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Den Gegensténden wieder Gestalt geben
Von der Umweiterziehung zum umweltvertraglichen
naturwissenschaftlichen Unterricht

»Nicht die Umweltpadagogik hatte die Menschen betroffen, bestiirzt, empdrt gemacht, sondern die
Umweltschaden. Und eine Padagogisierung kann schon gar nicht weiterhefen: In der Okologische
Bewegung ruft niemand nach mehr politischer Bildung, dies tun nur die Padagogen, die zur Rettung
ihrer Professon die Umwdterziehung erfunden haben«. Marianne Gronemeyer, zit. nach b:e 10184,
S. 25.

Schulische Umweiter ziehung gibt es in der Bundesrepublik sait etwa 20 Jahren. Wie die meisten
anderen europaschen Lander beteiligte sich auch die Bundesrepublik Deutschland von Anfang an am
UNESCO-Wetprogramm »Umwelterziehung«. Nachdem enige (mest folgenlose) Modellversuche
durchgefihrt worden waren (vgl. z.B. HIBS 1979), wurde 1980 von der Kultusministerkonferenz
der Lander (KMK) eine Vereinbarung verabschiedet mit der Selbstverpflichtung, die Umwelterzie-
hung verbindlich in die Lehrpléne bzw. Richtlinien dler Bundedander aufzunehmen.

1. Umwdterziehung - eine kritische Bestandsaufnahme

Schulische Umweterziehung zidt demnach auf Eingelungs- und Verhdtensdnderungen der Heran
wachsenden; de dirfe nicht kognitiv verengt, sondern solle kooperativ, interdisziplingr, moglichst
projektformig vermittelt werden. Damit ist Se - Uber ale Information und Aufklarung Gber die kom+
plizierten Sachverhdte hinaus - notwendig auch ethisch dimensioniert.

Dies= bildungspolitischen Willenserklarungen mit ihren z.T. anspruchsvollen Begrindungen setzten
gch in eine bemerkensvert widerpruchsarm gefuhrte Diskusson um: Umwedtunterricht, so das
Ergebnis, bedarf der Situations- und Erfahrungsorientierung, der Handlungsorientierung, der Prob-
lem und Systemorientierung.

Umwaeltdidaktische Konzepte: romantisierend, beschrankt oder blutleer

Die im Laufe der Zet entwicketen umweltdidaktischen Konzepte zeigen typische Akzentuierungen,
die hier grob skizziert werden sollen.

Ergens Die naturerlebnigpddagogische Ausrichtung der Umwaeterziehung kniipft an bel der Natur-
entfremdung des Menschen: Die Entwicklung von Vergéndnis fir Umwet- und Naturerhatung wird
as en Prozess begriffen, der im wesentlichen durch Natur-Begegnung und - Erleben bestimmit wird.
In der Praxis tendieren diese Konzepte dazu, das Mensch-Natur-Verhdtnis losgel st vom materiel-
len Produktions- und Reproduktionsprozess zu betrachten und die altdgiche Manipulation menschli-
cher Bedirfnisse nicht zu reflektieren; Umwetprobleme werden romantisiert, die Wirkung ist o
durch insgesamt eher entpolitiserend.

Zum zweiten gibt es die Konzeption einer an Lokaden ausgerichteten Umweterziehung, gemd? der
Parole »Loka handeln - globa denken«: Diese Konzepte ziden auf die Lebensfiihrung des einzel-
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nen, auf éne Okologisierung der Schule und auf regional und unmittelbar erfahrbare, eben lokae,
Okologische Probleme. Wenn die Bekémpfung von Natur- und Umwe tzerstérungen ausschliefdich in
die individuelle Verantwortung verlagert wird, werden solche Konzepte einer radikaen, d.h. an den
Ursachen ansetzenden Bearbeitung 6kologischer Krisen nicht gerecht. Well ausgeblendet wird, dass
nicht die gesamte Bevolkerung gleichermaen flr die Umwetzersérungen verantwortlich gemacht
werden kann, besteht bel ihnen die Gefahr, Umweltprobleme as Probleme individudler Schuld zu
vermitteln.

Zum dritten it ene Reihe von umweltdidaktischen Konzepten entwickelt worden, die -wenn auch
zahlenmddg unterreprasentiert -Umwdtbildung konsequent ds politische Bildung versehen: Se
ziden im wesentlichen darauf ab, Okologie und 6kologische Krisen in gesamtgesdllschaftliche Zr
sammenhange enzuordnen. Bildungsarbeit, so die Forderung, muss von der Verflochtenheit des
(vergedlschafteten) Menschen in 6kologisch-6konomischen, -soziden, -historischen, -kulturdlen
und -milité&rischen Zusammenhadngen ausgehen und von daher Lernprozesse organiseren, in denen
konkrete gesdllschaftliche Perspektiven in ihren Bedeutung fir den einzelnen gegen drohende Um
welt- und Naturvernichtung erarbeitet werden konnen. Im Mittelpunkt einer so verstandenen Um+
welterziehung steht das Konzept der Schllissel probleme, wie es von Klafki entwickelt wurde (Klafki
1985).

Solche Konzepte neigen zuwellen zu einem sark theoridastigen Aufkl&rungsunterricht, wenn nicht
die Moglichkeit gegeben wir , die Schule zu verlassen und aul¥erschulische Lernorte aufzusuchen, um
dort selbstandig Erkundungen (Befragungen, Recherchen, fotographische Dokumentationen, umwelt-
andytische Untersuchungen, ... ) durchzufiihren. Politische Umwdt-Bildung ohne regiondenviokden
Bezug bleibt blutleer und ist wenig interessant fir die Schilerinnen und Schiler.

Zur Praxis schulischer Umwelter ziehung: meistens ver bal-problemorientiert

Den anspruchsvollen bildungspalitischen Willenserkl&ungen und den umwel tdidaktischen Konzepten
geht die schulische Umwelterziehung ds deutlich defizitére Praxis gegentiber: Umwelterziehung findet
im wesentlichen nur in den naturwissenschaftlichen Fachern gtatt, wobe ihr Umfang im Laufe der
Sekundargtufe 1 kontinuierlich abnimmt; auch erreicht se im Uberwiegenden Tell ihrer Angebote
nicht die angegebenen didaktischen Angpriiche. (im folgenden stiitzen wir uns auf die empirischen
Untersuchungen (Lehrplananalysen und Befragungen von Lehrerinnen) von Eulefeld, Bolscho, Rost,
Seybold 1988; sehe auch Bolscho, Seybold, Habrich in Caliel3, Lob (Hrsg.) 1987).

Unter den fir die Umwelterziehung bedeutsamen Sekundarstufenféchern lassen sch zwel Gruppen
fetmachen: zum einen die »Zentrierungfacher« Biologie, Chemie, Erdkunde, Physk und Religion
(dort werden ca. 80 Prozent dler Umweltthemen unterrichtet), zum anderen die Komplementarfé:
cher Technik/ Arbeitdehre, Politik/ Wirtschaft und Hauswirtschaft. Innerhalb beider Gruppen gibt es
eine Reihe von Unterschieden und Differenzierungen:

In Biologie werden die mesten Umwae tthemen behandelt. Der Schwerpunkt der Inhatsaspekte liegt
dabel auf den Themen »Okosystemex, »Landwirtschaft/Boden« und »Wald«. Die Erarbeitung .
diessr Bereiche efolgt in erster Linie naturwissenscheftlich-Okologisch. - in Chemie ds zwetem
Zentrierungsfach ist der Umwedtunterricht am deutlichsten von dlen Féchern auf einen enzigen In-
hatsaspekt ausgerichtet: 50 Prozent dler Chemie-Umwaeitthemen snd dem Thema »L uft« zuzuord-
nen. Dabe i auffalend, dass die Behandlung dieses Umwetproblems sowohl unter natur- alsauch
unter soziawissenschaftlichen Agpekten erfolgt; lokae Bezilige werden dagegen nur saiten aufgegrif-
fen.
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Das dritte Zentrierungfach ist Erdkunde. Hier dominiert der Inhatsaspekt »Umweltprobleme in
anderen Landern«. Auch dieses Thema wird mehrhatlich unter natur- und soziawissenschaftlichen
Aspekten behanddt. - Physk ds viertes Zentrierungsfach ist das deutlichste Belspid fUr eéne vom
fachlichen Inhdt ausgehende Umweterziehung: Der Inhatsaspekt »Energie« umfasst fast 80 Prozent
der in diesem Fach unterrichteten Umwetthemen. - An letzter Stelle der Zentrierungsfécher rangiert
Religion, im Mittel punkt stehen hier meist »Globae Umwe tproblemex.

Be den »Komplement&rfachern« ergibt sich, dass Technik /Arbeitdehre sowie Politik/ Wirtschaft
annghernd vergleichbare Antelle in thematischen Umfeld von Umwelt aufweisen, wéhrend Hauswirt-
schaft deutlich abfdlt. Im Technikunterricht tritt as einziger Inhdtsaspekt der »Arbeitsplatz« hervor,
was durch die haufige Zusammenfassung dieses Unterrichts mit dem Bereich Arbeitdehre bedingt ist.
Inhdtliche Merkmadstendenzen lassen sch bel Politik/Wirtschaft und Hauswirtschaft nicht ausme:
chen.

Allesin dlem kann folgendes Fazit gezogen werden:

* Fast man die Antelle des Biologie-, Chemie- und Erdkundeunterrichts zusammen, so decken
diese bereits 60 Prozent Umwel tunterrichts ab.

» Die Umweltthemen werden fast ausschlieldich im Fachunterricht (in Einzel- und Doppel stunden)
behanddt, und nur be wenigen Themen wird féchertibergreifend unterrichtet.

» Die Einlésung des bildungspalitischen und -theoretischen wie fachdidaktischen Anspruchs, dass
Umwdterziehung handlungs-, Stuations-, problem und systemorientiert stattfinden sollte, gehdrt
zur Ausnahme. Der »Normdfall« ist eher die verbd-problemorientierte Bearbeitung.

» Aulerschulisches Arbeiten kommt lediglich bel etwa 30 Prozent der im Unterricht bearbeiteten
Umweitthemen vor. Es umfasst in erder Linie das Arbeiten in Biotopen auf dem Schulgeénde,
gefolgt von Aktivitdten an pédagogisch gestateten Lernorten wie Museum und Naturschutzzent-
rum sowie Erkundungen in Form von Befragungen und Aktionen praktischer Art.

Umwelterziehung: in der Nische moglich?

Auf die Gesamtheit der Zentrierungsfacher - und erst recht im Hinblick auf den gesamten Unterricht -
bezogen, blieb und bleibt der Anteil umwedtreevanter Themen und Arbetsphasen deutlich rand-
gandig. Die in den letzten Jahren verstarkt zu beobachtende Audagerung entsprechender Aktivitdten
in Projektwochen wie auch die zunehmende Inanspruchnahme von Umweltzentren wahrend Klassen
und Studienfahrten u.sw. garantieren diesen Anséizen zwar einige methodische Frethat. Gleichzaltig
fuhrt diese Entwicklung zu einem Effekt, der bereits in der Anfangsphase der Umweterziehung
kritisch festgestd |t werden konnte: In dhnlicher Weise, wie Projekttagen und -wochen eine Ventil-
funktion gegenliber dem verba-kognitiv dominierten und grauen Schuldltag zukommt, entlasten
Umwaelt- Aktivismus und Oko-Tourismus die traditiondl gepragten Strukturen der Fécher.

Durch zeitliche bzw. raumliche Audagerung bleibt ihnen das kritische, fantasereiche, problembe-
wusste und auf Handlung orientierte Potentid der Schilerinnen und Schiler >erspart( (Rupprecht,
Stéudd 1978). Inshesondere die Naturwissenschaften kénnen mit einer |ebensfernen, an einer kaum
begrindeten Fachsystematik ausgerichteten Ingtruktion fortfahren, die in den Kopfen kaum Spuren
hinterisst, es sai denn ideologische.
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2. |st der naturwissenschaftliche Unterricht antitkologisch?
Hier die sichwortartige Aufzahlung einiger Aspekte:
* Der naturwissenschaftliche Unterricht (mit Ausnahme des Faches Biologie) ist unbeliebt.

» Sofern Abwahimoglichkeiten bestehen, werden diese genutzt, besonders in den Oberstufen.

* Mit deutlich unter dem Durchschnitt liegenden Zensuren sind Physik und Chemie Sdektionsfécher
geworden.

» Die Behdtendeistungen der Schilerlnnen sind kaum auszumachen.

» DasWdthild (mann/frau erinnere sich, dass die Naturwissenschaften historisch mit dem Anspruch

der Aufkl&ung angetreten waren!) wird kaum tangiert.

Schliefdich kommt es bel den Schulabsolventen entweder zu unkritischer Expertengléubigkeit oder

Zu ebenso wenig begriindeten Ablehnung von Wissenschaft und Technik.

Die Ursachen dafir and nur zum dlergeringsten Teil in der Unterrichtsmethodik zu suchen.
Hauptgrund ist das fagt villige Fehlen von Beziigen zur Alltagsredlitét der Schiilerlnnen.

Die Gegenstande des natur wissenschaftlichen Unterrichts: Schmetterling im Buch

Die Gegengtdnde des naturwissenschaftlichen Unterrichts sind Produkte der naturwissenschaftlichen
Methode der Ausainandersetzung mit Natur und Umwadt: isolieren eines Phanomens oder eines Stof-
fes, dabei Abstraktion von Form und Gestdt - in der Regd durch deren Zerstérung (die Analyse der
Chemie) oder idediserende Nichtbeachtung (der Massepunkt der Physik), Ausschalten von Storef-
fekten (durch Schaffung kontrollierter, d.h. reditétsferner Bedingungen), Klassfizieren und schliefdich
die abstrakt begriffliche oder mathematisch formemaige Beschreibung.

Von dieser Naturwissenschaft, die die Labors, Demongtrationssde und Ubungsraume unserer Schu-
len entsedlt, schreibt M. Minssen treffend: »Gold ist kein Ring, Eisen keine Kette, Zucker kein Sttick
Kandis. Es sind keine ganzen Stiicke mehr da, sondern kleine Portionen farbloser Lésungen in einer
Pipette, ein paar Kornchen weil3en Krigtdlpulvers auf der Spitze eines Spatels. Daist es nicht mehr
weit bis zu dem Augenblick, wo eine Lehrperson mt Kreide sechs Striche zu einem regemédgen
Sechseck aneinander winkelt und sagt: )Das ist Benzol.< Der Stoff it nun endgtiltig mit seiner For-
me identisch geworden ... « (Minssen 1986, S. 17)

Tatsachlich ist auch der Biologie der Schmetterling im Buch ot wichtiger als der vor dem Fender;
und auch die neuerdings vid berufenen Phéanomene Wagenscheins erwecken den Anschein, ds
sollten de blol3 ds Exempd stehen fir die grof3e Wedtmechanik, die den naturwissenschaftlichen
Fachlehrerinnen ds aufgeklarte Weitsicht vorschwebt.

Diese Naturwissenschaften haben tatsichlich - auch be gutem Willen ihrer Fachvertreterinnen -
kaum Antworten auf die realen Fragen der Schilerinnen: Entweder sind die Probleme zu komplex
und bedirfen umfanglichen Grundlagenwissens zu ihrer Bearbeitung (z.B. warum Bremsen quiet-
schen oder warum sich ein dicker Stérkebrei schneiden Iésst und trotzdem flief¥), oder sie gehdren
definitionsgemdl nicht zum Gegenstandsbereich oder Inhatskanon. Alle Versuche, auf Basis eines
fachsystematisch orientierten Unterrichtskonzeptes den Wirklichkeitsbezug sozusagen nachtréglich
wiederherzustdlen (durch Anwendungsbeispidle, historische Exkurse, technische Umsetzungen)
missen ds gescheitert betrachtet werden. Dazu gehdrt auch das Bemuihen, Elemente mit Bezligen
zur Okologie einzufligen.
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Naturwissenschaften - verlorener gesdllschaftlicher Charakter

Ebenso wie die Naturwissenschaften absehen von Form, Gestalt und Geschichte ihrer Gegensténde,
haben de das Bewusstsain von ihrem gesdlschaftlichen Charakters verdréngt. Nach offentlicher
Kritik der Grof¥echnologien und brtichig gewordenen Fortschrittsversprechen kehrt man vorsichtig
zurlick zum Podtulat der Wertfrethelt und gdlt eine urtriebhafte menschliche Neugier dem Drang
nach zweckfreier Erkenntnis gleich. Tatséchlich aber gab und gibt es zu dlen Zeten enge Bande zu
den verschiedensten Bereichen der Gesdllschaft, mit unlbersehbaren Interessenverflechtungen:

Noch vor kurzem waren 40 Prozent der naturwissenschaftlich Qudlifizierten fir die Rustung tétig
(und das Verschwinden der Ost-West-Konfrontation hat hier noch nichts Entscheldendes veran
dert); der Nobdpreistréger Haber bescherte der Menschheit Anfang dieses Jahrhunderts nicht nur
billigen Stickstoffdiinger, er war auch der Vater der chemischen Kriegsfiihrung und moderne Genr
technologie produziert nicht nur Insulin, sondern streckt auch die Hand aus nach der Herrschaft Gber
die Gen-Pools von Pflanzen, Tieren und Menschen.

Die prominente Kritikerin der naturwissenschaftlich-indudridlen Allmachtsgelliste Erika Hickel zieht
daraus den Schluss, dass - in Schule, Universtét und wo auch immer - fir die Ausainandersetzung
mit den Urspriingen und mdglichen Folgen von naturwissenschaftlichem Wissen und dessen techni-
scher Anwendung ebenso vid Zeit und Mihe aufgewendet werden miisse wie benttigt wird zur
Aneignung der betreffenden Inhdte, Gesetzmddigkeiten, Prozesse und Verfahren (Hickd 1992).
Dass bal einem solchen 50-zu-50-V orgehen die 6kologischen, 6konomischen und soziden Implika
tionen deutlicher wirden dsbe einer blof¥en Addition von Anwendungen und nachtréglichen Risko-
betrachtungen, liegt auf der Hand. Wie weit entfernt davon der heutige naturwissenschaftliche Unter-
richt ist soll ein kleines Beispid verdeutlichen:

Die radikdische Haogenierung gehdrt zum Standardrepertoire des Chemieunterrichts in der Ober-
dufe. Gezeigt wird im Versuch und tber moddl- und formelhafte Interpretationen, wie aus Benzol
unter Einwirkung von Licht mehrfach hdogenierte Aromaten entstehen, die als Vorprodukte fur
andere Substanzen eine gewisse Rolle spiden. Aus verschiedenen Griinden gelten Versuch und
zugehdrige Theorie ds besonders eegant und ihre Entdeckung as bahnbrechend. Und wirklich: Die
halogenierten Benzole konnen as Wurzd der verschiedensten Produkte gelten, vom inzwischen
ubigitéren DDT bis zum Dioxin, von den FCKWs bis zum Mechanismus der Ozorzerstérung in der
Stratosphére oder der Bildung von Ozon als Bestandteil des Sommersmogs.

Auch wenn es Uberzogen erscheint, einer einzelnen Regktion die Probleme der Chlorchemie insge-
samt anzulasten, S0 wird hier ganz eindringlich deutlich, was die Hickelsche Forderung praktisch
bedeutet. Oder umgekehrt: Die radikdische Haogenierung von Benzol zu behanden ohne die The-
matiserung von Vietnam, Seveso und Bitterfeld, heil¥ Schilerlnnen ideologisch zuzurichten Sait
aufzuklaren oder zu bilden.

Wissen, das is aus Untersuchungen zu Trandferleistungen in verschiedenen Bereichen lange bekannt,
das nicht im konkreten Kontext erworben wurde, ist fir diesen Kontext oder dhnliche in der Regel
nicht verfligbar. Dies gilt fir naturwissenschaftliche Sachverhalte noch deutlicher as etwa fir mathe-
matische Regeln und deren Anwendung. Die behauptete Wertfreiheit und die tatséchliche Bezie-
hungdosigkeit der (Er-)Kenntnisfragmente tragen zudem in erheblichem Mal2e dazu bel, dass vides
gar nicht erst in den Bestand des aktiv verfligbaren Wissens aufgenommen wird. Fir 6kologische
Fragestellungen - d.h. u.a auch fur Uberlebensprobleme - ist Wissen in dieser Form unbrauchbar,
wenn nicht gar hinderlich.
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3. Umwaeltvertréaglicher naturwissenschaftlicher Unterricht als Forderung der Zeit

Umwedtvertraglicher naturwissenschaftlicher Unterricht darf zunéchst einmd dles das nicht sein, was
dem herkdmmlichen, fachsystematisch orientierten, angekreidet wird. Wie aber sollte er dann ausse-
hen? Als erstes muss er anknipfen an den Erfahrungen und Interessen der Schilerinnen und Schiller,
sowohl inhdtlich wie methodisch, d.h. ene weitaus deutlichere Orientierung auf Handlungen im
konkreten (individuellen wie gesdllschaftlichen) Umfeld. Dazu aber it eine strukturelle Umgestaltung
der naturwissenschaftlichen Facher unumganglich - mit dem ersten Zid: der Wiedergewinnung der
Komplexité.

Wiedergewinnung der Komplexitat

Bezogen auf die Inhdte der naturwissenschaftlichen Facher it die Wiedergewinnung der Komplexi-
tét eine Frage des jewells moglichen Kontextes. Dieser kann nicht nur von der Inhatssete her be-
simmt werden, sondern muss auch Ricksicht nehmen auf pédagogische, didaktische, entwicklungs-
psychologsche und Stuative Bedingungen. Die mdglichen Ansdtze dazu sind daher notwendig vielfal-
tig und konnen hier nur aspekthaft aufgezeigt werden.

Wie den Gegengténden wieder Gestalt gegeben werden kann, mogen die folgenden kurzen Beispide
erlautern:

» Wahrend er die Gestdtzerst6rung sinnhaft erfahrbar macht, indem er Schneckenhduser mit Séure
andtzt und langsam aufl6gt, schidgt Minssen fir die Umkehrung strukturbildende Prozesse vor, die
den chemischen Resktionen auch wieder ihre zatliche Dimenson zurlickgeben: Falungen werden
nicht im schndl geschiittelten Reagenzglas erzeugt, vidmehr dirfen dch die Niederschigge in
Wolken, Streifen oder Knoten langsam in der Ebene bilden, wenn die Reaktionspartner - ds
Feststoffe in eine flache Schale mit wenig Wasser gegeben - geméchlich aufeinander zu wandern
und wachsen dirfen (Minssen 1989).

» Dassrede Korper - adso Gegensténde wie Kungtstoff- oder Metalkugdn, was zugegeben immer
noch relativ kiingtliche Gestalten sind sich anders verhaten ds idedis erte Massenpunkte, némlich
red, zeigen Ohly, Rilhagk u.a be der Rekongtruktion der von Gdilel beschriebenen Penddver-
suche und deren »Ungenauigkeiten« beim Schwingen as Pendegewichte (HistogenGruppe in
PAD EXTRA 4/92). Gleichzeitig wird im Zuge dieses historisch-genetischen Ansatzes (fur die
Obergtufe) erfahrbar, welche Reichweite die wissenschaftliche Methode hat, zu welchen »Verdl-
gemenerungerk historisch gegriffen werden musste, um tberhaupt »Naturgesetze« formulieren zu
kénnen, und warum die Naturwissenschaften gerade nicht zur Lésung der Weltprobleme taugen.

Wie sch heute zeigt, haben sch an viden Stelen der naturwissenschaftlichen Darstdllung von en
schlégigen Sachverhdten und Zusammenhéngen einsatige bis deutlich schiefe Sichtweisen eingeblir-
get, die von den Schilerinnen im nachhinein kaum mehr korrigiert werden konnen. Auch hierzu
enige charakterigische Beipide:

Das Feuer: Well Naturwissenschaften gerade nicht wertfrel und interessenneutrd sind und Technik
ausdricklich as Werkzeug des Menschen verstanden werden will, spielt das Feuer, seine Entdec-
kung und die spétere umfassende Nutzung seiner Kraft in Industrie, Motoren und Retorten ungebro-
chen die Rolle des Guten, Fordernden, Nutzbringenden. Vallig verdrangt bleiben in diesem Bild die
st Jahrzeten bekannten Probleme: Raubbau der Ressourcen von fosslen Brenngtoffen, Abwérme
und Mikroklima, Emissonen von Schadgasen und Schwermetallen sowie Verstérkung des globaen
Treibhauseffektes durch das Endprodukt Kohlendioxid.
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Dabe and hiermit nur die eher technischen Folgen der indudtridlen Nutzung auf breitester Ebene
genannt; dazu kommen Indudtridiserung, Urbaniserung, Versékung der Ungleichgewichte in den
Nord-Sld-Beziehungen und nicht zuletzt ganz konkrete Umwetschéden wie das Waldsterben,
Sommeramog, Féachenversegdung u. v. a m.

Feuer, das it auch fUr einen Unterricht der neuen Art en interessanter Angdpunkt, mit vidfdtigen
Moglichkeiten fir phénomenlogische und/oder spiderische Bearbeitung; aber )Vom Fauskell zur
Fabrik( stdlt nur die eine Saite der Medaille dar.

Chemische Produktion: Auch wenn bereits Schluss gemacht worden wére mit Chlorchemie und
Kungtstoff-Hut, mit grundwasserschédigenden Pestiziden und dhnlichen Bioziden, so bliebe dler
Vorausscht nach eine Pdette von mehreren tausend Chemikdien, auf die niemand gern verzichten
wirde: Medikamente und Wirkstoffe verschiedenster Art, Werkstoffe und diverse Industrieproduk-
te. Ein umwdtvertréglicher, bewusster Umgang damit und eine verantwortungsbereite welitere Ent-
wicklung miissen von einer Betrachtung chemischer Regktionen ds Eingriffe in bestehende stoffliche
Systeme ausgehen. Sie miissen die bisherige, von der Sache her irrige - rein utilitarisische - Unter-
scheidung zwischen Produkt und Nebenprodukt, Wirkung und Nebenwirkung revidieren. Dies muss
sch auch in der schulischen Behandlungsweise wiederspiegeln, die andernfalls kaum der Forderung
nach einer angemessenen Bearbeitung der komplexen Redlitét gerecht werden kann.

Ein drittes Beispid, die grundlegendste dler sofflichen Umwandlungen betreffend, die Photosynthe-
se: Angesichts steigender Kohlendioxid- Konzentrationen und drohender Klimaveranderungen ist der
K ohlengoffkreidauf ersmals ins Bewusstsain einer breiten Offentlichkeit gertickt. Wahrend die eine
Sate des Zusammenhangs, die CO, Freisetzung bel jeder Energieerzeugung auf Basis fossler Koh
lengtoff- Reservaire (Ol, Kohle, Gas), leicht nachvollziehbar i<, ruft die Seite der Kohlenstoffbindung
Verwirrungen grofden Ausmal3es hervor.

So produzieren die Regenwdder des Amazonas keineswegs Sauergtoff fur die halbe Wet, denn
dessen Bildung igt proportiona an die Kohlendioxid-Bindung gekoppdlt, und diese ist hier (im Ne-
toeffekt) unbedeutend gering. Aus solchen Vorstellungen leiten sich ganz praktische 6kologische und
politische Urtelle ab, die hier z.B. die Idee der nachhdtigen Nutzung des Regenwades lange Zeit
nicht zur Diskusson zuliel¥en, weil Se die tatsdchliche dkologische Funktion dieses und &hnlicher
Gebiete fasch einschétzten.

Ebenso wenig ist die Zukunftsperspektive erfasst worden, nadmlich die quantitativ durchaus e
schrankten Méglichkeiten eines Wirtschaftens ohne Ol, Kohle und Gas - auf der Basis von Biomasse
oder den sog. nachwachsenden Rohstoffen -wie umgekehrt die hier bestehende Chance, bei Redu-
Zierung von direktem und indirektem Verbrauch in en gabiles (dynamisches) Gleichgewicht zu

gelangen.

Fur die Photosynthese im Unterricht bedeutet das, dass es sich hierba eben nicht um einen blol3
interessanten Mechanismus handdlt, der in seinen Grundztigen fur Klassenarbeiten auswvendig gelernt
werden muss, vidmehr gdlt se - im Kontext von »Leben auf Basis von Sonnenenergiex - enen
wichtigen Schiiissd dar zum Vergéndnis tiefgreifender Zusammenhénge dar, zur Beurtellung politi-
scher Entscheidungen und zur Unterstiitzung elgener Entscheidungen. Voraussetzung dafir i, dass
dieser Kontext bereits bel der Vermittlung bzw. der Erarbeitung die zentrale Rolle spidt, die ihm
zugtent.
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Ansdtze integrierten naturwissenschaftlichen Unterrichts

Lernen fur eine Zukunft mit nachhaltiger Nutzung der Ressourcen, Lernen im Situativen, auch lokaen
Kontext und Lernen unter Berticks chtigung der intellektudlen, emotionden und soziden Entwicklung
der Schilerlnnen, deren Interessen und Bedirfnisse ... dies dles schliefd Lernen getrennt nach
naturwissenschaftlichen Einzelféchern aus, zumindest flr die ersten Jahre der Sekundarstufe |.

Angesagt snd integrierte Unterrichtmoddle, die Raum bieten fir Stuative Akzentuierung, sinnhafte
und snnvolle Erfahrungen, fir den spiderischen Umgang ebenso wie ansatzweise komplexe Refle-
xion (Kremer/Stdudd 1992). Nicht zuféllig, so scheint uns, sind in den letzten Jahren gleich an zwel
Orten - Soest und Kid - Ansétze fir solchen integrierten naturwissenschaftlichen Unterricht entstan
den, die Umwelt und 6kologische Aspekte nicht mehr addieren, sondern von Anfang an konstruktiv
einbeziehen.

Das PING-Modd| (Praxis integrierter naturwissenschaftlicher Grundbildung) in Schleswig-Holsten,
initilert und beglaitet vom Inditut fir die Padagogik der Naturwissenschaften (IPN), setzt dabe die
Tradition der angloamerikanischen integrated- science- Anséize der Sebziger Jahre fort, dlerdings mit
ener deutlichen Entwicklung in Richtung auf e@n Offenes Curriculum. Es welst enersaits eine klare
entwicklungspsychologische Charakteristik auf und bezient sch zum anderen explizit auf Prinzipien
wie »Naturdlianz« und »Konvivdité« as sachbezogene bzw. sozid-gesellschaftliche Aspekte des
Naturverhdtnisses (FING 1992).

Das Soester Modell »Umwelt erkunden - Umwelt verstehen« kniipft an die eher projektartigen
Arbeitsveisen von Integrationsansitzen der 70er Jahre an und bezieht sich gleichermal3en auf jiinge-
re Konzepte zu einem )Lernbereich Natur< (Freise 1987) wie auf die padagogische Tradition der
Gesamtschulbewegung und der kritischen Theorie (vgl. auch Klafki 1985). Die entsprechende Pro-
jektgruppe am Landesnditut fir Schule und Waeterbildung in Soest entwickdte Cur-
riculum-Bausteine fir einen fcherlibergreifenden naturwissenschaftlichen Unterricht - zunéchst fir
die Jahrgange 5 bis 7 -, denen die folgenden sechs Themenkrese zugrunde liegen: Umwd-
ten/L ebensraumel/L ebensgemeinschaften; Sinne und Korpererfahrung; Umgang mit Tieren und Pflan-
zen; SShwimmen/Hiege/Laufen/Faren; Energie und Technik im Wandd der Zeit-, natrliche und
kiingliche Stoffe.

Um die Auddifferenzierung der Themenkreise nach |ebenswetlichen Aspekten und die Anlage der
Materidien auf Stuative und regionde Akzentuierung hin zu verdeutlichen, hier ein letztes Beispid:

Wasser- Hierzu werden Untersuchungsvorschldge, Spielanregungen, experimentelle (reditétsoezoge-
ne wie modell(hafte) Anleitungen u.am. angeboten und Hinweise zur problembezogenen Umsetzung
und didaktischen Strukturierung gegeben. Die Erarbeitungswege und Handlungsanséize aber mis-
sen von Lerngruppe und Betreuerin selbst entwickelt werden. Wasser kann dabel ganz unterschiedli-
che konkrete Gestdt annehmen: Im Bergischen Land sind es vidleicht die Probleme um dte und
neue Stauseen, in der norddeutschen Tiefeebene Bewasserung und Belastung des Grundwassers
durch landwirtschaftliche Aktivitéten, in den Balungszentren die Wassarver- und -entsorgung oder
gar der Verkehr auf dem Wasser, in dorflichen Randgebieten die Geschichte der Brunnen.

Dea Kontext, so die zentrde ldee, schafft Verknipfungen von Erfahrungen, Handlungen und
Wissensdementen, die so vom einzelnen Schiller/von der Schillerin as relevant bewertet und aktiv
angeeignet werden konnen. Die aufeinander bezogenen Strukturdemente dieser Bausteine »Natur,
Technik und Umwedt« thematiseren glechermalien individudle wie gesdlschaftliche Redlité und
ermdglichen, dass »der Umwetaspekt ... Sch ersmals as Unterrichtsprinzip redisert« (LSW 1990,
S. 7).
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Die Ergebnisse beider Projektgruppen werden bereits in verschiedenen Bundedandern genutzt und
erprobt. Der Gedanke eines integrierten naturwissenschaftlichen Curriculums wurde mittlerweile von
Lehrplankommissonen eniger Bundedénder aufgegriffen und dler Wahrschenlichkat nach ds
gleichberechtigte Option (neben einem Unterricht in den traditiondlen naturwissenschaftlichen R
chern) verankert.

Fur die zweite Halfte der Sekundarstufe | und die Oberstufe soll hier lediglich auf die Ausfihrungen
welter oben verwiesen werden: Lernen im Kontext (der individudlen und gesdlschaftlichen Redlitét)
heil¥ hier fir die Naturwissenschaften: Reflexion der Methoden -auch ihrer historischen Genese,
Offenheit der Fragestellungen ds Garantie fur Wissenschaftlichket, Thematiserung von Interessen,
Erhatung bzw. Rekongtruktion der Komplexitét, Versandnis menschlicher Tétigketen ds Eingriffein
Natur und Umwdt u.sw., eben: umwetvertraglicher naturwissenschaftlicher Unterricht!
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