Josef Senft

éUmweItbiIdung und Oikos-Padagogik

Verantwortliches Handeln im Sinne
der Nachhaltigkeit ist Ziel einer
Péddagogik, die den eigenen Haushalt in
weltweite Dimensionen einbettet.
Uberblick und Plidoyer

zu Bildungskonzepten in Sachen

Umwelthewusstsein.

® Lernprozesse, die das Umweltbewusstsein
beférdern, verlaufen nicht kontinuierlich, son-
dern schubartig, oft krisenvermittelt (z.B. plétz-
liche Olpreissteigerungen, die Katastrophe von
Tschernobyl oder die BSE- und MKS-Krise). Aber
es sind keinesfalls nur solche Ereignisse, sondern
ab und zu auch Verdffentlichungen, die [mpulse
oder sogar Schockeffekte auslésen, so z.B. das
Buch der US-amerikanischen Biologin Rachel
Carson: »Der stumme Friihlinge (1962) oder der
erste Bericht des Club of Rome: »Die Grenzen
des Wachstums« (1972). Zwar trat — vor allem
bei einer hohen Arbeitslosenrate — die Umwelt-
politik in den letzten Jahren (bis zur BSE-Krise)
in den Hintergrund, doch insgesamt ist das Um-
weltbewusstsein der Verbraucher deutlich ge-
wachsen.

Am Ubergang zum 21. Jahrhundert ist Um-
weltschutz national wie weltweit zu einem Fix-
punkt von Politik und Gesellschaft geworden
und Erziehung und Bildung werden als ent-
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Ansdtze und Argumente

scheidende Gegensteuerungsinstrumente gegen
den drohenden Kollaps moderner Zivilisation re-
klamiert. Die ersten Umweltbildungsaktivititen
(in den 70er-Jahren) haben allerdings auBerhalb
traditioneller Bildungsinstitutionen stattgefun-
den, die eng mit dem Engagement von Biirger-
initiativen verkniipft waren (z.B. VHS Wyhler
Wald). Auf internationaler Ebene gilt die von der
UNESCO 1977 in Tiflis durchgefiihrte erste Um-
welterziehungskonferenz als Ausldser nicht nur
einer ganzen Reihe von Folgetreffen (z.B. 1978
Miinchen, 1981 Neu Delhi, 1987 Moskau), son-
dern auch als Initilerung der Umwelterziehung
in den bestehenden Bildungssystemen.

Die Einfiihrung der Umwelterziehung an
deutschen Schulen brauchte jedoch seine Zeit:
Nachdem die Kultusministerkonferenz 1980
einen Minimalkanon zum Thema »Umwelt und
Unterricht« formuliert hatte, wurde Umwelter-
ziehung ab 1982 als Unterrichtsprinzip in Richt-
linien und Lehrpléne der Linder der BRD auf-
genommen. Diese Bemiihungen wurden unter-
stiitzt durch Gutachten des Rats von
Sachverstdndigen fiir Umweltfragen (1978,
1987). Die eigentliche Herausforderung fiir die
Umweltbildung ging schlieBlich aber von der
Umweltkonferenz der Vereinten Nationen 1992
in Rio de Janeiro aus, auf der die Agenda 21 und
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ihre erweiterte Sichtweise {iber den &kologi-
schen Komplex hinaus auch auf 6konomische
und soziale Faktoren verabschiedet wurde.

Mit der Zielsetzung auf eine dauerhafte,
gerechte und zukunftsfihige Entwicklung
(sustainable development) ist auch der Refe-
renzrahmen fiir eine kritische Sichtung der ein-
zelnen Ansitze in der Umweltbildung genannt,
die beziiglich der Benennungen in der Literatur
differieren und sich oft tiberschneiden.

Umwelterziehung

® [nden allméhlichen Bewusstseinsprozessen
der 70erJahre {iber die Bedrohung der natiirli-
chen Grundlagen erschien die Natur als schwach
und schutzbed{irftig. Mit der Einbeziehung der
Umwelt in die Erziehung war damit eine Aus-
weitung des Umweltschutzes mit kurzfristigen
und tiberwiegend technokratischen Handlungs-
moglichkeiten angezielt. Tiefere Ursachen der
Umweltzerstérung wurden noch kaum in den
Blick genommen.

Naturalistische Padagogik

® Mit dieser Uberschrift, welche die Zuwei-
sungen normativer Aspekte an die Natur aus-
driicken soll (Tendenz zum naturalistischen Fehl-
schluss), lassen sich Ansdtze zusammenfassen,
die ihre Konturen aus dem Anspruch beziehen,
dass sie (oft unter dem undifferenzierten An-
spruch von Ganzheitlichkeit) eine gewisse Ndhe
zu einem &kologischen Mystizismus oder Biolo-
gismus haben. Problematisch wird es vor allem,
wenn auf aristokratische oder dkodiktatorische
Losungen gesetzt oder gar die »biologische Fit-
ness« von der Genomebene auf Gruppen oder
Nationen {ibertragen wird.
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Solche Positionen stehen oft in Verbindung
mit Ansichten, die mit einer Kritik an Industrie
und Technik auch pauschal die emanzipatori-
schen Anspriiche der Aufkldrung verurteilen,
ohne deren Dialektik herauszustellen. Entspre-
chend wird nicht selten der verstérkte Einsatz
von direktiver Autoritdt und traditionellen Tu-
genden in der Erziehung gefordert und die vor-
modernen Gemeinschafts- und Gesellschafts-
strukturen idealisiert, weil sie ihre (religitsen)
Sinnressourcen noch nicht verloren und sie sich
an der Naturordnung orientiert hitten.

Okopidagogik

® Dieser iiberwiegend in der Tradition der
Aufklarung stehende Reflexionsansatz will auf
die 6konomischen Ursachen und die Auswir-
kungen auf die Zukunft sowie auf die Grenzen
pddagogischen Wirkens hinweisen. Aber auch
dieser Ansatz ist nicht einheitlich, sondern weist
zahlreiche Ausformungen auf; die folgenden Bei-
spiele sollen das verdeutlichen:

(1) Zunéchst sind (etwas pauschal) diejeni-
gen Vertreter zu nennen, fiir die Bildung ein Teil-
element eines umfassenden emanzipatorischen
Programms darstellt, welches im Blick auf die
Umwelt die Ursachen der Gefdhrdungen er-
forscht, und die Profitgier einzelner Unterneh-
mer, die Rolle der Werbung und die Bequem-
lichkeit der Verbraucher ebenso kritisiert wie die
Wachstumsideologie generell (letztere allerdings
nur zum Teil).

(2) Dagegen will G. de Haan mit seiner »Bil-
dung als Enttduschung« nicht mehr dem neu-
zeitlichen Fortschrittsglauben folgen (als ob der
bessere Zustand der Welt noch vor uns lige), son-
dern versteht Okopadagogik als »Aufklarung
tiber die Aufklarung«, welche die Frage offen hal-
ten will, ob sich das Projekt unter einer anderen
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Erzihlung, etwa der des Uberlebens von allen,
neu beleben l4sst.!

(3) In seiner »Umwelterziehung« (die mit
Punkt 2.1 nur den Namen gemein hat) macht G.
Mertens auf ein zentrales Anliegen der Oko-
padagogik aufmerksam, indem er mit seinem Be-
griff der »6kologischen Miindigkeit« die Traditi-
on der abendldndischen Philosophie weiter-
fithren und sie um die 8kologische Perspektive
erweitern will.2

(4) Dagegen versucht E. W. Kleber diese
dkologische Miindigkeit unter Aufgabe des Pri-
mats der anthropologischen Perspektive in einer
»&kologischen Pddagogik« weiterzuentwickeln,
mit der er beansprucht, die planetarisch/bio-
zentrische und die anthropologische Perspektive
miteinander zu verschrinken.3

Vor allem der zuletzt vorgestellte Ansatz ei-
ner solchen Okopédagogik macht auf eine Span-
nung aufmerksam, die nicht auflésbar ist, ndm-
lich das Verhéltnis zwischen Anthropozentris-
mus (Padagogik hat immer mit dem Menschen
zu tun) und den anderen Positionen der dkolo-
gischen Ethik, ndmlich den Bio-, Patho- und Phy-
sio-Zentrismen. Im Anschluss an L. White

»Qualitit des biblischen
Schopfungsbegriffs (

(1967), Carl Amery (1972) und Eugen Drewer-
mann (1983) wird zwar immer wieder die The-
se vertreten, dass die jlidisch-christliche Traditi-
on mit ihrer Gottebenbildlichkeit und dem Herr-
schaftsauftrag in Gen 1,28 ein anthropologisches
Weltbild aufgebaut habe, das letztlich die Ursa-
che fiir die heutige Umweltzerstorung sei.
Dabei wird allerdings die Qualitit des bibli-
schen Schépfungsbegriffs unterschitzt, der mit
seiner Unterscheidung von Schépfer und Ge-
schopf und der Gottebenbildlichkeit das Span-
nungsverhdltnis zwischen Mensch und Natur ge-
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rade als weltkonstituierendes und lebensférder-
liches begriindet. Zwar ergibt sich daraus und
aus Gen 1,28 unbestreitbar ein Anthropozen-
trismus, diesem wird aber gerade durch die De-
finition der Natur als Schépfung eine Verant-
wortung und Sorgfaltspflicht auferlegt, die ei-
nerseits einen willkiirlichen Missbrauch und
andererseits aber auch eine Divinisierung oder
Démonisierung der Natur verbietet.

AuBerdem muss erginzend auch die jahwis-
tische Traditionsschicht der Genesis beachtet
werden, wo im Bild vom Garten das Bebauen
und Bewahren in den Mittelpunkt gestellt wird.
Allerdings wurde das biblische Schépfungsver-
standnis immer wieder fiir einen »weltver-
schlingenden Anthropozentrismus« (Ballauff) in-
strumentalisiert und die Natur in ihrem Eigen-
wert von Theologie und Kirche vernachlassigt.

Dies dnderte sich nach dem 2. Vatikani-
schen Konzil, das noch keinen Blick fiir die Oko-
logiethematik hatte, erst recht langsam. Inzwi-
schen gibt es zwar noch immer keine Enzyklika,
die sich mit den Problemen der Okologje befasst,
aber die gemeinsame Erkldrung von EKD und
DBK von 19854 und die Denkschrift von 1998
»Handeln fiir die Zukunft der Schopfung«> zei-
gen ein beachtenswertes Profil. Ausdriicklich
wird dort der »Wert des Lebens« an sich, das
»Prinzip Ehrfurcht vor dem Leben« und der Ei-
genwert von Dingen und Tieren herausgestellt,
die gerade auch in ihrem bloBen Dasein, ihrer
Schénheit und ihrem Reichtum ihren Sinn und
ihren Wert haben (DBK 1998, 53).

Oikos-Padagogik

® Mit dem Begriff der Nachhaltigkeit ist auf
der Konferenz von Rio der paradigmatische
Wechsel von einer eindimensionalen Umwelter-
ziehung zu einer umfassenderen Umweltbil-
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dung deutlich forciert worden. Mit Nachhaltig-
keit ist eine Entwicklung intendiert, welche den
Bedarf der Gegenwart zu decken vermag, ohne
spiteren Generationen die Mdoglichkeit zur
Deckung des ihren zu verbauen. Im Brundtland-
Bericht (1987) erstmals von der UN aufgegrif-
fen, wurde das Leitbild der Nachhaltigkeit seit
Rio trotz weiter bestehender Interessenkonflikte
(politische Beschliisse und dkonomische Regeln
werden nach wie vor von den Institutionen des
reichen Nordens dominiert) weltweit akzeptiert.

Auch die Kirchen haben in ihrem Gemein-
samen Wort »Fiir eine Zukunft in Solidaritét und
Gerechtigkeit«® Nachhaltigkeit als ein neues So-
zialprinzip in die Systematik der christlichen So-
zialethik eingefiihrt. Damit wird neben der éko-
nomischen Komponente (Produktion) und der
sozialen Seite (Verteilung) die tkologische Kom-
ponente (mit der Aufgabe der Vernetzung) als
gleichberechtigter Grundfaktor gesellschaftlicher
Entwicklung anerkannt. Mit dem Begriff der Re-
tinitét (Vernetzung) steht ein iibergreifendes
Handlungsprinzip zur Verfligung, mit dem die
enge Verkniipfung ékonomischer, dkologischer
und sozialer Handlungsfelder realisiert werden
kann (DBK 1998, 114). Nach Ansicht der Kir-
chen geht es heute um die Bewahrung der
Schépfung als Oikos, als »Lebenshaus« (ebd. 84).

In einer Padagogik, die sich dieses vernet-
zende Denken und Handeln zum Ziel setzt, muss
es darum gehen, die Wechselbeziehung zwi-
schen dem kleinen Haushalt des Alltags (des Oi-
kos) und dem groBeren Haushalt der bewohn-
ten Erde (der Oikoumene) erfahrbar zu machen.
Sowohl von der etymologischen Wurzel als auch
von der aktuellen Problemlage her wére es also
nahe liegend, von einer »6kumenischen Padago-
gik« zu sprechen. Da dieser Begriff aber mit der
Okumenischen Bewegung fiir das Zusammen-
wirken der christlichen Kirchen (wenn auch im-
mer mit Ausblick auf ihre weltweite Verantwor-
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tung — vgl. 6kumenisches Lernen) konnotiert
wird, ist es sinnvoll von einer Oikos-Pédagogik
zu sprechen, um so die vernetzende Perspektive
in der Bildungsarbeit herauszustellen.

Dieses Anliegen hat in der Allgemeinen
Paddagogik und auch in der Umweltbildung bis-
her zu wenig Beachtung gefunden. Dabei hatte
der Okumenische Rat det Kirchen bereits 1983
in Vancouver einen Prozess initiiert, mit dem er

Yyimmer auch Fragen
der Gerechtigkeit

deutlich machen wollte, dass es bei der Bewah-

rung der Schopfung immer auch um Fragen der
Gerechtigkeit und des Friedens geht (Stichwor-
te, die fiir die biblische Tradition zentral sind: ze-
daka und schalom).

Diese Perspektive wird in der Schrift »Han-
deln fiir die Zukunft der Schépfung« wieder auf-
genommen, indem darauf verwiesen wird, dass
Umweltprobleme inzwischen eine der Hauptur-
sachen fiir Armut und Migration sind und des-
halb das Bemiihen um &kologische Mindest-
standards mit weltweiter sozialer Gerechtigkeit
eng verkniipft werden muss (DBK 1998, 112). In
diesem Zusammenhang wird dann aber auch die
Konsequenz gezogen, dass es mit einer dkologi-
schen Nachbesserung des Modells der sozialen
Marktwirtschaft nicht getan ist: »Erforderlich
sind vielmehr Strukturreformen hin zu einer éko-
logisch-sozialen Marktwirtschaft« (ebd., 114).

(Religions-)Didaktische
Konsequenzen

@ Eine dkologisch-soziale Strukturreform und
ein entsprechender Kurswechsel im 6ffentlichen
Bewusstsein »erfordert einen tief greifenden
Wandel der Werte, der Konsummuster und des
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Verstdndnisses von Lebensqualitét« (ebd., 279).
Dazu kann Umweltbildung einen Beitrag leisten,
wenn es ihr gelingt, in einer vernetzenden
Pddagogik sowohl die Gewohnheiten des Alltags
(des Oikos) als auch das zivilgesellschaftliche En-
gagement im regionalen Kontext und fiir die
ganze bewohnte Erde (die Oikoumene) zu stir-
ken. Um diese Aufgabe erfiillen zu kénnen, muss
eine solche Oikos-Pédagogik die gesellschafts-
kritischen Reflexionspotentiale der Okopédago-
gik aufnehmen und sich der grundsitzlichen Kri-
tik der globalen Machtverhéltnisse (wie sie z.B.
in der Befreiungstheologie vorgetragen werden)
bewusst bleiben. Auf dem Hintergrund dieses
Anspruchs sind folgende (religions-)didaktische
Konsequenzen fiir die Oikos-Pédagogik beson-
ders charakteristisch.

(1) Die Gewohnheiten des Alltags und eine
Kultur der Aufmerksamkeit: In der ékumeni-
schen Diskussion wird schon seit Jahren darauf
hingewiesen, dass die landldufige Gegeniiber-
stellung von lokaler und globaler Perspektive
eine ldhmende Abstraktion darstellt und statt
dessen eine lebensweltliche Orientierung not-
wendig ist.” Dabei sind nicht nur die subjektiven
Einstellungen und der persénliche Lebensstil in
ihrem zentralen Stellenwert fiir die dkologische
und dkumenische Verantwortung herauszustel-
len (wobei die Bedeutung demokratisch legiti-
mierter staatlicher Anreizstrukturen betont wer-
den muss), gefordert ist auBerdem eine Schulung
der Sinne und eine Kultur der Aufmerksamkeit,
welche dazu befdhigt, sich unabhangig von
ihrem Besitz und Verbrauch an den Dingen zu
freuen (DBK 1998, 148).

Deshalb kommt es auch heute im Religi-
onsunterricht so sehr darauf an, sich der Dimen-
sion des Asthetischen zu ffnen. Dabei geht es
aber nicht nur um die Wahrnehmung (aisthesis)
und die Gestaltungsfahigkeit (poiesis), sondern
immer auch um die urteilende und kommuni-
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kative Dimension (katharsis). Wenn Aufmerk-
samkeit gelernt wird, geht es nicht um das Trai-
ning isolierter Fahigkeiten, um reine Sinnes-
schulung, sondern um das Entwickeln von In-
teresse flir das, was das Leben ausmacht, es

»sich der Dimension
des Asthetischen dffnen ({

fordert bzw. hindert.® Aufmerksamkeit ist Vor-
aussetzung fiir die Bewahrung der Schépfung
und fiir das Zusammenleben generell sowie spe-
ziell fiir die Anerkennung des andern in seinem
Anderssein.

(2) Regionale (Religions-) Didaktik und welt-
weite Verantwortung: Angesichts des Miss-
brauchs, den das geschundene Wort Heimat er-
fuhr, hat Hubert Halbfas in der Religionspidago-
gik die niichtern-sachliche Bezeichnung Region
eingefiihrt, um auf die Notwendigkeit hinzu-
weisen, dass es im Religionsunterricht nicht zu
bloB abgehobenem Wissen kommen soll, son-
dern zu einwurzelnden Lernprozessen.? Der An-
satz einer Oikos-Padagogik steht fiir ein solches
sozialokologisches Lernen, das nicht in der Ab-
straktheit kognitiver Wissensbestinde und uni-
versal geltender Einsichten besteht, sondern in
einem Lernen mit mdglichst vielen Sinnen, Ler-
nen in leibhaftiger Kontaktaufnahme mit der er-
fahrbaren (Um-)Welt. Die Region kann so als Ba-
sis der Identitétsbildung begriffen werden, inso-

sLernen in leibhaftiger
Kontaktaufnahme {(

fern der Nahbereich, die subjektive Lebenswelt,
immer schon unbewusst als Lernwelt fungjert,
deren alltdgliche Wahrnehmung unser Weltbild
pragt.10

Dabei darf der Bezug zu lokalen und regio-
nalen Lebensrdumen nicht sozialromantisch ver-
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klart werden oder die Spannung zwischen Uni-
versalitdt und Regionalitdt aufgegeben werden,
wodurch Erstere abstrakt und Letztere borniert
bliebe.!! Wie Regionalitdt und Universalitét dia-
lektisch-verbindend konkret aufeinander bezo-
gen und im Unterricht thematisiert werden kén-
nen, ldsst sich aus den inzwischen zahlreich vor-
liegenden Materialien zur Agenda 21'2 und der
Studie »Zukunftsfahiges Deutschland«!3 lernen.
Dass in diesem Bemiihen die jlidisch-christliche
Tradition eine sehr bedeutsame Rolle spielt, hat
der Konziliare Prozess fiir Gerechtigkeit, Frieden
und Bewahrung der Schipfung gezeigt.!4

(3) Das eigenverantwortliche Handeln von
Kindern und Jugendlichen als aktive Subjekte:
Bei der Frage, wie Werte entstehen und weiter-
gegeben werden kdnnen, werden oft traditio-
nelle Milieus und autoritdre Erziehungsmuster
bemiiht. Dabei sind es nachweislich nicht mehr
Milieus, die den Werte-Traditionen in jeder Ge-
neration neue Vitalitdt verleihen, sondern Bedin-
gungsmoglichkeiten, Vorbilder und Erfahrungs-
konstellationen. Okologische Verantwortung

entsteht nicht dadurch, dass Traditionen még:
lichst kritisch angeeignet bzw. dass Inhalte — sei-
en sie noch so anschaulich und gut prasentiert —
in die Kopfe der Lernenden eingespeichert wer-
den, sondern in einem selbsttétig-produktiven
Prozess: »Nur aktiv entdeckte Erkenntnisse und
Wahrheiten prégen den Lernenden. Lernen als
aktiver Prozess artikuliert sich dann als Ent-
decken und Wiederentdecken und ist auf Inter-
aktion mit der Um- und Mitwelt angewiesen.«!5

Wenn im Rahmen von Erlebnispadagogik,
Sozialpraktika und Umweltbildung erfahrungs-
orientiertes und praktisches Lernen in und aufBer-
halb der Schule gefordert wird, ist darauf zu ach-
ten, dass die dabei gemachten Erlebnisse und ge-
spiirten Gefiihle im Unterricht ihre Vorbereitung,
beratende Begleitung und Auswertung finden.
Nur wenn die gemachten Erfahrungen im Un-
terricht Thema sind und von den Schiilerinnen
und Schiilern selbst reflektiert und gewichtet
werden, konnen solche padagogischen Angebo-
te zu Einstellungsénderungen und Oikos-Tugen-
den fiithren. !0
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