ,daff um-
weltorientiertes Verhalten in sich und in seinen Bestimmungsgriinden keineswegs
ein einheitliches, bereichsunspezifisches Verhaltensmuster darstellt” (S. 235). Diese
Bereichsspezifizitit bringt die Autoren zu dem Schlufi: ,Die individuellen Akteure
tun ihrem hohen Niveau des Umweltbewufltseins dadurch Geniige, daf} sie ihre
‘Umweltmoral’ und ihre ‘Umwelteinsichten” in Situationen einldsen, die keine ent-
scheidenden Verhaltensinderungen erfordern, keine grofere Unbequemlichkeit
verursachen und keinen besonderen Zusatzaufwand verlangen” (S. 240).

Wir konnten dieses Verhaltensmuster in einer von uns durchgefiihrten Befra-
gung von Lehrerinnen und Lehrern bestitigen (vgl. Bolscho, 1993).

Den Befragten wurden folgende Items vorgelegt:

»Jeder Einzelne ist aufgefordert, durch eigenes Tun einen Beitrag zur Verbesserung der
Umuweltsituation zu leisten. Wie ist es bei Ihnen?”

Es konnte angekreuzt werden:

- ,Habe ich schon getan bzw. tue ich bereits” ‘

— ,Ich halte das fiir ungeeignet, um die Umwelt zu schiitzen”
- ,Kann ich mir gut vorstellen”

— ,Wiirde ich tun, wenn geeignete Bedingungen geschaffen wiirden”.
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(In Klammern stehen die in den Grafiken verwendeten Abkiirzungen)

,(a) Regelmifig mit dffentlichen Verkehrsmitteln oder dem Fahrrad zur Schule fahren

bzw. zu Fuf} gehen. (OPNV)

(b) Eine politische Partei deshalb wahlen, weil sie den okolog1schen Umbau’ der
Industriegesellschaft anstrebt. (OkolPartei)

(c) Binem Umweltverband fiir den Schutz bedrohter Arten Geld spenden.
(Spenden)

(d) Auf die Ausiibung einer Sportart verzichten (z.B. Skifahren, Motorsport), um
die Umwelt zu schonen. (Sportverz)

(e) An einer Versammlung einer Umwelt- oder Naturschutzgruppe teilnehmen.
(Versteil)

(f) Bin Konsumprodukt aus Umweltschutzgriinden wechseln, obwohl das neue
Produkt teurer ist. (Prodwechs)

(g) RegelmiBig die Haushaltsabfélle nach Papier, Glas, organischen Stoffen und
Sondermiill (z.B. Batterien) sortieren. (Miillsort)

(h) In der Freizeit aktiv an Natur- und Umweltschutzprojekten mitarbeiten (z.B.
Anlage und Pflege von Biotopen)”. (AktMit)

ABBILDUNG 3
Umwelthandeln von Lehrerinnen und Lehrern
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Es zeigt 51ch daB zwei Verhaltensbereiche in hohem Mafse praktlzlert werden:
Sie erfordern alles in allem keine einschneidenden Verdnderungen in den Lebens-
gewohnheiten, sie erfordern keine hohen ,Kosten”. Unter Berufung auf verhaltens-
okonomische Konzepte spricht man von ,High und Low Cost“~Verhalten, wobei
die ,Kosten” materiell und nicht-materiell (z.B. soziale Akzeptanz) sein konnen.

Zur Erklirung der bereichsspezifischen Umwelthandelns werden dariiber
hinaus Theorien zum Sozialen Dilemma herangezogen, d.h. der Eigennutz steht
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vor dem Gemeinwohl, da der Einzelne seinen begrenzten Beitrag zum Gemeinwohl
als nicht entscheidend betrachtet und zudem im Verhalten anderer, wofiir er haufig
genug Anlafs hat, ebenfalls gemeinwohlschidliches Verhalten erkennt.’

Die komprimierte Darstellung einiger aktueller Forschungstendenzen aus der
Umweltpsychologie sollten deutlich gemacht haben, daf in diesem Forschungsbe-
reich Voraussetzungen und Prozesse des Umweltbewufitsein im ,weit gefafiten
Bedeutungsumfang” weitaus komplexer und differenzierter untersucht und kon-
zeptionell betrachtet werden als die in der Umweltbildung iiblichen, weitgehend
generalisierten Vorstellungen.

4. KONSEQUENZEN FUR UMWELTBILDUNG

Der Ausgangspunkt fiir padagogische Konsequenzen ist, da in der Umweltbildun g

Abschied davon genommen wird von der (oft latenten) Pramisse, Umweltbewufit-

sein sei als generalisierbares Wahrnehmungs— Wert— und Handlungsmuster zu
- verstehen. UmweltbewuBtsein ist hingegen kontextspezifisch zu interpretieren.

Unter ,Kontexten” verstehen wir sowohl institutionelle und soziale als auch
biographische Kontexte, in denen gelernt wird. Padagogische Konsequenzen begin-
nen bei der Wahrnehmung von Umweltproblemen und reichen iiber Wertorientie-
rungen hin zu Verhaltensintentionen und Handeln. ’

Hinter vielen Beispielen zur Umweltbildung steht die Annahme — mit der dann
Ziel, Inhalt und Methode von Bildungsvorhaben begriindet werden — daf Lernende
die aus umweltpadagogischer Sicht angebotenen ,Umweltsituationen” — sei es
durch Realbegegnung oder in medienvermittelter Form — so wahrnehmen, wie es
padagogisch intendiert ist oder wie Pidagogen es vor dem Hintergrund von Sach-
informationen annehmen. Die Tatsache jedoch, daf8 Lernende in ihrer Wahrneh-
mung Umweltsituationen bereits kognitiv verarbeitet, selektiert und bewertet
haben, wird meist nur am Rande als zentrale Lern— und Erfahrungsvoraussetzung
mitbedacht. An einem Beispiel kann dies exemplarisch aufgezeigt werden.

Im Rahmen der bereits erwihnten ,Naturpddagogik” werden Lernende z.B. mit
Landschaften oder ,Naturrdaumen” konfrontiert, die entweder als noch relativ na-
turnah oder als durch Eingriffe des Menschen gekennzeichnet angesehen werden.
In einer Pilotstudie konnte gezeigt werden, daf fiir Kinder dieses, aus der Sicht einer
~objektiven” Landschaftsokologie sicherlich sinnvolle Wahrnehmun gs—und Bewer-
tungsmuster kaum Bedeutung hat;® im Gegenteil, denn Kinder bewerten Land-
schafts— und Naturrdume nach ihren Kriterien. Neben der Freizeitfunktion von
Naturrdumen erfreut sich ,Geordnetsein” hoher Wertschitzung, so daf dem kunst-

5 Die Social Dilemma-Forschung ist in der englisch-amerikanischen Literatur seit Garret Hardins
»Iragedy of the Commons” (1968) intensiv im Gesprich. Sie erklart viele, fiir umweltvertragliches
Handeln kritische Punkte. Bisherige Versuche, sie in Handlungsmodelle, die auch fiir die Bildung-
sebene relevant sind, zu integrieren, stehen allerdings eher am Anfang. So hat KROL (1993) versucht,
Umwelthandeln mit einem ,sozialskonomischen Ansatz” zu erkliren und zu beeinflussen. Auch
ERNST (1994), im Umfeld der Forschungen von HANS SPADA und Mitarbeitern in Freiburg, sieht in
Social-Dilemma-Theorien ,didaktische Anwendungsméglichkeiten” (S. 127£.).

6 Die Studie wurde von Tanja Pust als Staatsexamensarbeit im Rahmen eines Forschungseminars des
Verfassers am Fachbereich Erziehungswissenschaften I der Universitit Hannover durchgefiihrt.
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voll geordneten Ziergarten hohere Wertschitzung zukommt als dem ,ungeordneten
wilden Naturraum”. Die Vermutung, daf8 ,Ungeordnetes” offenbar eher Angst und
Abwehr hervorruft, liegt nahe. Empirische Erkenntnisse zum Lernverhalten bei
auferschulischen Naturerkundungen sprechen zudem dafiir, da ,Ungeordnetes”
eher einer motivierenden Auseinandersetzung mit Natur entgegensteht (vgl.
Martin, Falk, Balling, 1981). Einem bei diesem Beispiel moglichen MiBverstindnis
muf8 noch begegnet werden: Das Beispiel stellt nicht das Ziel von Umweltbildung
in Frage, Lernende zum Erfahren und Erkennen naturnaher und durch Ein griffe des
Menschen gekennzeichneter Naturriume zu befshigen; es zeigt jedoch, da Um-
weltbildung sich starker als bisher um die empirische Vergewisserung der Lernvor-
aussetzungen — in diesem Fall also der Wahrnehmung von Umweltsituationen durch
Lernende — bemiihen sollte.

Die Notwendigkeit, Umweltbewuftsein als Ziel von Umweltbildun g kontextspe-
zifisch zu verstehen, gilt gleichermafien im Hinblick auf Wertorientierungen. Die
Ausfithrungen zu Wertorientierungen als mogliche Grundlage von Umweltbewuft-
sein haben gezeigt, dafl generalisierte, meist eindimensionale Wertorientierungen
(wie der Postmaterialismus) wenig geeignet sind, die Briicke zwischen Bewertungen
und Handeln zu schlagen, daf aber dennoch Werte unter bestimmten Bedingungen
im Handeln aktiviert werden konnen. Eine fiir Umweltbildung &uflerst bedeutsame
Bedingung diirfte die im Normaktivierungsmodell von Schwartz enthaltene Vor-
aussetzung sein, da Normen sich dann eher in Handeln niederschlagen — und nicht
tber rechtfertigende Abwehrargumente ,neutralisiert” werden —, wenn der Einzel-
ne sich selbst eine Verantwortung zuschreibt, durch eigenes Handeln etwas zu
bewirken. Dies ist in verschiedenen auf Umwelthandeln bezogenen empirischen
Studien empirisch gestiitzt worden (vgl. die Meta—Analyse von Hines, Hungerford,
Tomera, 1987; auch Schahn, Holzer, 1990).

Im Zusammenhang mit Umweltbildung bleiben jedoch viele F ragen offen. Wenn
man das geforderte kontextspezifische Verstandnis von Umweltbewufitsein auf die
oben angesprochene Zuschreibung von Verantwortlichkeit bezieht, kommt z.B. der
altersspezifische Kontext in den Blick: In welchen Entwicklungsphasen schreiben
Lernende sich Verantwortlichkeit zu? In einer Pilotstudie konnte erste Anhalts-
punkte gewonnen werden, die fiir Umweltbildung zu beunruhigenden Fragen
Anlaf geben.” Neun- bis dreizehnjihrige Kinder sind im Umweltbereich (im Ver-
gleich mit dem ,personlichen” und Jinterpersonalen” Bereich) am zuversichtliche-
sten, selbst verantwortlich zur Lésung von Umweltproblemen beitragen zu konnen.
Allerdings nimmt diese Zuversicht bei den élteren Kinder ab. Bahnt Umweltbildung
also eine ,Kontrollillusion” bei Jiingeren an, die bei Alteren nicht mehr aufrechter-
halten werden kann? In welchen Umweltbereichen schreiben sich Kinder und
Jugendliche hauptséchlich Verantwortlichkeit zu? Erinnern wir uns der beschriebe-
nen Leitziele von Umweltbildun g, z.B. ,in verantwortungsbewufter und wirksamer
Weise an der Gestaltung der Umweltqualitit teilhaben”, so vermissen wir notwen-

7 Die Studie wurde als Staatsexamensarbeit im Rahmen eines Forschungseminars des Verfassers am
Fachbereich Erziehungswissenschaften I der Universitit Hannover von Andrea Korber und Petra .
Niemeyer durchgefiihrt. Zuriickgegriffen wurde auf eine von Flammer, Grob, Liithi (1987) in der
Schweiz durchgefiihrte Untersuchung. Erhebungsinstrumente und Befragungsbereiche wurden vari-
iert und auf die Altersgruppe von Kindern bezogen (vgl. N iemeyer, Kérber, 1995).
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dige Differenzierungen. In diesem Leitziel schwingt die wohl kaum zu rechtferti-
gende Erwartung mit, bei Lernenden sei die Zuschreibung von Verantwortlichkeit
in allen handlungsrelevanten Umweltbereichen gegeben bzw. anzubahnen. Von
daher wiren empirisch gestiitzte Erkenntnisse niitzlich, wie Kinder und Jugendliche
ihre ,bereichsspezifische” Verantwortlichkeit sehen.

Die skizzierte Theorie des geplanten Handelns von Ajzen, Fishbein und die
Ergebnisse der Studie von Diekmann, Preisendorfer legen ebenfalls die Niitzlichkeit
und Notwendigkeit einer kontextspezifischen Betrachtung von Verhaltensintentio-
nen und Han@eln im Zusammenhang mit Umweltbildung nahe. Ajzen, Fishbein
schlagen zur Uberwindung der Kluft zwischen allgemeinen Einstellungen und
Handeln die Betonung der Verhaltensintention vor. Erganzt man diese gewisserma-
en als ,Vorstufe” des Handelns zu betrachtende Verhaltensintention um motiva-
tionstheoretische Modelle, wie Schwarzer es fiir den Bereich der
Gesundheitserziehung getan hat, so lassen sich eine ,praaktionale” und eine ,aktio-
nale” Phase unterscheiden (Schwarzer, 1994:909). Diese Differenzierung bréichte im
Hinblick auf diein der Umweltbildung gangigen (unspezifischen) Handlungserwar-
tungen den Vorteil mit sich, unterschiedliche Erkldrungs— und Vorhersagemodelle
fiir die genannten Phasen heranzuziehen. In Verbindung mit der von Diekmann,
Preisendorfer (1992) herausgefundenen ,Bereichsspezifizitit” von Umwelthandeln
konnte man sich also vorstellen, daf$ z.B. in sog. High Cost—Bereichen des Handelns
ein sinnvolles und zu rechtfertigendes Ziel von Umweltbildung darin besteht, sich
auf der ,prdaktionalen” Stufe mit eigenen Motiven und denen anderer Gruppen
sowie mit Handlungsplanungen und —erwartungen auseinanderzusetzen und nicht
den “direkten” Weg tiber, wie es in der Didaktik der Umweltbildung heifit, Hand-
lungsorientierung als Einiiben angestrebten Verhaltens wéhlt. Was auf den ersten
Blick als Reduzierung des Anspruches von Umweltbildung mifiverstanden werden
konnte, stellt sich im Gegenteil als Chance heraus, der von Heid (1992:133) befiirch-
teten Instrumentalisierung von Umweltbildung zu begegnen, namlich ,den Adres-
saten padagogischer Praxis auf das Muster eines jeweils als gut oder richtig
geltenden Handelns” festlegen zu wollen. Anders ausgedriickt: Aus der Auseinan-
dersetzung mit Handlungsmoglichkeiten auf der ,praaktionalen Stufe” eroffnen
sich dem Einzelnen Handlungsoptionen, zwischen denen er vor dem Hintergrund
seines jeweils spezifischen sozialen und biographischen Kontextes Handlungsent-
scheidungen treffen wird. Umweltbildung konnte auf diese Weise auch ein wenig
den hin und wieder beklagten ,Moralisierungstendenzen” begegnen, namlich
immer das einzufordern, was sich in der Wahrnehmung der Lernenden als Verzicht
und Einschrinkung darstellt. Daf3 diese Vorstellungen Gefahr laufen, sich einem
relativistischen Verstandnis (anything goes) von in der Umweltbildung intendierter
Handlungskompetenz nihern, werden diejenigen anmahnen, die den richtigen Weg
bereits kennen und von ihm tiberzeugt sind. Auf der anderen Seite ist Umweltbe-
wufstsein — und dies wird durch umweltpsychologische Forschungen hinreichend
gestiitzt — nicht gegen Motivationen und Wahrnehmungen mit sozialtechnischen
Strategien durchzusetzen, sondern bildet sich im sozialen Diskurs heraus, der nun
einmal durch Widerspriiche und Kommunikationsprobleme gekennzeichnet ist.
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ENVIRONMENTAL EDUCATION AND ENVIRONMENTAL AWARENESS

DIETMAR BOLSCHO
University of Hannover — Educational Sciences

SUMMARY

The author analyzes the relation of environmental education (Umweltbildung) and environ-
mental awareness (Umweltbewusstsein), enquiring whether school academic environmental
education could contribute to the shaping of environmental awareness. Different analyses of
environmental education empirical research have shown the influence on environmental
awareness, but with doubtful duration and intensity.

[t has been shown with the critical analysis of environmental education awareness in
environmental psychology, in the context of environmental problem perception, value orien-
tations and intentional behavior, that the presuppositions and processes of environmental
awareness in the broader meaning are submitted to a much complex and differentiated
research concept than it is the case with ordinary ideas in environmental education.

Environmental education should avoid the tendencies of moralizing, and pedagogical
praxis should enable an individual to think about experience and social context in the choice
of activities. Environmental awareness could not be achieved by social and technical strategies
along with neglecting motivations and social discourse marked with contradictions.

KEY WORDS: environmental awareness, environmental education, environmental psycho-
logy, value orientations



