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Zukunftsorientierte Umweltbildung durch Verkniipfung von Nah-
und Fernraum-Perspektiven (II)

*x* Fortsetzung aus Heft 2/200] ***

von KLAUS SCHAFER (K6ln)

Ein auf Schiilerorientierung ausgerichteter Unterrichtsstil ist gepriagt von einem
partnerschaftlich-demokratischen Stil (vgl. TRENZ 1994, S.212f). Dabei
kommen Anregungen und Gestaltung des Unterrichts zum grofen Teil von den
Schiilerinnen und Schiilern, die somit ihr Unterrichtsprogramm selbst erstellen,
modifizieren und konsekutiv abarbeiten oder erneut modifizieren. Voraussetzung
fir ein solches Vorgehen ist jedoch ein Vertrauensverhiltnis (vgl. SCHMIDT-
WULFFEN 1996, S. 8), ein ,,personlicher Draht“ (STEIN 1996, S. 27) zwischen
Lehrendem und Lernenden. Der Lehrende muf3 deutlich machen, daB ein echter
Austausch gewiinscht ist (vgl. SCHMIDT-WULFFEN 1996, S. 12). Der Lehrer
darf sich daher auch nicht auBlerhalb der Diskussion stellen, sondern muf3 zur
Kritik am Unterricht ermutigen und seine inhaltliche Position klar bekennen (vgl.
MAACK & al. 1984, S. 102). Dabei heif3t dies auch, daf} er eigene Inkonsequen-
zen im Verhalten zugibt, Mechanismen der Legitimation von Inkonsequenz dis-
kutieren 1dBt, offene Fragen und Unsicherheiten bei der Suchbewegung nach
Problemlosungen eingesteht. Dann erst signalisiert er den Schiilerinnen und
Schiilern, dafl es um echten Austausch geht, dall er sie ernst nimmt und auch
seine Position nicht unangreifbar ist, sondern zur Disposition steht - gerade das
Zulassen von Diskussion und Kritik ermdglicht es den Schiilerinnen und Schii-
lern, ihre eigene Position zu konturieren und zu schérfen.

Nimmt man aber die Lernenden ernst, so ist klar, daB sie in ihrer Unterschied-
lichkeit akzeptiert werden miissen, Binnendifferenzierung Not tut und eine Indi-
vidualisierung des Lernens ermoglicht werden muf. Ideal flir diese Ziele eignet
sich die Sozialform Gruppenarbeit, die sich nun ihrerseits hervorragend fiir die
Umwelterziehung eignet. Einige Fachdidaktiker gehen sogar soweit, daf}
Umwelterziehung anders als in Gruppen gar nicht sinnvoll ist, weil ,,6kologisches
und soziales Lernen ... als eine Einheit gesehen werden* miissen (STOTTELE
1993, S. 37; vgl. auch MEYER 1987, S. 439: ,,Ohne Gruppenlernen ist Umwelt-
lernen nicht denkbar.*).

Dabei hat Gruppenarbeit mehrere deutliche Vorziige:

Zum einen bietet sich Gruppenarbeit schon aufgrund der thematischen Komple-
xitdt von Umweltproblemen als Sozialform an (MEYER 1987, S.439). Die
arbeitsteilige Gruppenarbeit kann je nach Lerngruppe auch von den Gruppen
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selbst organisiert werden, wodurch die Selbstindigkeit der Schiilerinnen und
Schiiler erheblich gefordert wird, miissen sie doch ihr Teilthema untergliedern,
aufteilen und die Gruppenarbeit koordinieren. Indem die Schiilerinnen und
Schiiler autonom ihren Arbeitsprozel in den Gruppen organisieren und planen,
wird auch im Sinne des Lernen-lernens wissenschaftspropddeutisch gearbeitet.
Schiilerorientierung gefdhrdet also keinesfalls, wie Krof3 annimmt, die Wissen-
schaftsorientierung, versteht man darunter nicht allein eine unhinterfragte Repro-
duktion vermeintlich gesicherter Erkenntnisstinde, sondern im Gegenteil, und
hier kann KroB nur zugestimmt werden, Sozialform und Inhalt sind in einem
Unterricht, der als Ganzes wirken soll, nicht voneinander zu trennen (vgl.
KROSS 1991, S. 16 ff.). Schiilerinnen und Schiiler erschlieBen sich selbsténdig
Inhalte, verarbeiten Informationen, vermitteln diese anderen und akzeptieren
andere als Vermittler (vgl. MEYER 1987, S. 428). Schiilerautonomie in diesem
Sinne leistet damit eine wichtige Voraussetzung fiir das Selbststudium - eine an
den heutigen Universitidten unerldBliche Technik und Fahigkeit.

Gruppenarbeit ermoglicht zweitens verstdrkt soziales Lernen, denn es miissen
inhaltliche und zeitliche Absprachen getroffen werden - VerldBlichkeit und
Kooperationsbereitschaft sind wichtig. Diese Eigenschaften sind eine Grundvor-
aussetzung fiir eigene umweltpolitische Aktivititen der Schiilerinnen und Schii-
ler, z. B. im Rahmen von Lokale-Agenda 21-Prozessen.

Zum dritten ermoglicht Gruppenarbeit eine groflere Schiilerorientierung, da die
einzelnen Schiilerinnen und Schiiler die ihnen besonders interessant erscheinen-
den Themenbereiche bearbeiten konnen und das Lerntempo (bei klarer Fristset-
zung beziiglich des Endes dieser Arbeitsphase) individuell zuschneiden konnen.
Die iiber Gruppenarbeit ermoglichte Individualisierung des Lernens hat viele
Vorteile und steht im Einklang mit den neueren konstruktivistischen Ansétzen in
der Fachdidaktik, die davon ausgehen, daB3 nicht mehr bestimmte Einsichten
zwangsweise von den Schiilerinnen und Schiilern vollzogen werden (vgl.
WYRWA 1995, S. 29), sondern dal} an die Stelle verbindlicher Losungswege die
natiirliche Vielfalt jugendlicher ErschlieBungsweisen tritt. Die Offenheit bei
Erschliefung und Bearbeitung von Umweltproblemen ist gerade in der Umwelt-
erziehung entscheidend, weil ein Wert den Lernenden nicht vermittelt werden
kann, wenn sie dazu nicht bereit sind"”. Gegen die Lernenden ist keine Einsicht
durchsetzbar, die von den Lernenden aber selbstindig erarbeiteten und gewéhlten
Einsichten und Arbeitsweisen diirften noch weit iiber die Schule hinaus fiir diese
als Bildungserlebnis relevant sein und nachwirken (vgl. ZIECHMANN 1993,
S. 10).

In selbstbestimmter Gruppenarbeit ist zudem viertens ein offenerer Meinungs-
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austausch moglich (ZIECHMANN 1993, S. 10; CLAUSSEN 1997, S. 106); denn
innerhalb der Gruppen brauchen die Schiilerinnen und Schiiler nicht auf die ver-
meintliche oder tatsichliche Meinung des Lehrkorpers zu achten, Lippenbe-
kenntnisse mit dem Ziel, die eigene Note zu verbessern, werden obsolet. Wirkli-
che Auseinandersetzungen in der Sache werden so moglich, da die iibliche Form
der Leistungsmessung in den Hintergrund tritt.

Gruppenarbeit kann so insgesamt durch die Auseinandersetzung mit der Komple-
xitdt des Themas, der Herausarbeitung eigener Priferenzen, der Diskussion um
die eigenen Wertvorstellungen, die teilweise konflikthafte Auseinandersetzung
mit anderen (CLAUSSEN 1997, S.107 f.) und die (z. T. konsensorientierte)
Entwicklung eigener Losungsperspektiven im eigenen Handeln identitétsbildend
und autonomieférdernd wirken (vgl. u.a. BIRKENHAUER 1991, S.8f;
AEPKERS 1999, S. 218 f.), was gerade in der Auseinandersetzung mit Umwelt-
problemen und der Suche nach eigenen Losungswegen von enormer padagogi-
scher Bedeutung ist. Ein konsequent von der Schiilerorientierung ausgehender
Unterricht steigert durch Partizipation einerseits die Motivation (WYRWA 1995,
S. 41), andererseits aber ermutigt die Mitbestimmung am Unterrichtsverlauf zur
Teilhabe und bietet damit die Moglichkeit, die Ubernahme von Verantwortung
auch einzuiiben - ein fir Umwelterziehung kaum zu unterschitzendes Erzie-
hungsziel (vgl. ZIERHOFER 1997, S. 14 f.). Unterricht und Lehrer werden so
insgesamt glaubwiirdig, und man fordert nicht etwas ein, was nicht auch im
Unterricht selbst umgesetzt wiirde. Nur wenn umwelterzieherischer Unterricht
glaubwiirdig ist, dann kann er wirksam sein (vgl. HILBERT 1996, S. 31).

3. Das Modell des 6kologischen Schattens und seine didaktische Umset-
zung

3.1 Das Modell

Berticksichtigt man einerseits die Interessenlagen der Lernenden im Hinblick auf
die Themen (vor allem Fernthemen sowie Umweltproblematik), andererseits die
Notwendigkeit einer Handlungsorientierung in der Umwelterziehung, so bietet
sich hier geradezu musterhaft die didaktische Intensivierung von Umwelterzie-
hung durch die modellhafte Verkniipfung von Nahraum und Fernraum an. STEIN
hat schon 1983 auf die besondere Bedeutung der Verkniipfung von Fern- und
Nahraum hingewiesen, ohne jedoch diese (zum Teil an wenig iiberzeugenden
Beispielen illustrierte notwendige) Verkniipfung mit einem didaktisch eingéngi-
gen Modell theoretisch abstiitzen zu kénnen. Zentrales Theorieelement ist dabei
das Konzept des sogenannten ,,0kologische Schattens®. Das Konzept des ,,6kolo-
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gischen Schattens® ist wohl zundchst 1991 in einem Nachfolgebericht der
Brundtland-Kommission von J. McNeill, P. Winsemius und T. Yakushiji entwor-
fen worden und bezeichnet das Verhiltnis industriell-urbaner Zentren zu ihrem
Hinterland.

., Economic activity today is concentrated in the world’s urban/industrial regions.
Few, if any, of these regions are ecologically self-contained. They breathe, drink,
feed, and work on the ecological capital of their ,, hinterland“, which also recei-
ves their accumulated wastes. ... Today ... the major urban/industrial centres of
the world are locked into complex international networks for trade in goods and
services of all kinds, including primary and processed energy, food, materials,
and other resources. The major cities of the economically powerful Western
nations constitue nodes of these networks, enabling these nations to draw upon
the ecological capital of all other nations to provide food for their populations,
energy and materials for their economies, and even land, air, and water to assi-
milate their waste by-products. This ecological capital, which may be found
thousands of miles from the regions in which it was used, forms the , shadow
ecology of an economy. The oceans, the atmosphere (climate), and other
,commons ' also form part of this shadow ecology. In essence, the ecological
shadow of a country is the environmental resources it draws from other countries
and the global commons. “ (McNEILL & al 1991, S. 58 f.)

Keines dieser industriell-urbanen Zentren kénnte ohne das Umland und Hinter-
land so existieren, sie alle sind auf die Stoffstrome aus diesen Gebieten angewie-
sen. Die Zentren kénnen also immer nur ihre zentraldrtlichen Funktionen dadurch
aufrecht erhalten, daf3 sie auf Kosten ihres niheren oder ferneren Umlandes
leben. Wihrend jedoch in der klassischen Geographie nur die Zulieferstréme
untersucht wurden, stellen McNEILL & al. fest, da} diese skonomische Bezie-
hung zu kurz greift, daf sich die Abhingigkeit auch auf die Abfallprodukte und
Entsorgungsstrome erstreckt (vgl. Abb. 2):

Konkret erhdlt die Stadt Koln nicht nur den grofiten Teil der Nahrungsmittel, der
Energie und der Frischluft aus den umliegenden Regionen, sondern die Stadt
Kéln verfrachtet gleichfalls ihre Abfille und Schadstoffe zuriick in genau diese
Gebiete, sei dies der Miill, der auf der Hausmiilldeponie Vereinigte Ville oder der
Miilldeponie in Euskirchen verkippt wird, sei dies die schadstoffgesdttigte Luft,
die durch westliche Winde ins Bergische Land verdriftet wird, wodurch dort an
Sommerabenden charakteristischerweise hohere Ozonkonzentrationen in den
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Abbildung 2

Ausschnitt aus Kélns Energie- "Stoffwechsel" mit seinem Umland

Rohstoff Braunkohle Energie Abgggg/'-

A

(one Luftschadstoffe
1SS
B Abgase

Kélns 6kologischer Schatten auf das Umland (schematisch)

k. schifer
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bodennahen Luftschichten auftreten als in der Innenstadt von Koln oder wo
Waldschdden durch die Luftschadstoffe der Grofstadt hervorgerufen werden.

Das Modell des 6kologischen Schattens umfafit den gesamten ., Stoffwechsel* der
Zentren mit ihrem Hinterland'®. Ahnliches versucht auch das Modell des ,.ecolo-
gical footprint®, das jedoch hier nicht weiter betrachtet werden soll, weil es weni-
ger auf riumliche Beziehungen ausgerichtet ist und sich zu sehr an geodetermini-
stische Vorstellungen anlehnt'”. Die rdumlichen Beziehungsmuster zwischen
Zentren und Hinterland werden gerade im Rahmen der zunehmenden Globalisie-
rung zunchmend auch global ausgeprégt.

Nicht erst seitdem Koln ein Zentrum im internationalen Handel und Verkehr der
heutigen Industriegesellschaften ist, gilt, daf$ Koln tiber seine okologischen Ver-
hiltnisse lebt und krdftig das ckologische Kapital seines néheren und ferneren
Umlandes in Anspruch nimmt und belastet. Vor- oder frithindustrielle Umwelt-
belastungen Kolns, wie die Belastung des Rheins oder die Luftverschmutzung
durch Industrie und Hausbrand (als Vorldufer der heutigen Emissionsbetrdige
und CO»-Wirkungen Kélns) zeigen, daf3 Koln wie andere industriell-urbane
Zentren immer schon auf die globale Allmende iiberproportional zugriff. Dabei
kann die Externalisierung und Deponierung von Schadstoffen einerseits durch
die Abgabe an die global geteilte Umwelt geschehen, andererseits aber auch
durch Verlagerung stark emittierender Industrien in die Peripherie (Beispiel
Aluminiumindustrie in Grevenbroich)'® vonstatten gehen oder aber in Form der
Verlagerung sperriger Infrastruktur in wenig besiedelte Gebiete (Beispiele:
Kraftwerke in Hiirth, NiederauBem, Neurath und Frimmersdorf oder Flughafen
in der Wahner Heide) praktiziert werden”’. Dies gilt um so mehr, je stirker Koln
in internationale Warenstrome integriert wird, wie ein Blick auf das Frachtauf-
kommen des Nachtflugbetriebs des Koln-Bonner Flughafens beweist. Auf dieser
Ebene verschwinden dann auch die fiir das nihere Umland noch vorhandenen
profitablen Beziehungen zwischen Stadt und Umland, etwa in Form von zentralen
Einrichtungen wie Krankenhdusern, Universitdten oder Theatern.

Dabei unterliegt dieses Abhiingigkeitsverhéltnis vom Hinterland jedoch einer
politischen Schieflage. Weit davon entfernt, diese Abhdngigkeit nutzen und
daraus politisches Kapital schlagen zu konnen, sind diese peripheren Regionen in
hohem Grade von den Zentren fremdbestimmt. Obwohl sich hier demokratisch
mit der Bevolkerungszahl dieser Zentren, die zum Beispiel von den (auflerhalb
lokalisiertenzo) »sperrigen Infrastruktureinrichtungen® wie z. B. Atomkraftwer-
ken, Miilldeponien oder Braunkohletagebauen profitiert, argumentieren lieBe,
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mul} doch festgestellt werden, daB hier die Mehrheitsdemokratie an ihre Grenzen
stoflt; kann es doch unmdoglich im Sinne einer humanen Gesellschaft sein, mehr-
heitlich zu beschlielen, unangenehme Infrastruktureinrichtungen in die von einer
Minderheit bewohnte Peripherie zu verlagern. Die dann dort resultierenden
Beeintrachtigungen und Risiken sind nur unter Verzicht auf die regionale Selbst-
bestimmung durchsetzbar.

Wenngleich das Konzept des Okologischen Schattens, wie es hier dargestellt
wurde, ein Konzept ist, mit welchem sich vielfiltige Beziehungen zwischen
Regionen, zwischen verschiedenen Epochen, zwischen industriell-urbanen Zen-
tren und ihren Peripherien erkldren und problematisieren lassen, so miissen doch
noch einige kritische Anmerkungen gemacht werden.

Die Bezeichnung der Auswirkungen auf das Hinterland als ,,6kologischer Schat-
ten™ ist eine ebenso ungeschickte Metapher wie die der ,.global commons“*', sie
verengt mit eidetischer Reduktion den Blick allein auf die phdnomenologische
Interpretation; Motivationen bleiben zunéchst ausgeblendet. Dabei handelt es sich
bei genauem Hinsehen um 6kologische Enteignungsprozesse, die vor allem von
den westlichen Industriezentren vorangetrieben werden.”> Im Gegensatz zu
seinen optischen Verwandten fallt der 6kologische Schatten eben nicht vom
Himmel, sondern wird in den industriell-urbanen Zentren erzeugt.

Dennoch halte ich dieses Modell fiir den Unterricht fiir geradezu vortreftlich
geeignet, weil es in seiner Bildhaftigkeit einprdgsam und leicht transferierbar
ist.”> Zudem beweist sich das Verstindnis seitens der Lernenden dadurch, dal} sie
durch kritisches Hinterfragen der Metapher deren eingeschrankten Erklarungsge-
halt offenlegen und sich so den Weg zu einem weitergehenden Problemversténd-
nis selbst er6ffnen konnen.

Gerade eine genaue Analyse des okologischen Schattens nebst einer Lokalisie-
rung der positiven Effekte und negativen Folgen ermdglicht es dann aber auch,
tiber die Orientierung iiber die dahinterliegenden Interessenslagen werterziehe-
risch zu wirken. Erst dann leuchtet die Notwendigkeit ein, die freie Entfaltung
der Personlichkeit in Abhéingigkeit zu bringen von der aus dieser Freiheit resul-
tierenden sozialen Verantwortung, werden die miindigen Biirger der intelligenten
Regierungsform ,,.Demokratie gerecht.

Dieser Gedanke, daBl auch in Demokratien nicht das Recht der (zahlenmiBig)
Stiarkeren der alleinige MalBstab sein kann, wird gestiitzt, wenn man die Perspek-
tive auf die Zukunft Ienkt.f24 Nicht nur die aktuelle rdumliche ,,0kologische
Schattenwirtschaft® ist Bestandteil des ,,6kologischen Schattens®, sondern durch
die derzeit praktizierte Wirtschaftsweise wird ebenso (zum Teil sogar wegen der
Irreversibiltidt stirker als derzeit rdumlich) ein ungedeckter Wechsel auf die
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Zukunft gezogen. Dieser 6kologische Schatten, den wir also auch auf die Zukunft
werfen, basiert ebenso wie zum Beispiel die Flexibilisierung angestammter
Regulationsformen im Bereich der Arbeitszeitmodelle darauf, daf zukiinftige
soziale und externe Kosten (wie z. B. Sozialpldne, Rentenbeitrige oder Folge-
kosten der Umweltzerstorung) durch eine geschickte Fragmentarisierung der
Systemkosten auf die Zukunft verschoben und damit aus der kurzfristig orien-
tierten Renditeberechnung als Externalititen herausfallen, also diskontiert
werden®.

Dabei hingt die Wertschétzung zukiinftiger Folgekosten von den Priiferenzen der
Gesellschaft / der Unternehmen / des Einzelnen etc. ab, wobei es eine Eigentiim-
lichkeit der Priferenzbildung ist, daB sie eine Jetzt-Zeit-Priferenz besitzt, wo-
durch langfristige Investitionen oder hohe Initialkosten mit langfristiger
Abschreibung (wie das gerade bei Investitionen im Umweltschutz hiufig der Fall
ist) seltener getitigt werden.

» Economic analysis tends to assume that a given unit of benefit or cost matters
more if it is experienced now than if it occurs in the future. This lowering of the
importance that is attached to gains and losses in the future is known as discoun-
ting ... it will be apparent that ... discounting ... will create problems when
applied to environmental issues. To see this, consider a development that yields
immediate and near-term benefits but which has fairly catastrophic environmen-
tal consequences for future generations. Examples might be ...acid rain, carbon
dioxide and the greenhouse effect... So long as the weight we attach to the future
gets less and less the further into the future we go which... is what discounting
does, then the less important such catastrophic losses will be. In other words,
discounting contains an in-built bias against future generations... discounting
(also, K.S.) affects the rate at which we use up natural resources. The higher the
discount rate - the rate at which the future is discounted - the faster the resources
are likely to be depleted. Once again, the effect appears to be one of discrimina-
ting against future generations (PEARCE/TURNER 1990, S. 211).

Gerade der 6kologische Schatten heutiger Industriegesellschaften auf die Zukunft
macht die jiingere Generation zu Betroffenen. Das Modell eignet sich daher in
Anlehnung an SCHMIDT-WULFFEN (1999 a, S. 67) in besonderer Weise, erd-
kundliche Inhalte zu transportieren, weil es im Nahraum ansetzt, problemorien-
tierte Themen aufgreift, die Schiilerinnen und Schiiler Betroffene sind und mit
Werthaltungen verbundene Verhaltens- und Handlungsweisen thematisiert
werden.
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,Der Schiiler ist (ungewollter) Mitverursacher, Betroffener und potentiell Han-
delnder: Diese Verkniipfung von Verursacher, Betroffenen und potentiell Han-
delnden ist vielleicht das wichtigste Kriterium, dem das Thema seine pidagogi-
sche Bedeutsamkeit verdankt. Weil der Schiiler ein potentiell Betroffener ist, 16st
es Motivation aus, sich mit den Problemen zu befassen” (STEIN 1986, S. 7).

3.2 Die didaktische Umsetzung

Wihrend das bisherige Stadt-Umland-Modell eigentlich keine iiberzeugenden
Ansitze hatte, die solche Konstellationen einleuchtend und anschaulich in einem
Modell verdichteten (das thematisch verwandte Modell von STEIN (1997) heif3t
irrefiihrenderweise ,,Okosystem Stadt“, behandelt aber keineswegs stadtdkologi-
sche Fragestellungen, sondern okologische Aspekte der Stadt-Umland-Bezie-
hung), stellt das Modell des ,,Okologischen Schattens® gerade hier ein Modell
dar, daf} diese Liicke griffig und einpriagsam fiillen konnte.

Mithilfe des Modells konnen die aus solchen Konstellationen resultierenden

Interessenkonflikte und unterschiedlichen Wertesysteme in einen Erkldrungszu-

sammenhang gebracht werden, und mittels seiner Modellhaftigkeit ist eine Uber-

tragung auf globale Strukturen moglich. Im Gegensatz zur herkdmmlichen The-
matisierung von Stadt-Umland-Beziehungen bietet das Modell also folgende

Vorteile:

- Es ist zum einen soweit abstrakt, da} es ein umfassenderes raumliches Bezie-
hungsmodell darstellt als das gewohnte Stadt-Umland-Konzept, denn es 148t
sich auch auf regionale, nationale und internationale Zusammenhinge sowie
auf die zeitliche Dimension anwenden.

- Zum zweiten geht es in diesem Modell nicht allein um idiographische Dar-
stellung, sondern es findet gleichzeitig auch eine Interpretation der Beziehung
statt, die iiber die rein idiographische Erfassung hinausweist, weil es iiber die
bewertende Interpretation zur Diskussion iiber Werte und Priorititensetzun-
gen im Wertesystem einlddt und somit werteerziehend wirken kann.

- Zum dritten bietet sich durch die Verkniipfung von Fern- und Nahraum eine
konkrete Handlungsorientierung an, die moglichen Ohnmachtsgefithlen durch
Aufweisen konkreter Handlungsspielraume im Alltagsleben der Schiilerinnen
und Schiiler begegnet (KAHL 1997, S. 52).

Dabet ist es sinnvoll (vgl. auch CLAUSSEN 1997, S. 104), das Modell schwer-

punktartig an einem oder zwei Problemfeldern aufzufichern und (z. B. das in der

Schulerdkunde vernachldssigte Thema ‘Energie* (vgl. dazu insbesondere SCHA-

FER 1997) deduktiv von den Schiilern und Schiilerinnen ableiten zu lassen: Es
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werden an verschiedenen Beispielen rdumliche Liefer- und Abhéngigkeitsbezie-
hungen analysiert, Vorteile und Nachteile rdumlich zugeordnet, wobei auch die
Externalisierung der negativen Folgen industriellen Stoffwechsels beriicksichtigt
wird. Ist das Modell gefestigt, bietet sich der Transfer auf den Lebensbereich der
Schiiler und Schiilerinnen an. Die Lernenden begreifen so, dafl Nahraumverhalten
und Fernwirkungen durchaus miteinander zusammenhzngen und ihre individuel-
len Entscheidungen zum Teil globale Folgen mit sich bringen. Sie kénnen dann
gezielt ihr eigenes Verhalten auf Fernwirkungen hin untersuchen. Diese Ver-
kntipfung von Nahraum und Fernraum intensiviert die Nachhaltigkeit der einge-
sehenen Austausch- und Abhédngigkeitsbeziehungen. Umwelterziehung bekommt
so eine schiilerorientierte Wendung und verkniipft Fernrdume mit der Erfahrungs-
welt der Lernenden. Das vorliegende Modell verkniipft daher die strukturelle mit
der individuell-handlungstheoretischen Ebene.

Insgesamt ergibt sich also ein zirkuldrer Aufbau, der von der globalen Ebene aus-
gehend, ein typisches Raumbezugsmuster ableitet, dies auf einer vertrauten Maf3-
stabsebene an die Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler heranbringt und dann
wieder die Auswirkungen dieses Musters auf den weiteren Mal}stabsebenen ver-
folgt. Damit wird deutlich, dall in Bezug auf Umweltprobleme alle in eine glo-
bale Gemeinschaft eingeschlossen sind, daf} sich die lokale nicht von der globa-
len Ebene trennen 146t.

»Wo Nahraum und Fernraum voneinander abhéngig sind und alle groflen Pro-
bleme globale Dimensionen haben, gehoren Nidhe und Ferne auch im Unterricht
zusammen* (SCHULTZ 1995, S. 149).

Dabei erfolgt der Bezug auf die lebensweltliche direkte Umgebung der Schiile-
rinnen und Schiiler einerseits, um sich der fiir die intendierte Verhaltensédnderung
notigen Motivation durch Betroffenheit zu versichern; andererseits wird damit
aber auch die direkt realisierbare Handlungsebene vorgegeben. Diese Vorgabe ist
wichtig, da der Unterricht nicht rein rezeptiv gestaltet werden sollte, sondern im
Sinne der Handlungsorientierung nach STEIN (1983; 1986) auch Moglichkeiten
fiir eigenes Handeln er6ffnet. Dabei ergeben sich mit STEIN drei mogliche Ebe-
nen der Handlungsdimension: Zum einen kann Handlungsorientierung auf Ver-
haltensdnderungen im eigenen privaten Bereich zielen; zum zweiten ist ein prak-
tisches Arbeiten im Geldnde denkbar, bei dem Zusammenhinge iiber z. B.
Umweltschiden entdeckt und dann 6ffentlich gemacht werden. SchlieBlich aber
bietet sich auch ein direkt eingreifender Unterricht an, bei dem Schiiler und
Schiilerinnen beispielsweise im Geldnde oder im Gesprich mit Behorden Verén-
derungen und Behebung von Umweltschidden bewirken. Gerade diese Form der
Handlungsorientierung ermoglicht Erfolgserlebnisse, die positiv verstdarkend auf
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weitere umwelterzieherische Bemiihungen wirken. STEIN weist jedoch darauf
hin, daB3 diese Erfolgserlebnisse selten sind und gerade am Beginn der Umwelter-
ziehung im Unterricht das Risiko eines Scheiterns und damit der Frustration ver-
mieden werden sollte. Hier erscheint es STEIN sinnvoller, Handlungsorientie-
rung nur auf die eigene Verhaltensdisposition im privaten Umfeld der Schiilerin-
nen und Schiiler auszurichten oder auf die Férderung eigener Umwelterfahrung
seitens der Schiilerinnen und Schiiler zu zielen. Dabei bietet es sich an, bei
Exkursionen ein Lernen mit allen Sinnen zu ermoglichen. Andere Moglichkeiten
einer sinnvollen Handlungsorientierung bieten sich in Form von Projekten oder
aber auch alltdglicheren Unterrichtsformen.

Nach dem Durchlauf des Themas von der globalen iiber die lokale wieder zuriick
zur globalen Ebene begreifen die Schiilerinnen und Schiiler also, daf} sie global
eingebunden sind in die Umweltzerstorung; sie konnen mittels des Modells in
einem globalen, vernetzten Zusammenhang denken, erkennen aber auch, daf} die
Handlungsdimension sich auf die lokale beziehen mufi. Sie haben also im Unter-
richtsdurchlauf ,,global denken und lokal handeln®™ praktiziert und vergewissern
sich dessen in der abschlieSenden Reflexionsphase nochmals, so daf3 diese Erfah-
rung zu Erkenntnis gerinnen kann und Verhaltensdispositionen nachhaltig beein-
flullit. Anstatt im Sinne einer linearen Folge ,,Erfahrung — Lernen — Handeln*
(SCHRAMKE) ist der Lernprozel3 eher zirkuldr-prozessual angelegt, weil Erfah-
rung ohne die Irritation oder Bestdtigung von durch Reaktivierung verfligbar
gemachtem Erlernten unmoglich, Handeln nicht ohne erfahrungsweltliche Riick-
kopplung denkbar ist. Das eigene lokale Handeln dient also als (Selbst-)Kontrolle
fiir die Bedeutsamkeit des Gelernten, fiir seine Anwendbarkeit, aber es erlaubt
auch notige Korrekturen. Die Lernenden haben ein Reflexions-Instrument, mit
dem sie ihr eigenes Handeln bewerten und veriindern kénnen, und dies auch noch
nach Abschlufl der Unterrichtseinheit. Bildungsprozesse versprechen gerade dann
nachhaltig fruchtbar zu sein, wenn sie eher zirkuldr-prozessual angelegt sind, also
beispielsweise die Erarbeitung der Exkursionsinhalte einerseits als inhaltliches
Lernen und andererseits auch als perzeptionelle Vorbereitung der Umwelt-Erfah-
rung dient. Oder wenn die so fokussierte Wahrnehmung der Exkursionsinhalte
wihrend der Exkursion wiederum Impuls fiir weitergehende Fragen ist und die so
zielgerichtet folgenden Erkenntnisschritte wiederum an den das Modell ins
Lokale transferierenden Anfangsimpuls ankniipfen, so dafl die Vernetzung von
lebensweltlichen Zusammenhidngen (global-lokal, aber auch Umweltbelastung
und Konsum und regionale Interdependenzen) auch im Unterricht erfahrbar wird.
Erst durch diese erhellend erlebte Einsicht in die Interdependenz und Komplexi-
tat ergeben sich sinnvolle Zielfelder der notwendig resultierenden Handlungsori-
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entierung. So verweist das Modell des tkologischen Schattens unter dem Ein-
druck der Exkursionserfahrungen die Schiiler und Schiilerinnen wieder auf ihr
eigenes Handeln, symptomatische Lsungsansitze bleiben aus, weil neben deren
auf der Exkursion wahrnehmbaren prinzipiellen Unzulidnglichkeit die Schiiler
und Schiilerinnen ihr eigenes Verhalten als Zieldimension klar erkennen.

Gerade die strukturelle Betrachtungsebene fiihrt dazu, daff die Schiilerinnen und
Schiiler ihr Handeln auch als fernraumrelevant erkennen und den Transfer eigen-
stindig im Alltag leisten sowie auch bei anderen Themen die Verkniipfungen des
Modells herstellen kénnen - somit also kontinuierlicher vernetzt denken und ihr
Handeln in einen derartigen Kontext stellen. Ein solcher Unterricht ist politisch
bildend und fordert Werte wie Selbstverantwortung, Umweltbewahrung, und
globale Solidaritit.

3.3  Weitere Ankniipfungsmoglichkeiten im Unterricht: Internet und sozialer
Schatten

3.3.1 Internet

Auch in Anbetracht der Umkehrung des pidagogischen Verhiltnisses®® ist nicht
zu iibersehen, daB} die neuen Technologien eine motivationssteigernde Wirkung
auf die Schiiler und Schiilerinnen haben und in einen zukunftsorientierten Geo-
graphieunterricht integriert werden miissen. Gerade das Internet bietet die Mog-
lichkeit, Nah- und Fernraum miteinander zu verkniipfen und so den Fernraum in
das Handlungsfeld der Schiiler und Schiilerinnen zu integrieren.

Eines der meines Erachtens gelungensten Beispiele der Nah-Fernraum-Verkniip-
fung via Internet ist das vom amerikanischen Vizeprisidenten Al Gore initiierte
GLOBE -Projekt (Global Learning and Observations to Benefit the Environment)
(BOLSCHO & al. 1998). An dem Programm sind weltweit 6500 Schulen betei-
ligt. Besonderer Wert wird dabei darauf gelegt, Umweltwahrnehmung in ver-
schiedenen Léandern zu verkniipfen. Hier ergeben sich Moglichkeiten, die Per-
spektive der Entwicklungsldnder beispielsweise aus erster Hand kennenzulernen
und so einen ,griinen Imperialismus® zu vermeiden (SHIVA 1994, S.176).
Zudem werden praktisch vor Ort gemessene Umweltdaten (Luft, Wasser, Boden-
bedeckung mit GPS errechnet) mit Daten anderer Schulen verglichen und dabei
die zunehmend wichtiger werdende Medienkompetenz gefordert. Gerade durch
den konkreten Bezug zu moglichen Betroffenen von Fernwirkungen unseres
Lebenstils wird die Verantwortung anschaulich, und es bieten sich vielfiltige
Handlungsoptionen (z. B. Stiftung von Solarpanelen etc.) an. Probleme werden
aus ihrem anonymisierten Kontext herausgerissen und konkret. Ahnliches gilt fiir
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Produktlinienanalysen, die Gegenstande aus dem Alltagsbereich der Lernenden
und ihre resultierende Umwelt- und Sozialbelastung aufdecken und die darin
implizierte Pro-Kopf-Umweltiibernutzung (vgl. KOSTERS, S. 81 ff.) problema-
tisieren.

3.3.2 Sozialer Schatten und Globalisierung

Das Modell des 6kologische Schattens kann zudem weiter ausgebaut werden.
Denn in gewisser Weise ist jeder 6kologische Schatten auch ein sozialer Schat-
ten, da es sich dabei, wie oben ausgefiihrt, immer auch um 6kologische Enteig-
nungsprozesse handelt. Es bietet sich somit an, diese durch die hiesige rohstoff-
intensive Wirtschaftsweise vor Ort hervorgerufene Beeintréchtigung von Lebens-
qualitit oder gar Vernichtung von Natur und Kultur in einem analogen Transfer-
modell zu thematisieren. Doch auch andere soziale Schatten konnen iiber ein der-
artiges, Nah- und Fernraum verkniipfendes Modell hervorragend thematisiert
werden. Gedacht sei hier etwa an Kinderarbeit in der Textilindustrie in der Drit-
ten Welt oder an die Arbeitsbedingungen in den industriellen Produktionsstétten
der Dritten Welt etc. Auch hier kann man leicht eine Verkniipfung zum Nahraum
der Schiilerinnen und Schiiler herstellen und eine entsprechende Handlungsori-
entierung im alltagsweltlichen Bereich der Lernenden integrieren.

4. Fazit

Diskussionen im Familienkreis erlauben mir Einblicke in die Schulorganisation
und Lehrerausbildung etwa der letzten 65 Jahre und lassen mich zu dem Schlufl
kommen, dafl die Beharrungstendenzen in Organisation und Ausbildung nicht
unterschitzt werden diirfen. So mufl wohl auch in Zukunft bei allen Offnungsten-
denzen davon ausgegangen werden, dafl sich an der heutigen internen Organisa-
tion von Schule und Bildungswesen mit Dominanz des einzeldisziplindren
Fachunterrichts und mit der Zersplitterung der lebensweltlichen Erfahrungszu-
sammenhénge auf absehbare Zeit wenig dndern wird (vgl. auch AEPKERS 1999,
S. 197). Unzweifelhaft steht hier die Gesellschaft vor einer enormen Aufgabe,
zeitgemil diese Strukturen zu modernisieren und Projektunterricht verstirkt auch
gerade in der Oberstufe zu fordern, ja vielleicht Projekte als die dominante Unter-
richtsform zu entwickeln.

Wenn Umwelterziehung einen wirklich bedeutsamen Stellenwert in der unter-
richtlichen Praxis erlangen soll, so darf zum einen der Anspruch beziiglich des zu
leistenden organisatorischen Mehraufwandes nicht unrealistisch sein. Zum ande-
ren darf sich Umwelterziehung nicht auf die auBleralltdglichen Schulveranstaltun-
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gen wie Projektwochen zuriickziehen. Selbstverstindlich ist es sinnvoll, Umwelt-
erziechung an Projekten und in Projektwochen durchzufiihren, allein schon weil
die Rahmenbedingungen (z. B. Wegfall limitierender Stundeneinheiten, die ja
auch dem Anspruch innerer Geschlossenheit geniigen sollen) um etliches giinsti-
ger sind. Andererseits aber wirkt Umwelterziehung durch den kontinuierlichen
Impuls, muf} also Bestandteil der alltdglichen Unterrichtspraxis werden. Daher
habe ich modellhaft versucht, Reduktion und Komplexitit miteinander zu verbin-
den. Dabei gehen unweigerlich auch wichtige Elemente verloren.

Das Modell des okologischen Schattens erlaubt, dhnlich dem Bielefelder Ver-
flechtungsansatz, bei welchem zumindest in seiner geographiedidaktischen
Anwendung bei SCHMIDT-WULFFEN (1987) und ENGELHARD (1990) die
Mikro- und Makroebene aufeinander bezogen wird, die werterzieherische Ver-
kniipfung von Fern- und Nahraum bei eindeutiger Priferenz der Mikro-Ebene.
Diese eindeutige Priferenz ist beim Modell des okologischen Schattens insofern
von Bedeutung, als er damit potentielle Handlungsfelder im Alltagsleben der
Schiilerinnen und Schiiler thematisiert und in den Geographieunterricht integriert.
Durch das Modell des 6kologischen Schattens werden bisher von der Schiilerrea-
litdt abgeloste Themen und Problemfelder wieder in besonderer Weise bedeut-
sam, da sie im Sinne der Klafki'schen Schliisselprobleme gesamtgesellschaftlich
bzw. weltweit bedeutsam sind und die Lernenden von ihnen mittel- oder unmit-
telbar betroffen sind (vgl. KLAFKI 1985, S. 100; SCHRAND 1995 a, S. 61 f).
Diese Betroffenheit und Bedeutsamkeit (GAGEL 1983, S. 85) werden durch die
Verkniipfung von Nah- und Fernraum mittels des Modells vom 6kologischen
Schatten erreicht. Das Modell nutzt damit die doppelte didaktische Chance der
globalen Umweltproblematik, die sich bis zur Mikroebene durchpaust, indem es
das lokal Wahrnehmbare thematisiert und in einen globalen Kontext stellt und so
Moglichkeiten und Ebenen sinnhaften Handelns auch im Lokalen eréffnet (vgl.
ENGELHARD 1995). Das Modell bietet zudem in besonderer Weise Ansatz-
punkte zum exemplarischen Lernen. Dilemma-Situationen in Fernrdumen kdénnen
strukturell auf anschaulichere und fiir die Schiilerinnen und Schiiler erlebbare
Dilemma-Situationen im Nahraum bezogen werden, um so zu prinzipielleren Ein-
sichten zu kommen, die dann auch eine im Prinzipiellen begriindete Handlungs-
und Verhaltensidnderung bewirken. Das Modell erlaubt eine stdrkere Systemati-
sierung und Vernetzung der von RHODE-JUCHTERN (1995) als Instrumente
eines werteerzieherischen Geographieunterrichts dargestellten Dilemma-Situatio-
nen. Die prallen und anschaulichen Einzelbeispiele werden so im Uberblick in
ihrer GesetzmaBigkeit klar und ermdglichen einerseits die Rekonstruktion der
zugrundeliegenden Wertvorstellungen und andererseits die Rekonstruktion der
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alltaglichen Spuren unseres Lebensstils (CLAUSSEN 1997, S.105). Dabei
werden die Zusammenhiinge und Problemlagen ,,perspektiventwickelnd® ergriin-
det, indem kognitive Erkénntnisfahigkeit geschirft wird, affektive Personlich-
keitskomponenten durch BewuBtwerdung sensibilisiert werden und operative
Fihigkeiten durch z. B. Absichtenanpassung weiterentwickelt werden (CLAUS-
SEN 1997, S.96). Seit 1997, als ich erstmals das Modell des Okologischen
Schattens fiir den Unterrichtseinsatz didaktisierte, habe ich dieses Modell jedes
Jahr erneut in der Jahrgangsstufe 11 (z. T. im Leistungskurs) eingesetzt und
konnte bei allen Kursen einen deutlichen Motivationsschub erkennen, weil die
Schiilerinnen und Schiiler aktiv EinfluB auf den Kursverlauf nehmen konnten und
ihr eigenes Handeln als relevant erlebten. Engagement der Lernenden und die
Ergebnisse profitierten davon deutlich. Unterricht, der Spall macht, ist wirksamer
als trockene Gelehrsamkeit und motiviert dazu, Gelerntes auch auferhalb der
Schule anzuwenden.

Eine solchermaBen verstandene und praktizierte geographische Umwelterziehung
klirt 6kologische Sachfragen, filhrt Umweltprobleme auf ihre gesellschaftlichen
und sozio-kulturellen Wurzeln zuriick, verankert ,,Umwelt* als Wert an sich und
diskutiert damit konkurrierende gesellschaftliche Werte, regt zur kreativen Suche
nach moglichen Losungswegen an und diskutiert deren Akzeptabilitdt, betont die
Notwendigkeit der Einmischung und macht Mut dazu - all dies sind die in die-
sem Rahmen moglichen Ansatzpunkte fiir eine Werteerziehung im Geographie-
unterricht. *’

Ein Erdkundeunterricht, der fiir die Gesellschaft wichtige Werteerziehung leistet
und den Schiilerinnen und Schiilern wertvolle Orientierungsleistung bietet,
braucht sich um seine Position in der Stundentafel keine Sorgen mehr zu machen,
da er fir die Gesellschaft eine unentbehrliche Dienstleistungsfunktion erfullt.
Dabei sollten gerade aber auch die Didaktiker des Faches darauf achten, dal} die-
ses Feld nicht von anderen Fachvertretern vereinnahmt wird, die keine oder nur
wenige didaktische Kenntnisse besitzen und so dem Schulfach einen Bdrendienst
erweisen. Es gibt mittlerweile, zum Teil sogar im Internet, eine Vielzahl
erschreckender Beispiele fiir derart rufmordende schlechte didaktische Aufbe-
reitung geographischer Inhalte.

"> Die dabei zu vermittelnden Werte sind jedoch, wie oben dargelegt, nicht beliebig.

' Die Anfiihrungszeichen sind deswegen unerldBlich, weil mit einer solchen Biomorphisierung diese
Prozesse und ihre Abfallprodukte als zwangsldufig unabénderliche Existenzbedingungen hinzunehmen
vorgegeben und dabei auBer Acht gelassen wird, daB zirkuldre, geschlossene Kreisldufe (zwar zumeist
zundchst noch nur gedanklich) eine Alternative boten.
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Das Konzept des ,,6kologischen FuBabdrucks® wurde von M. WACKERNAGEL und W. E. REES
entwickelt (vgl. M. WACKERNAGEL & al., How Big is Our Ecological Footprint?, 0. O., 1993 und
W. E. REES / M. WACKERNAGEL, »Ecological Footprints and appropriated carrying capacity:
Measuring the natural capital requirements of the human economy”, in: A. M. JANNSON / R.
COSTANZA & al. (Hg.), Investing in Natural Capital: The Ecological Economics Approach to
Sustainibility. Washington 1994). Einen zusammenfassenden Uberblick zum ,»ecological footprint
gibt WIECZOREK (1998), wobei die ganz im Gegensatz zum stdrker metaphorisch orientierten
Modell vom ,okologischen Schatten® stirker quantitative Ausrichtung des Modells vom
»Okologischen FufBabdrucks® deutlich hervortritt. Insgesamt bleibt meines Erachtens aber der
didaktische Wert des Modells vom ,,6kologischen FuBabdruck aus folgenden Griinden fragwiirdig:

1. Im allgemeinen ist der Ansatz des ,,0kologischen FuBabdrucks® hochst problematisch. Die enge

Korrelierung von Fliche und Lebensstandard birgt die Gefahr, geodeterministischem Gedankengut
durch die Hintertiir EinlaB} in die Umwelterziehung zu gewihren. So schreibt Wieczorek etwa »Da-
durch [diese Berechnungen, K.S.] kann nachgepriift werden, ob der Lebensstandard eines Staats-
volkes mit der GroBe des Staatsgebietes in Einklang steht“ (S. 42). Fiir mich klingt das verdéchtig
nach Lebensraum-Konzept, und nicht umsonst wird ja auch auf die theoretische Nihe zum 1941
von Penck artikulierten Tragfihigkeitskonzept hingewiesen. Was zum Beispiel folgt daraus, wenn
Lebensstandard und StaatsgroBe nicht im Einklang stehen ??

. Das Modell ist untauglich, weil es mit diffusen GroBen arbeitet und Zusammenhiinge in derart sim-

plifizierender Manier herstellt, daB sich dies auch nicht mehr unter der Rubrik ,.didaktische
Reduktion* legitimieren 148t. Zudem sind einige Korrelierungen nicht nachvollziehbar; so 148t sich
die Korrelierung von Umweltparametern entlang nationaler Einheiten (vgl. im obigen Zitat
»StaatsgroBe und ,,Staatsvolk®) eigentlich nicht rechtfertigen, da moderne Gesellschaften keine
homogenen Gruppen und Umweltprobleme eben gerade keine rein nationalen Probleme darstellen.
Die Berechnungen sind nur méglich, wenn die Berechnungsdaten (Lebensweise, Erndhrungsweise,
etc.) bis zur Karikatur generalisiert werden: Wackernagel berechnet generalisierend z.B. den
Energiegehalt der morgendlichen Miisliportion, um den Energie- und Nahrstoffverbrauch des mor-
gendlichen Frithstiicks veranschlagen zu kénnen - aber wieviele US-Amerikaner, Kanadier oder
Deutsche, wenn man denn schon entlang nationaler Grenzen analysieren will, essen denn morgens
diese normierte ,,;Normal-Portion* Miisli 2 Zudem unterschldgt die Erfassung der unausgeglichenen
Verteilung und unterschiedlicher Lebensstandards iiber Energiehaushalt (dimensioniert in solare
Einstrahlung und Energie- und Nahrungsmittelverbrauch) und landwirtschaftliche Nutzfliche
andere wichtige Aspekte der Umweltproblematik (wie z.B. das Abfallproblem). Es wird auch nicht
klar, wie Rohstoffe in dieser agrarischen Vorstellungswelt konvertierbar sind.

. Die stark simplifizierende und abstrakte Faktorenbildung ist wenig anschaulich und wenig schiiler-

orientiert. Sie konnte zudem dazu fiihren, daB das Modell den Lernenden letztlich eher als mathe-
matische Knobelei erscheint und somit die umwelterzieherische Wirkung hinter der (sicher eben-
falls nétigen) informationstechnologischen Erziehungswirkung zuriickbleibt. Wieczorek verweist
darauf, daf} einige Teilmodelle mit einem Computerprogramm berechnet werden miissen und dafl
andere Modellberechnungen beispielhaft in den Richtlinien fir den Mathematikunterricht des
Gymnasiums enthalten sind.

. SchlieBlich erscheint mir die werteerzieherische Signalwirkung dieses Modells auch deswegen pro-

blematisch, weil bei diesem Modell alle Umweltbelastungen auf quantifizierbare GréBen reduziert
werden. Dies gaukelt zum einen eine mogliche Quantifizierbarkeit aller Umweltschiden vor, die de
facto nicht gegeben ist; wie zum Beispiel errechnet sich der Wert einer vom Aussterben bedrohten
Tier- oder Pflanzenart oder eines durch Luftverschmutzung bedrohten Kulturdenkmals? Auch
wenn es derartige Berechnungen gibt (vgl. GOSSMANN 1982), so weisen sie unter werteerzieheri-
schem Gesichtspunkt ganz sicher in die falsche Richtung. Denn zum anderen muB es auch das Ziel
eines werteerzieherischen Geographie-Unterrichts sein, den Sinn fiir Qualitdten zu schirfen und
diese gegen eine vermeintliche Quantifizierbarkeit, die letztlich der reinen Okonomisierung dient,
zu behaupten. Es muB also auch darum gehen, denn Blick dafiir zu schirfen, daf eine reine Quanti-
fizierung des 6kologischen Schadens (z.B. durch das Aussterben einer Tierart) die Problematik nur
inaddquat darstellt und der wahre Verlust sich so nicht erfassen laft.

Hierbei ist anzumerken, da8 auch die Aluminiumindustrie laut Auskunft der VAW zunehmend nach
Kanada verlagert wird, also die negativen Externalititen weiter verlagert werden, der 6kologische
Schatten immer groBer und weitreichender wird.
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Bezeichnenderweise wird der erste internationale Flughafen Kolns, der ndher am Zentrum als der heu-
tige internationale Flughafen in der Wahner Heide liegende Butzweiler Hof, heute nicht mehr als
Flughafen benutzt. Andere Beispiele fiir okologische Schatten geben K. SCHAFER (1995), H. P.
DORRENBACHER / D. SOYEZ / K. SCHAFER, ,,Stromerzeugung im Saarland®, in: Geographische
Rundschau 49, 1997, S. 336-340 sowie K. SCHAFER / D. SOYEZ / H. P. DORRENBACHER,
~Kanadischer Wasserstoff fiir Deutschland, in: Geographische Rundschau 49, 1997, S. 368-371.

Dabei ist es zundchst fiir die Betroffenheit der ortsansdssigen Bevolkerung irrelevant, aus welchen
Griinden diese 'sperrigen Infrastruktureinrichtungen' dort lokalisiert wurden. Die Anwohner von
Kraftwerken, Miilldeponien oder Braunkohletagebauen sind von méglichen Beeintrdchtigungen in
jedem Falle betroffen, unabhiingig davon, ob die Koiner es nun gerade eben nur vorzogen, ihren Miill
auflerhalb der Geruchsreichweite kommunaler Wahlbevolkerung zu plazieren, oder ob aufgrund der
Bodenschitze sich dies eben als giinstigster Standort anbot - wobei, nebenbei gesagt, auch unter dem
Kolner Dom etwas Braunkohle liegt - es ist halt immer alles eine Frage der Prioritdten und des Preises,
beziehungsweise der Macht, den Preis jemand anderen zahlen zu lassen.

W.L. BUHL hat darauf hingewiesen, daB die Metapher der globalen Allmende (engl. global
commons) unstimmig ist, weil u.a. Luft und Meer nicht privatisierbar sind, die Sozialorganisation in
der Allmende nicht mit der heutigen Weltordnung strukturell vergleichbar ist und dariiber hinaus auch
nicht einem sine qua non der heutigen notwendigen Einsicht in die Notwendigkeit einer anderen
Bewirtschaftungsweise der Erde entspricht. Insofern, als unprivatisierbare Giiter Gegenstand der
Problematik sind, sind auch Enteignungen undenkbar (cf. W.L. Biihl, Okologische Knappheit. Gesell-
schaftliche und technologische Bedingungen ihrer Bewiltigung. Gottingen 1981, S. 134ff).

cf. U. Beck, Risikogesellschaft. Auf dem Weg in eine andere Moderne, Frankfurt/M. 1986. S.53: | Die
Industrieldnder miissen sich von nun an auch nach ihren nationalen “Emissions- bzw. Immissionsbilan-
zen” unterscheiden lassen. Es entstehen, mit anderen Worten, internationale Ungleichheiten zwischen
verschiedenen Industriestaaten mit "aktiven’, ‘ausgeglichenen” und "passiven’ Schadstoffbilanzen, oder
.. zwischen 'Dreckschleuder-Lindern” und solchen, die den Dreck der anderen ausbaden, einatmen
bzw. mit Todesbilanzen, Enteignungen und Entwertungen bezahlen miissen®. (Hervorhebung U.B.)

N. POSTMAN: Keine Gotter mehr. Das Ende der Erziehung, Berlin 1995, S. 217: ,Dichter setzen
Metaphern ein, um uns beim Sehen und Fithlen zu helfen. ... Eine Metapher ist kein Ornament. Sie ist
ein Wahrnehmungsorgan. Durch Metaphern sehen wir die Welt. ... Mich hat es vielmehr immer ver-
bliifft, dafl die Autoren, die tiber Erziehung schreiben, der Rolle der Metapher so wenig Aufmerksam-
keit schenken. Die Metapher gibt jedem Stoff seine Form. Indem die Erzieher dies iibersehen, berau-
ben sie die Lernenden jeder Méglichkeit, die Grundannahme des Themas in Frage zu stellen.” Vgl.
auch J. BIRKENHAUER, ,,Modelle im Geographieunterricht“, in: Praxis Geographie 1997, H. 1, S. 2-
8.

Gerade in dieser moglichen zeitlichen Dynamisierung steckt ein weiterer nicht unerheblicher Vorteil
gegeniiber dem Modell des ,,6kologischen FuBlabdrucks®. Allerdings diirften die weiter oben bereits
genannten Einschrankungen den didaktischen Wert des Modells ohnehin schon in Frage gestellt
haben.

Die folgenden Ausflihrungen stiitzen sich auf D. PEARCE / A. MARKANDYA / E. B. BARBIER,
Blueprint for a Green Economy, London 1989, (Report flir das Umweltministerium in Grofbritan-
nien); D. W. PEARCE / R. K. TURNER, Economics of Natural Resources and the Environment, N.Y.
1990 und R. B. NORGAARD / R. B. HOWARTH, ,,Sustainibility and Discounting the Future®, in: R.
COSTANZA (ed.), Ecological Economics. The Science and Management of Sustainability, N.Y.
1991, S. 88-102. Bezuglich der ,,social time preference* siche D. W. PEARCE / R. K. TURNER, S.
213 ff. und D. PEARCE / A. MARKANDYA / E. B. BARBIER, S. 134: ,.... the social time preference
rationale says that people simply prefer the present to the future because of pure impatience, risk of
death, uncertainty and diminishing (marginal) utility of consumption.* .

cf. E. LIEBAU: ,Sehnsucht nach Sinn. Pubertit als Zeit der Suche, in: Stars - Idole - Vorbilder.
Schiller-Jahresheft 1997 (Friedrich-Verlag) S. 22-25, hier S. 24: unter Umkehr des traditionellen pid-
agogischen Verhiltnisses Lehrer-Schiiler ist dabei zu verstehen, daB die Kinder heute in bezug auf
Computer und Medien viel eher iiber Expertenwissen verfligen als die Lehrer und insofern die Lehrer
hier von den Schiilerinnen und Schiilern lernen.
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7 Von einigen ist eingewendet worden, daB8 mit einem derartigen politischen Engagement die Geogra-
phie ihren wissenschaftlichen Standpunkt verldfit und offen Stellung bezieht. Dabei werden dann auch
gerne Parallelen zu indoktrinierten Geographien im Dritten Reich oder der Stalinzeit gezogen. Hier ist
dreierlei einzuwenden: 1. Jegliche Forschung und Didaktik muf8 auf Wertesystemen basieren. Wert-
freie Forschung ist - das wissen wir seit dem Werturteilsstreit in der deutschen Soziologie - eine
Fiktion, an die nicht einmal POPPER glaubte. 2. Eine wertfreie Forschung ist nicht wertfrei, sondern
hochstens wertlos. Aufrichtige Forschung legt im Gegensatz zu ideologischen Derivaten das zugrun-
degelegte Wertesystem offen. 3. Es ist flir mich erschreckend, mit welcher Leichtigkeit hier der demo-
kratische Grundkonsens mit den ideologischen Doktrinen der faschistischen oder stalinistischen Dik-
tatur gleichgesetzt wird. Die grundlegend andere Qualitét sollte auch den Kritikern nicht entgangen
sein und 146t sich nicht so pauschal relativieren.
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