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Bereits im Jahre 2000 betonte Jo-
hannes Rau auf dem Forum Bildung 
in Berlin, dass ein Großteil der jungen 
Generation das Gefühl habe, nicht 
gebraucht zu werden. Am wichtigs-
ten erschien ihm daher, die Bega-
bungen aller erfolgreich zu fördern 
(vgl. BPrA 2000). Bundespräsident 
Horst Köhler verwies 2004 in seiner 
Antrittsrede auf das beachtliche Po-
tenzial an Ideen und Kräften eines 
jeden Einzelnen. Auch er stellte fest, 
dass nicht genug getan werde, um 
diese Kräfte und Ideen zu entfalten 
(vgl. BPrA 2004).
Zur Ausweitung und Verstetigung 
der Initiativkraft Jugendlicher im 
Sinne eines Brückenschlages zwi-
schen individueller und interindivi-

dueller Lebenssphäre bedarf es ei-
ner geeigneten Lernsphäre mit ho-
her werteübergreifender Integrati-
onskraft (DeutscHe	sHell	2002, S. 19 
u. 208), wie sie insbesondere dem 
Brückenfach Geographie mit seinem 
integrativen Wissenschaftsansatz 
innewohnt (HaubricH et al. 1997, S. 
457; KircHberG 1998, S. 28).
Einen vielversprechenden Ansatz 
zur Bewältigung dieser Herausfor-
derung stellt die Strategie des Em-
powerment dar. Die theoretischen 
Grundlagen des in der schulischen 
und insbesondere in der schulgeo-
graphischen Umweltbildung noch 
weitgehend unberücksichtigten Em-
powerment-Konzepts vermittelt der 
erste Teil dieses Beitrags. Im zwei-
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Summary
Empowerment in geographical environmental education at school 
There are two main ideas referring to empowerment: As a cultural term empowerment 
means a synthetic system of values which connects human egoism and altruism. As 
a strategic term empowerment means a strategy of becoming stronger by oneself 
or of making someone stronger in order to change structures of political power or 
at least conditions of individual and social life. This literature-based definition is the 
key to a general educational empowerment concept with two partial strategies: ori-
entation towards facts as well as towards strengths. The environmental education-
al empowerment concept is focused on challenging and training human potentials 
and on protecting and developing environmental potentials. A descriptive-statistical 
survey with 1,295 usable questionnaires led to a lot of results that make an imple-
mentation of empowerment especially in geography lessons not only possible but 
also necessary. After all geography is a subject that creates a bridge between hu-
man and physical geography, between man and environment. In combination with 
general techniques of evaluating human potentials (pupils’ competencies), certain 
environmental empowerment modules allow pupils an active, critical and compe-
tent analysis of selected examples and especially of their environmental potentials.
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ten Teil wird dann auf der Basis er-
ster empirischer Befunde eine Nutz-
barmachung von Empowerment für 
den Bereich der Umweltbildung so-
wie der Bildung für eine nachhaltige 
Entwicklung in Schule und Geogra-
phieunterricht erörtert.
Dieser Beitrag erhebt jedoch nicht 
den Anspruch, „schlüsselfertige Un-
terrichtsrezepte“ darzubieten und Di-
daktiker wie Praktiker von jeglichen 
didaktischen Reduktions-, Trans-
fer- und Planungsentscheidungen 
zu befreien. Vielmehr liefert er wis-
senschaftlich fundierte Denkanstö-
ße für eine Weiterentwicklung der 
Geographiedidaktik, der Umweltbil-
dung und der Bildung für eine nach-
haltige Entwicklung sowie für einen 
Fortgang der erdkundlichen Unter-
richtsentwicklung.

1 Theoretische Grundlagen ei-
nes (umwelt-)pädagogischen 
Empowerment-Konzepts
1.1 Begriffsdiskussion
Der Begriff Empowerment findet 
in Wissenschaft und Forschung 
zunehmend rege Beachtung. Dies 
spiegelt sich in der „Veröffentli-
chungslandschaft“ wider und ist be-
sonders auf seine hohe rhetorische 
Attraktivität als Import aus dem 
angloamerikanischen Sprachraum 
zurückzuführen (HerriGer 2002, S. 
7 u. 17). Eine bloße Übersetzung 
von Empowerment mit Ermächti-
gung und Befähigung greift jedoch 
zu kurz und kann die mit Empower-
ment verbundenen Begriffsinhalte 
verfehlen (HerriGer 1991, S. 11 f. u. 
2002, S. 221; Künzel 2001, S. 1194; 
lanGenscHeiDt 1983, S. 188). Der 
Empowerment-Begriff zeichnet sich 

nämlich insbesondere durch seinen 
eigenständigen gesellschaftshistori-
schen Ursprung aus: So findet sich 
der Begriff als handlungsanleiten-
de Denkfigur erstmals im Rahmen 
der US-amerikanischen civil rights 
and black power movements, d. h. 
in der Bürgerrechtsbewegung der 
schwarzen US-Minderheitsbevölke-
rung, und zwar in dem Buch ‚Black 
Empowerment: Social Work in Op-
pressed Communities’ von barbara	
b.	 sOlOmOn (1976). Die US-ameri-
kanische Bürgerrechtsbewegung 
verstand sich keineswegs nur als 
zivile Widerstandsbewegung, son-
dern auch als Aufklärungsbewegung 
mit Vorbildfunktion für Minderhei-
ten, benachteiligte bzw. unbeach-
tete soziale Gruppen aller Art. Seit-
her agieren zahlreiche thematisch 
ausgerichtete Bewegungen wie z. 
B. Frauen-, Umwelt-, Friedens-, Be-
hinderten- oder Gesundheitsbewe-
gungen, Selbsthilfegruppen, Bür-
gerinitiativen, Nachbarschafts- und 
Stadtteilprojekte unter der Flagge 
des Empowerment. Ihnen ist trotz 
unterschiedlicher gruppenspezifi-
scher Interessenlagen gemeinsam, 
auf ihre unmittelbaren Lebensum-
stände oder auch auf riskante Er-
scheinungen gesellschaftlicher Ent-
wicklungen (z.B. Umweltzerstörung, 
Entsolidarisierung oder Sozialab-
bau) Einfluss nehmen zu wollen (De	
JOnG 1982, S. 141; HerriGer 2002, S. 
15 u. 19; starK 1996, S. 116; tHeu-
nissen/Plaute 2002, S. 9 u. 15).  
Dem Empowerment-Begriff kann 
heute im Allgemeinen eine doppelte 
Bedeutung beigemessen werden:

Als Kulturbegriff steht Empower-
ment für eine Wertekultur, und 

-



Heimel/OttO	 GuiD	3/2006

103

zwar im Idealfall eine Synthe-
se der Kultur des Sich-Helfens 
und jener des Helfens. D. h.: Es 
handelt sich um eine Kultur, in 
der libertäre Werte des Eigen-
sinns und kommunitäre Werte 
des Gemeinsinns keinen Wi-
derspruch darstellen (Empow-
erment-Kultur) (DeutscHe	 sHell	
2002, S. 142 ff.; HerriGer 2002, 
S. 48; HOrx 2000, S. 1; Künzel 
2001, S. 1194). 
Als Strategiebegriff bezeichnet 
Empowerment eine Denk- und 
Handlungsstrategie, und zwar 
a) des Erstarkens von Menschen 
(Empowerment i. e. S.) oder b) 
des Bestärkens von Menschen 
(Enablement) mit den folgenden 
Sachanliegen: Veränderung der 
politischen Machtverhältnisse 
oder Verbesserung der indivi-
duellen und gesellschaftlichen 
Lebensverhältnisse. D. h.: Die 
individuellen Stärken von Men-
schen werden eingebracht bzw. 
eingefordert, gefördert und zu 
einer gesellschaftlichen Kon-
flikt- und Gestaltungsfähigkeit 
gebündelt, um politischen Ein-
fluss oder zumindest Einfluss 
auf die Gestaltung des eigenen 
Lebens(umfeldes) zu gewinnen 
und ein Mehr an Lebenssouve-
ränität und -qualität herbeizu-
führen (HerriGer 2002, S. 48 ff.; 
reese-scHäfer 1995, S. 42 ff.; 
starK 1996, S. 72 ff; tHeunissen/
Plaute 2002, S. 15).

Eine spezifische Differenzierung 
von Empowerment als Strategiebe-
griff ist nach Kieffer (1984, S. 9 ff.), 
scHneiDer (1997, S. 72 ff.) und starK 

-

(1996, S. 127 ff.) im Rahmen von 
Empowerment-Prozessen auf drei 
Ebenen möglich:

Individuelle Ebene: Prozesse auf 
dieser Ebene konzentrieren sich 
auf die Eigenwelt bzw. auf die 
Biographie eines einzelnen Indi-
viduums.
Gruppen- bzw. organisations-
bezogene Ebene: Prozesse auf 
dieser Ebene betreffen die Ei-
genwelt und die soziale Mitwelt 
eines Individuums gleicherma-
ßen.
Strukturelle Ebene: Prozesse auf 
dieser Ebene beziehen sich auf 
die biologische, physikalische 
und zivilisatorische Umwelt eines 
Individuums.

Empowerment-Prozesse verlaufen 
bzw. verbleiben meist nicht isoliert 
auf einer der o. g. Ebenen, sondern 
verstärken sich gegenseitig durch 
Interaktionsprozesse zwischen den 
verschiedenen Ebenen oder bau-
en aufeinander auf (starK 1996, 
S. 129). Davon sind auch Syner-
gieeffekte zu erwarten. Unter dem 
Synergie-Aspekt ist es notwendig, 
dass gruppen- bzw. organisations-
bezogene und strukturelle Empo-
werment-Prozesse auf die Entdek-
kung und den Ausbau gemeinsamer 
Potenziale bzw. Stärken abzielen: 
„Gemeinsam sind wir stärker“ (Katz 
1984, S. 222 f. und starK 1996, S. 
149). 
1.2 Pädagogisches Empower-
ment
Das pädagogische Empowerment-
Konzept lässt sich mit der Formel 
„Die Menschen stärken, die Sachen 
klären“ (vOn	HentiG 1985, S. 75, 106 
u. 108) charakterisieren. Diese prä-

-

-

-
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gnante Formel präsentierte Hartmut	
vOn	HentiG bereits Mitte der 1980er 
Jahre. Mit dieser Formulierung 
kennzeichnete er den „Auftrag der 
öffentlichen Pädagogik für unsere 
Zeit“ und prägte dadurch eine Art 
Leitbild für die Pädagogik der Jahr-
tausendwende: Schule und Unter-
richt sollen in jungen Menschen die 
Kraft und Fähigkeit freisetzen, das 
Menschsein gemeinsam zu defi-
nieren und die lebensimmanenten 
Sachverhalte zu verstehen (vOn	
HentiG 1985, S. 75, 106 u. 125; 
OttO/sauer 1988, S. 4 f.).
Entsprechend dem Bildungs- und 
Erziehungsauftrag für Schulen in 
NRW (MSWF/NRW 2002, S. 0/4 
u. 1/1) konzentriert sich das päd-
agogische Empowerment-Konzept 
auf zwei Facetten: Bestärken von 
Menschen (Enablement) und Ver-
besserung der individuellen und 
gesellschaftlichen Lebensverhält-
nisse als Sachanliegen. Stärken- 
und Sachorientierung sind somit 
die Teilstrategien des Konzepts, 
sie bedingen sich gegenseitig. Be-
reits meaDOws et al. (1972, S. 12) 
betonten im Bericht des Club of 
Rome zur Lage der Menschheit die 
Wichtigkeit des spezifischen Stär-
kenprofils eines Menschen bei der 
Auseinandersetzung mit bestimm-
ten lebensimmanenten Sachverhal-
ten: „Jeder Mensch hat bestimmte 
Belastungen zu ertragen und seine 
Probleme. Sie beanspruchen sei-
ne Aufmerksamkeit und seine Fä-
higkeiten“. Umgekehrt wird durch 
die aktive (Mit-)Gestaltung von 
Sachverhalten des Lebensumfeldes 
die eigene Persönlichkeit gestärkt. 
Darauf wies seinerzeit schon cO-

menius hin: „Indem wir gestalten, 
gestalten wir uns selbst“. Der dar-
gelegte Zusammenhang zwischen 
Stärken- und Sachorientierung ver-
deutlicht die Chance, die sich aus 
pädagogischer Sicht unter dem 
Enablement-Aspekt bietet; es gilt: 
„Fördern durch Fordern“ (bartHel 
1995, S. 3 u. 9).
Trotz des mehr denn je berech-
tigten Auftrags der Menschenstär-
kung und klärenden Sachauseinan-
dersetzung gibt es unterschiedliche 
Auffassungen über die Akzentuie-
rung des Auftrags. Die folgenden 
zwei Positionen markieren das 
Spannungsfeld, in dem sich die 
Diskussion hierüber bewegt:

strucK (1994, S. 184 ff.) spricht 
sich für eine „umfassende Le-
bensschule” aus, die nicht 
durch „Stundengeberei“ ge-
kennzeichnet sein dürfe, son-
dern dem „Eigenwert des Men-
schen“ gerecht werden müsse. 
Diese umfassende Lebensschu-
le sollte Kinder und Jugendliche 
vorrangig in ihrer Biographie, 
in ihrem Milieu und in ihren Le-
bensproblemen wahrnehmen 
und verstehen und sich jedem 
einzelnen Jugendlichen in ange-
messener Weise öffnen.
GiesecKe (1996, S. 143) orientiert 
sich mit seinen Forderungen 
stärker am „Eigenwert der 
Sachverhalte“. Er hält Schulen 
besonders dann für leistungs-
fähig, wenn sie sich auf ihre 
Kernaufgabe des Unterrichtens 
konzentrieren und Lernende, 
die dieser Vorstellung nicht ent-
sprechen können, an andere 
Einrichtungen weitervermitteln 

-

-
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(bauer 2001, S. 9; bönscH 2000, 
S. 207). Bei einer Überbeto-
nung des Erziehungspostulats 
hingegen drohe der eigentliche 
Unterricht zugunsten einer aus-
geprägten Erziehungsarbeit zu 
sehr aus dem Blickfeld zu gera-
ten (GiesecKe 1997, S. 17 ff.).

Vor dem Hintergrund der öffentli-
chen Diskussion, deren Rahmen u. 
a. die zwei o. g. Positionen – Eigen-
wert des Menschen und Eigenwert 
der Sachverhalte – bilden, hat das 
pädagogische Empowerment-Kon-
zept eine besondere Brückenfunk-
tion: In dem Leitmotiv „Die Men-
schen stärken, die Sachen klären“ 
finden nämlich beide Positionen 
eine Synthese.
Wenngleich die didaktische und 
methodische Konkretisierung schü-
ler- und damit stärkenorientierter 
Unterrichtprozesse auch im Hinblick 
auf den Aspekt der Sachauseinan-
dersetzung in der „pädagogischen 
Verantwortung“ der Lehrkräfte liegt 
(MSWF/NRW 1993 a, S. 19), impli-
ziert eine vorrangig stärken- und 
sachorientierte Ausrichtung von 
Schule und Unterricht u. a. auch ei-
nen Wandel vom teacher powered 
classroom zum student empowered 
classroom (ricHarDsOn et al. 1995, 
S. 283). 
Mit Blick auf den angedeuteten 
Lebens(welt)bezug von pädago-
gischem Empowerment macht es 
Sinn, dem Motto Ermutigen – Be-
stärken – Empowerment als Kern 
einer positiven Pädagogik Vorschub 
zu leisten. Da jeder Lernende Fä-
higkeiten, Fertigkeiten, Können in 
irgendeiner Form besitzt, sollte man 
zunächst möglichst das Positive 

wahrnehmen und verstärken. Den 
positiven Schatz eines Lernenden 
gilt es also primär herauszufinden, 
zu bewahren und nach Möglichkeit 
auch zu fördern. Der so geweckte 
Mut zur Selbsthilfe lässt sich dann 
sekundär auch zum Abbau von 
Schwächen nutzbringend einset-
zen (scHillinG 1997, S. 65; sticHmann 
2003, S. 2). Darüber hinaus wird 
dem Empowerment-Gedanken auch 
eine Affinität zu einem kritisch-
konstruktiven Bildungsverständnis 
attestiert, wonach Bildung als „Ve-
hikel für Chancengerechtigkeit und 
mehr Humanität zur Demokratisie-
rung der Gesellschaft“ beitragen 
soll. Mit einem „aufoktroyierten“ 
Förderverständnis verträgt sich 
Empowerment indes nicht (tHeunis-
sen/Plaute 2002, S. 134 u. 153). In 
diesem Sinne mag Empowerment 
vielmehr dazu beitragen, kritisches 
Denken zu lernen und das lähmen-
de Gewicht von Alltagsroutinen, 
Handlungsgewohnheiten und Kon-
ditionierungen abzulegen (HerriGer 
2002, S. 18). Die Notwendigkeit 
einer kontinuierlichen Reflexion des 
eigenen Tuns und ein diesbezügli-
ches kritisches Bewusstsein sollten 
doch bei aller Reformfreudigkeit nie 
in Vergessenheit geraten (tHeunis-
sen/Plaute 2002, S. 183).
Empowerment erhebt als pädago-
gisches Strategiekonzept mit den 
Teilstrategien Stärken- und Sach-
orientierung keinen Alleinvertre-
tungsanspruch. Dies gilt vor allem 
für die dem Empowerment-Konzept 
innewohnende Stärken-Perspek-
tive. Vielmehr gilt Empowerment 
als strategische Option, die nicht 
im Widerspruch bzw. in Konkur-
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renz zu anderen Strategieansätzen 
steht. Dennoch ist der o.g. Stärken-
Perspektive der Vorzug vor einer 
Schwächenorientierung zu geben, 
da letztere den Lernenden eher ein 
Gefühl des Nichtgebrauchtwerdens 
vermittelt und den Mut zur Selbsthil-
fe untergraben kann (GerHarD 1998, 
S. 17; OttO/sauer 1988, S. 4 f.; scHil-
linG 1997, S.65; vOn	HentiG 2003, S. 
193 ff.).
 
1.3 Schulisches Umwelt-Em-
powerment
Umweltbildung ist eine zentrale 
Gegenwarts- und Zukunftsaufgabe 
von Schule und Unterricht. Verstan-
den wird hierunter die Befähigung 
zu verantwortungsbewusstem Han-
deln im Hinblick auf Schutz und Er-
halt der natürlichen Lebensgrundla-
gen zugunsten einer Erhöhung der 
Lebensqualität. Da der Mensch Um-
weltveränderungen sowohl verur-
sacht als auch erleidet, meint Befähi-
gung zu verantwortungsbewusstem 
Umwelthandeln Folgendes: Die Ler-
nenden sollen in die Lage versetzt 
werden, kraft ihrer individuellen 
Kompetenzen ein ausgewogenes 
Verhältnis zwischen der Aneignung 
und der Nutzung von Naturgütern 
einerseits und der Erhaltung und 
dem Schutz der Naturgrundlagen 
andererseits herbeizuführen. Es 
soll den Lernenden also klar wer-
den, dass zum Schutz der Lebens-
grundlagen der Anspruch des Ein-
zelnen, sich individuell zu entfalten, 
mit dem Anspruch der allgemeinen 
Wohlfahrt in Einklang gebracht wer-
den muss (MSWF/NRW 1993 a, S. 
130; 1993 b, S. 170; 2002, S. 0/4 u. 
15/17; OttO 1997, S. 3).

Dieses Verständnis schulischer Um-
weltbildung hat einen klaren Bezug 
zum pädagogischen Empower-
ment-Konzept mit den zwei Facet-
ten ‚Bestärken von Menschen’ und 
‚Verbesserung der individuellen und 
gesellschaftlichen Lebensverhält-
nisse’ als Sachanliegen. Daher be-
darf es auch im Kontext schulischer 
Umweltbildung sowohl der Hervor-
bringung individueller Kompetenzen 
(Stärkenorientierung) als auch der 
möglichst erfolgreichen Auseinan-
dersetzung mit Schlüsselproblemen 
von epochaltypischer Bedeutung 
(Sachorientierung). Die Umweltfra-
ge stellt nach KlafKi (1996, S. 56 ff.) 
ein solches Schlüsselproblem dar, 
der Umweltschutz die dazugehörige 
Schlüsselaufgabe. Hierauf lässt sich 
die Strategie des Empowerment 
explizit transferieren: „Die Themen 
von Empowerment-Prozessen sind 
erweitert: Soziale Themen werden 
ergänzt durch Umweltschutz, Stadt-
planung, Bürgerbeteiligung, Kom-
munalpolitik oder allgemeinpoliti-
sche Aktionen“ (starK 1993, S. 44).
Die Umweltfrage ist als Empower-
ment-Prozesse leitender Sachver-
halt allerdings zu komplex, so dass 
sie ganz im Sinne des pädagogi-
schen Strategiekonzepts „kleinzu-
arbeiten“ ist (KlafKi 1996, S. 61; 
KnaPP/HerriGer 1999, S. 158). Nach 
sticHmann und KartHaus (1996, S. 58) 
gilt nämlich: Trotz der unvorstellbar 
vielgestaltigen, weltumspannenden 
Vernetztheit zahlreicher Phänome-
ne verlangen Struktur und Entwick-
lung menschlichen Denkens und 
Erlebens

eine Kompartimentierung der 
großen Systeme,

-
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eine Zentrierung der globalen 
Umweltprobleme auf die Er-
lebnis-, Erfahrungs- und Hand-
lungswelt des Einzelnen (per-
sönliche Betroffenheit),
eine Fokussierung auf sinnlich 
Wahrnehmbares (originale Be-
gegnung).

Die Geographie stellt ebenso wie 
der Sachunterricht und die Biolo-
gie ein Pionierfach schulischer Um-
weltbildung dar (OttO 1997, S. 25). 
Somit sollte ihr auch eine zentrale 
Rolle innerhalb eines umweltbe-
zogenen Empowerment-Diskurses 
beigemessen werden, zumal sie sich 
hierfür dank ihrer Brückenstellung 
zwischen Anthropogeographie und 
Physischer Geographie, zwischen 
Mensch und Raum geradezu anbie-
tet. Schulisches Umwelt-Empower-
ment ist der Terminus, der für die 
Empowerment-Strategie im Kontext 
schulischer Umweltbildung steht.
Auf der Leitbildebene erweist sich 
schulisches Umwelt-Empowerment 
als erweitertes Paradigma schuli-
scher Umweltbildung, das auf dem 
Ansatz „Bildung für eine nachhalti-
ge Entwicklung“ (De	Haan/HarenberG 
1999) aufbaut. Jener Ansatz hat 
den Fokus schulischer Umweltbil-
dung auf das Konzept der nachhal-
tigen Entwicklung (sustainable de-
velopment) gelenkt. Dieses hat zum 
Ziel, auch künftigen Generationen 
eine lebenswerte Zukunft in dem 
durch die Dimensionen Ökologie, 
Ökonomie und Soziales gebildeten 
Spannungsfeld – auch Dreieck der 
Nachhaltigkeit genannt – zu ermög-
lichen (mayer 1995, S. 32). Die Na-
tur als tragendes Netzwerk fördert 

-

-

dabei die sog. Retinität, d. h. die 
Vernetzung der drei o. g. Dimen-
sionen untereinander und mit den 
Prinzipien der globalen (Globalität) 
und generationenübergreifenden 
Gerechtigkeit (Intergenerationali-
tät) (mayer 2000, S. 31; HellberG-
rODe 2001, S. 2). Über eine Akzen-
tuierung der zentralen Dimensionen 
nachhaltiger Entwicklung hinaus 
betont schulisches Umwelt-Empo-
werment die Dimensionen Biogra-
phie und Politik, die das Dreieck der 
Nachhaltigkeit zum Fünfeck bzw. 
Haus des Umwelt-Empowerment 
(s. Abb. 1) erweitern. Wie aus Ab-
bildung 1 hervorgeht, setzt sich das 
Haus des Umwelt-Empowerment 
aus zwei Hälften mit einem gemein-
samen Dach zusammen. Die Einheit 
des Umwelt-Empowerment-Hauses 
verlangt vom Individuum, mit Be-
zug auf seine reellen bzw. potenzi-
ellen biographischen Kompetenzen 
(biographische Dimension) nicht 
nur aus ökonomischen Motiven 
(ökonomische Dimension), sondern 
auch aus sozialen und ökologischen 
Erwägungen heraus zu agieren (so-
ziale bzw. ökologische Dimension). 
Das Individuum sollte auch die Po-
litik als vermittelnde Instanz in sei-
ne Überlegungen und sein Handeln 
einbinden. Ziel des Handelns ist die 
Entwicklung gesellschaftlicher Kon-
flikt- und Gestaltungsfähigkeit.
Dadurch, dass die Biographie als 
zusätzliche Leitbilddimension Ein-
zug im Haus des Umwelt-Empo-
werment hält, können Schülerinnen 
und Schüler ein Gefühl des Ge-
brauchtwerdens erfahren. Und nur 
wenn auch die Politik als weitere 
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Dimension im Leitbild verankert ist, 
wenn also bereits auf der Leitbild-

ebene ein Dialog zwischen Volk und 
Volksvertretern mit angebahnt ist, 
sind auch die Voraussetzungen für 
einen vertrauensvolleren Umgang 
zwischen Schülerschaft und Politik 
geschaffen. Im Licht von Empower-
ment gewinnt also auch das Prinzip 
Bürgerbeteiligung – Grundprinzip 
einer jeden demokratischen Verfas-
sung – neuen Glanz (HerriGer 2002, 
S. 123).
Im Kontext schulischer Umweltbil-

dung, also auch im Kontext schul-
geographischer Umweltbildung, be-

darf es einer Ergänzung der Doppel-
strategie, die im Bildungsprogramm 
für eine nachhaltige Entwicklung 
in der Bundesrepublik Deutschland 
verankert ist, um den Fokus Empo-
werment (s. Tab. 1).
Im Rahmen von schulischem Um-
welt-Empowerment geht es also 
immer um den „doppelten Fokus: 
Person und Umfeld“ (simOn 1994, 
S. 15 ff.; tHeunissen/Plaute 2002,  
S. 37), d. h. um Mensch und Um-
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Abb. 1: Leitbild des Umwelt-Empowerment mit den zentralen Dimensionen Biogra-
phie, Soziales, Ökonomie, Ökologie und Politik (Fünfeck bzw. Haus des Umwelt-Em-
powerment) (nach Heimel 2004, S. 72)
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welt gleichermaßen. 
Somit sollte das Augenmerk aller an 
schulischer Umweltbildung Beteilig-
ten neben den „Menschenstärken“ 
vor allem auch den „Umfeldstärken“ 
(environmental strengths), den Na-
turkräften bzw. Naturwerten gelten 
(starK 1996, S. 38; tHeunissen/Plaute 
2002, S. 21; vOs 1997, S. 23). Denn 
durch Herausarbeiten der Stärken 
eines Naturobjektes, eines Land-
schaftsbestandteiles o. Ä. legiti-
miert sich nämlich im Grunde auch 
erst deren Schutzwürdigkeit. Für 
die Bearbeitung bzw. Bewältigung 
„kleingearbeiteter“ Umweltproble-
me folgt daraus geradlinig, Men-
schenkräfte zu entwickeln und zu 
bündeln, um Naturkräfte zu scho-
nen und zu schützen. Somit lässt 
sich schulisches Umwelt-Empower-
ment – bezogen auf alle Bereiche 
der menschlichen Umwelt – auf 
eine prägnante Formel bringen: Hu-
manpotenziale fordern und fördern, 
Umweltpotenziale erhalten und 
gestalten; eingängiger formuliert: 
Starke Menschen für eine starke 
Umwelt. Bei den Humanpotenzialen, 
d. h. den Menschenstärken, liegt 

das Hauptaugenmerk auf persona-
len, interaktionalen, methodischen 
und umweltspezifisch-methodischen 
Empowerment-Kompetenzen, bei 
den Umweltpotenzialen, d. h. den 
Umfeldstärken, handelt es sich um 
lebensweltimmanente Natur- bzw. 
Kulturschätze, die als exemplari-
sche Bezugsbeispiele herangezogen 
werden können (stäuDel et al. 2000; 
tHeunissen 2001; tHeunissen/Plaute 
2002).
Im umweltpädagogischen Kontext 
geht es entsprechend dem päd-
agogischen Empowerment-Konzept 
darum, die Instandsetzung der Ge-
sellschaft und der Umwelt mit dem 
Streben nach positiven Lebens-
werten in Verbindung zu bringen 
(wenDt 1998, S. 134), und zwar 
entsprechend dem „Streben nach 
Wohlgefühl als Letztmotiv mensch-
lichen Handelns“ (KöcK 2003, S. 61). 
Hierbei ist zu berücksichtigen, dass 
Entwicklung mit dem Ziel, men-
schenwürdige Lebensgrundlagen 
für alle Menschen und künftigen 
Generationen zu sichern, nur dann 
möglich ist, wenn ihre Ergebnisse 
nachhaltige, zukunftssichernde Wir-

Erweiterte Doppelstrategie zur Fortentwicklung schulischer  
Umweltbildung

1. Fortschreibung der bisherigen Entwicklung schulischer Umweltbildung

2. Weiterentwicklung schulischer Umweltbildung mit den Schwerpunkten „Nachhal-
tigkeit“ und „Empowerment“

Tab. 1: Erweiterte Doppelstrategie zur Fortentwicklung schulischer Umweltbildung

(verändert nach: ANU et al. 1999, S. 4)
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kung entfalten (enGelHarD 1997, S. 
IX). Trotz bestehender Widerstände 
dürfen daher die Bemühungen, die 
Werteförderung im Umwelt- und 
Sozialbereich in allen Schulstufen 
und in allen Lebensaltern zu forcie-
ren, ggf. auch zu reaktivieren, nicht 
nachlassen (sticHmann	2003, S. 1).
Um Werteförderung mit der Stra-
tegie des Umwelt-Empowerment in 
Einklang zu bringen, wird hier ein – 
von den meisten Umweltpädagogen 
akzeptierter – wertebezogener An-
satz herangezogen und Empower-
ment-gemäß ergänzt (s. Tab. 2).
Ein von Empowerment-Prozessen 
geleiteter bzw. begleiteter Unter-
richt sollte von möglichst allen am 
Unterrichtsgeschehen Beteiligten 
getragen werden. Das Unterrichts-
verständnis kann nämlich nur dann 
als adäquat gelten, wenn es „von, 
mit und für die Person“ entwickelt 
wird (tHeunissen/Plaute 2002, S. 
211). Im Sinne eines so entwickelten 
Unterrichtsverständnisses finden ne-
ben der sachlichen Auseinanderset-

zung mit einem Thema auch per-
sönliche (eigene Gefühle, Gedan-
ken, Erfahrungen und Erlebnisse) 
und zwischenmenschliche Aspekte 
(Gruppen-/Interaktionsprozesse) 
Berücksichtigung. Dadurch erfah-
ren die Lernenden, dass sie als gan-
ze Person mit ihren Erfahrungen, 
Gedanken und Gefühlen gemeint 
sind, ernst genommen und wert-
geschätzt werden. Dadurch wächst 
ihre Selbstsicherheit und Überzeu-
gung von den eigenen Potenzialen. 
Darüber hinaus entwickelt sich ein 
Gefühl für soziale Prozesse und ef-
fektives Lernen von- und miteinan-
der. Lernende, die sich ihrer selbst 
gewiss sind, die in geklärten Be-
ziehungen zu ihren Mitlernenden 
stehen und die ihr eigenes Inter-
esse und Anliegen an einer Sache 
– hier an einer umweltspezifischen 
Sache – entdeckt haben, arbeiten 
gezielter, ausdauernder und krea-
tiver, weil ihre Kräfte und Energien 
frei sind und sich entfalten können. 
Insoweit kann ein solches Unter-

Tab. 2: Starke Menschen für eine starke Umwelt

Starke Menschen für eine starke Umwelt

Man schützt kraft seiner eigenen Stärken am behutsamsten,

was einem lieb und wertvoll ist;

man liebt vor allem, was man auch versteht;

man lernt etwas leichter verstehen, wenn man es kennt;

man kennt vor allem das, was man sinnlich und möglichst erlebnishaft

(ggf. sogar spielerisch) von seiner stärksten Seite kennen gelernt hat;

am besten lernt man etwas durch originale Begegnung kennen.

(verändert nach: SticHmann/KartHaus 1996, S. 59)
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richtsverständnis für die Lernenden 
auch zu einer gewissen Selbstbe-
freiung beitragen. Dass bei einem 
so verstandenen Unterricht mehr 
oder weniger offene Prozesse und 
Ergebnisse die Regel sind, kann 
anfangs noch eine verunsichernde 
Wirkung erzeugen, die es aber aus 
pädagogischen Gründen zu vermei-
den bzw. rasch zu überwinden gilt 
(tHeunissen/Plaute 2002, S. 143 f. u. 
214 f.; Klein 1992, S. 101 f.).
Ein solches Unterrichtsverständnis 
sollte dazu ermutigen, in den fol-
genden tragenden Fragen Leita-
spekte für eine Entfaltung und Er-
weiterung von Schülerkompetenzen 
zu sehen: Was will ich? Was kann 
ich? Wobei benötige ich Hilfe?
Ein Selbstwertgefühl vom Kind bzw. 
Jugendlichen her kann nur entste-
hen, wenn ihm die Freiheit einge-
räumt wird, selbst zu entscheiden, 
wann es Hilfe benötigt. Auch dies 
will gelernt sein. Insoweit dürfen 
die pädagogischen und fachlichen 
Angebote (Herausforderungen, 
Themen, Materialien) weder über- 
noch unterfordern und das Arran-
gement der Lernsituation muss für 
die Schülerpersönlichkeit passend 
sein, so dass sich der Lernende mit 
seinen Interessen, seinen Bedürf-
nissen und seinen Möglichkeiten 
darin wiederfinden und altersge-
mäße Entscheidungen treffen kann 
(tHeunissen/Plaute 2002, S. 148 u. 
172 ff.; HeGar 1989, S. 380).
Über das skizzierte Unterrichtsver-
ständnis hinaus erfordert schulisches 
Umwelt-Empowerment auf der Um-
setzungsebene auch eine bestimmte 
Unterrichtsstruktur. Lenkt man der 
Kontinuität wegen den Fokus zu-

nächst auf die bisherigen Organisa-
tionsformen und die dazugehörigen 
-strukturen im Kontext schulischer 
Umweltbildung, so nimmt bis dato 
der Projektunterricht eine entschei-
dende Position ein. Immerhin „ca. 
40% der Umweltbildung werden in 
dieser Form realisiert“, wobei die At-
traktivität des Projektunterrichts für 
die Lehr- bzw. Lernmotivation dazu 
führte, dass diese Methode auch in 
anderen Aufgaben- und Themenfel-
dern sowie im Fachunterricht aufge-
griffen wurde. Dies bedeutet: „Die 
Umweltbildung war [...] entschei-
dende Initiatorin eines problem-, si-
tuations- und handlungsorientierten 
Unterrichts, der im Projektunterricht 
kumulierte“. An zweiter Stelle wird 
ein „verbal-problemorientierter Un-
terricht“ favorisiert, und zwar von 
ca. 30% der unterrichtenden Lehr-
kräfte (De	 Haan/HarenberG 1999, S. 
43).
Die Projektmethode eignet sich 
auch für Umwelt-Empowerment-
Prozesse in Schule und (Geogra-
phie-)Unterricht, wobei sich eine 
Orientierung an der folgenden pro-
jektüblichen Phasenstruktur für die 
Arbeitsorganisation anbietet (meyer 
1994, S. 337; Petri 1991, S. 19): 
purposing (Zielsetzung), planning 
(Planung), executing (Ausführung) 
und judging (Beurteilung).
Neben der Projektmethode und  

-struktur finden sich in der Literatur 
auch spezifische Ablaufstrukturen 
für Empowerment-Prozesse (Herri-
Ger 1991 u. 2002; scHillinG 1997). 
Die folgende Synopse liefert ein Bei-
spiel für eine solche Ablaufstruktur, 
die eine flexible Orientierungshilfe 
und nicht etwa ein starres Pflicht-
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programm darstellen soll (s. Tab. 
3).

2 Ansatzpunkte für eine Imple-
mentierung von schulischem 
Umwelt-Empowerment im Rah-
men eines umweltbezogenen 
(Geographie-)Unterrichts
Für eine Implementierung der Em-
powerment-Strategie gibt es eine 
Reihe von Anknüpfungspunkten so-
wohl innerhalb als auch außerhalb 
der bisherigen schulischen bzw. 
schulgeographischen Umweltbil-
dungspraxis. 

2.1 Empowerment-Ansätze au-
ßerhalb der Umweltbildung
Außerhalb schulischer bzw. schul-
geographischer Umweltbildung hat 
die Strategie des Empowerment be-
reits in viele Fachdidaktiken und in 
die zugehörigen Schulfächer Einzug 
gehalten, wobei auch schon fach-
didaktisch begleitete Anwendungs-
beispiele existieren. 
Bisherige Anwendungsfelder im 
Kontext von Schule und Unterricht 
sind u. a. die folgenden: 
- Gesundheitsförderung (vgl. wilDt 

1997);
- Informatikunterricht (vgl. abraHam 

Tab. 3: Schulische Umwelt-Empowerment-Prozesse (mögliche Ablaufstruktur)

Schulische Umwelt-Empowerment-Prozesse (mögliche Ablaufstruktur)
0. Ausgangssituation:
 Ein kritisches Phänomen stellt einen Bruch im Alltag dar, bewirkt Verunsicherung und das 

Gefühl, von anderen gelebt zu werden („Ohnmacht“), so dass Handlungs-/Anregungsbedarf 
besteht

1. Phase der Sondierung:
 Suche nach unterrichtlichen Lernwegen/-orten zur Bearbeitung des kritischen Phänomens
2. Phase der mentalen Konsolidierung:
 Überprüfung der Lehrermentalität im Hinblick auf eine akzeptierende und an den Stärken 

von Schülerinnen und Schülern orientierte Grundhaltung
3. Phase der Mobilisierung:
 Wecken von tief greifender Betroffenheit, Motivation und Solidargefühl, erste Verständigung 

auf einen Ziel- und Organisationsrahmen
4. Phase der Formierung:
 Präzisierung des Ziel- und Organisationsrahmens und Suche nach gruppeninternen und -

externen Potentialen (Humanpotentiale und Umweltpotentiale)
5. Phase der Konzeptualisierung:
 Entwicklung eines Handlungskonzeptes, das direktes/indirektes Umweltverhalten bewirkt
6. Phase der Politisierung:
 Einbindung der (Kommunal-)Politik in die Ausgestaltung des Handlungskonzeptes oder Be-

reitstellung des Handlungskonzeptes für Aufgeschlossene aus der (Kommunal-)Politik
7. Phase der Individualisierung:
 individuelle Rückwirkungen des Umwelt-Empowerment-Prozesses auf den Kompetenzbe-

stand der Mitwirkenden

(Heimel 2004, S. 101)
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et al. 1995);
- Mathematische (Erwachsenen-)Bil-

dung (vgl. barr 1998);
- Schulsport/Sportunterricht (vgl. 

alefsen/GebKen 2000, alefsen et al. 
1999);

- Sonder-/Heilpädagogik (vgl. tHeu-
nissen 2001);

- Sprachunterricht/Fremdsprachen-
unterricht (vgl. eDGe u. GicK 1997).

Auf den o. g. Anwendungsfeldern 
bietet sich z. T. die Chance, dass 
Schulkinder im binnendifferenzier-
ten Unterricht durch sog. Helfer-
systeme untereinander Hilfe zur 
Selbsthilfe leisten. Wer ein solches 
Helfersystem allerdings im Sinne 
eines Ersatzlehrermodells auslegt, 
der dürfte in der modernen Schule 
wenig erfolgreich sein. Schließlich 
geht es nicht um einen Austausch 
der Funktionen, sondern um ein 
Ausloten der Beteiligungsspielräu-
me innerhalb  der Funktionen von 
Lehrkräften und Schulkindern (bas-
tian 1997, S. 9 f.).
2.2 Empowerment-Ansätze in-
nerhalb der Umweltbildung
Innerhalb schulischer bzw. schul-
geographischer Umweltbildung exi-
stieren zwar noch keine explizit als 
Empowerment-Vorhaben ausgewie-
senen Anwendungsbeispiele. Gleich-
wohl gibt es inzwischen vielverspre-
chende Anhalts- und Anknüpfungs-
punkte, die eine mögliche Imple-
mentierung von schulischem Um-
welt-Empowerment begünstigen. 
Entsprechend dem Leitmotiv „Starke 
Menschen für eine starke Umwelt“ 
wurden mit einer Schülerbefragung 
im gymnasialen Erdkundeunterricht 
der Sekundarstufe I, bei der 1.295 
Datensätze aus NRW zur deskriptiv-

statistischen Auswertung kamen, 
die Humanpotenziale in der Schü-
lerschaft und die Umweltpotenziale 
im Schulumfeld eruiert (Heimel 2004, 
S. 104 ff.). Diese gelten nämlich als 
gemeinsamer Motor eines Lernpro-
zesses (GerHarD 1998, S. 17; simOn 
1994, S. 15 ff.; tHeunissen/Plaute 
2002, S. 37).
2.2.1 Empirische Befunde
Die Ergebnisse der o. g. Schülerbe-
fragung zur bisherigen schulischen 
Umweltbildungsspraxis liefern we-
sentliche Ansatzpunkte, die eine 
Implementierung des Umwelt-Em-
powerment-Konzepts im Geogra-
phieunterricht nicht nur erlauben, 
sondern geradezu erfordern. Dies 
zeigt ein Vergleich von Ausprägung 
und Anwendung ausgewählter Hu-
manpotenziale (Schülerkompeten-
zen). Dabei wurde zunächst erfragt, 
welche von 32 zur Auswahl stehen-
den Kompetenzen die Schülerinnen 
und Schüler selber zu ihren heraus-
ragenden persönlichen Stärken zäh-
len (Selbsteinschätzung). Daneben 
war die Frage von Bedeutung, wel-
che dieser persönlichen Kompeten-
zen im Geographieunterricht bislang 
schon konkret umgesetzt werden 
konnten (Anwendung im Erdkun-
deunterricht). Insgesamt wurde 
damit auf den Problemkreis abge-
stellt, auf welchen individuellen 
Kompetenzen verstärkt aufgebaut 
werden kann, und ob der Erdkun-
deunterricht in seiner Konzeption 
an den einzelnen Schulen das Ein-
bringen dieser Kompetenzen zulässt 
als eine wesentliche Voraussetzung 
für ein erfolgreiches Empowerment. 
Von den erhobenen Kompetenzen 
wurden diejenigen in die folgende 
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Tabelle 4 aufgenommen, die entwe-
der eine völlige Übereinstimmung 
zwischen Selbsteinschätzung und 
tatsächlicher bisheriger Anwend-
barkeit boten oder aber eine ent-
sprechend große Diskrepanz. Die 
vollständigen Befragungsergebnis-
se finden sich bei Heimel (2004, S. 
104 ff.).

Die konkreten Befunde, die aus der 
Tabelle 4 hervorgehen, sprechen 
für eine Ausdehnung der Empo-
werment-Strategie auf den Bereich 
schulischer bzw. schulgeographi-
scher Umweltbildung:

Diskrepanz zwischen Schülerver-
mögen und Schulrealität:  
Die von den Schülerinnen und 
Schülern als persönliche Stär-
ke bezeichneten Kompetenzen 
weisen eine breite Streuung auf, 
kommen aber im Erdkundeun-
terricht unterschiedlich oft zur 
Geltung. 
Vorliegen der Voraussetzungen 

-

-

zur Vernetzung von libertärer 
und kommunitärer Ethik, von Ei-
gen- und Gemeinsinn in Umwelt-
Empowerment-Prozessen:  
Die Kompetenzen „Hilfsbereit-
schaft“ und „Selbstständigkeit“ 
haben in der Schülerwahrneh-
mung beide einen hohen Ausprä-
gungsgrad. Ihr Gebrauchswert im 

Sinne häufiger Einsatzmöglichkeit 
im Erdkundeunterricht ist aber ge-
ring.
Unkritische und unsystemati-
sche Auseinandersetzung mit 
Umwelterscheinungen:
Die Kompetenzen ‚Etwas hin-
terfragen’ und ‚Informationen 
bearbeiten’ sind im Erdkundeun-
terricht zwar gefordert, jedoch in 
der Schülerwahrnehmung kaum 
ausgeprägt.
Kaum ausgeprägtes Regel- und 
Pflichtbewusstsein:
Die Kompetenz ‚Gruppenregeln 
aufstellen und beachten’ hat ei-

-

-

Tab. 4: Ausgewählte Schülerkompetenzen – Vergleich zwischen persönlicher Ein-
schätzung des Ausprägungsgrades (Stärkenprofil) und Angabe der bishe-
rigen konkreten Anwendbarkeit im Erdkundeunterricht.

Selbsteinschätzung Anwendung im Erdkundeunterricht
Rangplatz Kompetenz Rangplatz Kompetenz

1 Hilfsbereitschaft 1 Zuhören/Nachfragen

2 Selbständigkeit 5 Etwas hinterfragen

3 Zuhören/Nachfragen Information bearbeiten

29 Etwas hinterfragen 9 Selbständigkeit

Information bearbeiten 10 Hilfsbereitschaft

32 Gruppenregeln aufstellen/
beachten

32 Gruppenregeln aufstellen/
beachten

(Heimel 2004, S. 106 f.; verändert)
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nen geringen Ausprägungs- und 
Anwendungsgrad sowohl in der 
Schülerwahrnehmung als auch in 
der unterrichtlichen Anwendung.
Eher rezeptive methodische Kom-
petenzen mit expositorischem 
Charakter:
Die Kompetenz ‚Zuhören/Nach-
fragen’ hat einen gleichermaßen 
hohen Selbsteinschätzungs- und 
Anwendungsgrad.

Hinweise für die Notwendigkeit ei-
ner Implementierung des Umwelt-
Empowerment-Konzepts im Geo-
graphieunterricht finden sich nicht 
nur in den Befragungsergebnissen 
zu Humanpotenzialen (Schülerkom-
petenzen), sondern auch in jenen 
zu Umweltpotenzialen. Die Umwelt-
potenziale des Schulumfeldes wer-
den offenbar nicht vollständig er-
schlossen bzw. multiperspektivisch 
durchdrungen: Lediglich 15% der 
befragten Schülerinnen und Schüler 
haben bislang im Erdkundeunter-

-

richt mindestens einen Unterrichts-
gang durchgeführt. Das Umweltver-
ständnis ist recht einseitig auf den 
Naturbegriff ausgerichtet, wobei 
angesichts der Zielgruppe (Sekun-
darstufe I) die zur Auswahl stehen-
den Begriffe nicht weiter ausdiffe-
renziert wurden (siehe Abb. 2).
Dies kann aber den Befragungs-
ergebnissen zufolge nicht an der 
mangelnden Existenz von Umwelt-
lernorten liegen. Im Gegenteil: 
Zwar sind an den Teilnehmerschu-
len im Rahmen durchgeführter 
Unterrichtsgänge bisher nur oder 
immerhin 16 verschiedene Ziele 
angesteuert worden (z.B. Hafen, 
Kläranlage, Kraftwerk, Museum, 
Mülldeponie/Recyclinghof). Die An-
zahl potenzieller Lernorte, die den 
Befragten als wünschen- und damit 
berücksichtigenswert erscheinen, 
ist aber mit 45 deutlich höher.
Bilanzierend lässt sich festhalten, 
dass zwischen Humanpotenzialen in 
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der Schülerschaft bzw. Umweltpoten-
zialen im Schulumfeld einerseits und 
deren Berücksichtigung im Erdkunde-
unterricht andererseits – zumindest 
bezogen auf die Teilnehmerschulen 
– vielfach eine Diskrepanz besteht, 
die sich durch eine Implementierung 
der Empowerment-Strategie überbrü-
cken oder möglicherweise z. T. auch 
überwinden ließe.
2.2.2 Praxisempfehlungen
Auf der Grundlage der bisherigen 
Ausführungen wurden als Pra-
xisempfehlungen eine Reihe von 
Umwelt-Empowerment-Modulen 
entwickelt, die sich als offene Lehr- 
und Lernangebote im Sinne eines 
trag- und ergänzungsfähigen Hand-
lungsgerüstes verstehen. Die Kon-
zeption der Module eignet sich für 
eine situations- und umweltbezoge-
ne Auslegung bzw. Ausgestaltung 
sowie für fächerübergreifendes Ar-
beiten; sie ermöglicht einen an die 
jeweilige Schulsituation individuell 
angepassten Einsatz. Alle Module 
zeichnen sich durch einen gleich-
artigen Aufbau aus, der folgende 
Struktur aufweist: Zuordnung und 
Zielsetzung; Sachhinweise zum in-
haltlichen Bezugsbeispiel und sei-
nem Umweltpotenzial; „Fotogale-
rie“ und Übersichtskarte; Anregun-
gen zur didaktisch-methodischen 
Modulausgestaltung; Informations-, 
Kooperations- und Exkursionsmög-
lichkeiten.
Damit die Schülerinnen und Schüler 
ihre persönlichen Stärken bei ihrer 
späteren Arbeit vor Ort bestmöglich 
einsetzen und erweitern können, 
empfiehlt sich neben der Auswahl 
eines geeigneten Lernortes auf je-
den Fall eine vorangehende und be-

gleitende Evaluation der vorhande-
nen Schülerkompetenzen sowie der 
schutzwürdigen Belange des ausge-
wählten Lernortes. Entsprechende 
Anregungen hierzu geben birKenHau-
er (1995), burKarD/eiKenbuscH (2000), 
braunecK	et	al. (2000), Heimel (2004) 
und rabenstein et al. (1998).
Exemplarisch wird nun das Modul 
Kulturlandschaftskalender näher 
vorgestellt, weitere Praxismodule 
finden sich bei Heimel (2004, S. 158 
ff.). Unter einem Kulturlandschafts-
kalender wird im Rahmen dieses 
Moduls ein Monatskalender verstan-
den, dessen Kalenderblätter jeweils 
mit dem Motiv eines markanten 
Kulturlandschaftselementes (Land-
marke) einschließlich erläuternder 
Zusatzinformationen bedruckt sind. 
Dadurch prägen sich die Landmar-
ken, die beim Erwerb räumlichen 
Wissens eine maßgebliche Rolle 
spielen, stärker im Bewusstsein all 
derjenigen ein, die im Besitz eines 
solchen Kalenders sind bzw. einen 
Zugang hierzu haben.
Inhaltliche Bezugsbeispiele sind 
ausgewählte Kulturlandschaftsele-
mente der Region, wie etwa Ze-
chen-/Ziegeleitürme, Wassertür-
me, Aussichtstürme, Hudebäume, 
Grenzbäume oder auch Hauberge 
mit entsprechenden kulturhistori-
schen wie auch ökologischen Be-
zügen. Lediglich beispielhaft seien 
an dieser Stelle im Bereich des Re-
gierungsbezirkes Arnsberg (NRW) 
genannt: Zeche Zollern (Dortmund-
Bövinghausen), Zeche Nachtigall/
Ziegelei Dünkelberg (Witten-Bom-
mern), Wasserturm „Lanstroper Ei“ 
(Dortmund-Lanstrop), Bismarck-
turm (Möhnesee-Delecke), Günner 
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Hude (Möhnesee-Günne), Viermär-
ker Eiche (Dortmund, Romberg-
holz), historischer Hauberg (Kreuz-
tal-Fellinghausen). 
Insbesondere der historische Hau-
berg in Kreuztal-Fellinghausen (Kreis 
Siegen-Wittgenstein) bietet auf einer 
überschaubaren Fläche von rund 24 
ha ein gutes Beispiel für eine kultu-
rell bedingte, landschaftsprägende 
und ökologisch wertvolle Vielfach-
nutzung vorhandener Waldflächen. 
Bei der früher im Siegerland weit 
verbreiteten Haubergswirtschaft 
handelte es sich um eine Sonder-
form der Niederwaldwirtschaft. 
Sie galt als Beispiel für einen er-
folgreichen ressourcenschonenden 
Umgang mit einer gestalteten Kul-
turlandschaft, d. h. einer in Wirt-
schaftsland umgewandelten Natur-
landschaft, und wurde daher auch 
als Wirtschaftsharmonie bezeichnet. 
Das Hauptmerkmal der Haubergs-
wirtschaft war die Dreifachnutzung 
einer bestimmten Fläche als Wald-, 
Feld- und Weidewirtschaft, die der 
Bodenqualität, der Oberflächen-
struktur und dem Klima Rechnung 
trug. Jedoch ist auch der historische 
Hauberg in seinem Bestand und in 
seiner raumprägenden Bedeutung 
gefährdet: Angrenzende Wohnbe-
bauung im Süden und ein Auto-
bahnzubringer zur A 4 bzw. A 45 im 
Osten schränken seine exponierte 
Lage und damit seinen Landmar-
kencharakter ein (vgl. becKer 1991; 
Der	lanDrat	Des	Kreises	sieGen-wittGen-
stein/tOuristiKverbanD	 sieGerlanD-witt-
Genstein o.J.; Heimel 2004; scHawacHt 
1991). 
Die Themenwahl legitimiert sich 
neben den entsprechenden Lernge-

genständen (vgl. MSWF/NRW 1993 
a, S. 68-80) der Jahrgangsstufe 9 
(Themenbereiche Ib1 und II) vor 
allem aus der Tatsache, dass es sich 
hier um ausgewählte Objekte han-
delt, die aufgrund ihres gleichzeiti-
gen geographischen, biologischen 
und historischen Bezuges eine star-
ke unterrichtliche Fächervernetzung 
(Erdkunde, Biologie, Geschichte) 
ermöglichen. Zudem werden den 
Schülerinnen und Schülern die Fol-
gen menschlicher Einflussnahme 
auf die Gestaltung seiner Umwelt 
bewusst gemacht.
Zentrales Anliegen des Moduls 
ist es, dass die Schülerinnen und 
Schüler an ausgewählten Beispie-
len markante Kulturlandschaftsele-
mente (Landmarken) als kulturell 
und z. T. auch ökologisch lehrreiche 
sowie raumprägende Zeugnisse spe-
zifischer Wirtschaftsweisen kennen, 
schätzen, erhalten und zum Erwerb 
räumlichen Wissens nutzen (helfen) 
lernen, indem sie die Landmarken 
in einem Kulturlandschaftskalender 
zusammen- bzw. vorstellen.
Als mögliche offene Teillernziele 
(ohne verbindliche Operationalisie-
rung) sollen die Schülerinnen und 
Schüler dabei

die Begriffe Kulturlandschaft, 
Landmarke, Kulturerbe/-denk-
mal, Naturerbe/-denkmal und 
– je nach Auswahl – beispielge-
bundene Begriffe (z. B. Hauberg) 
erklären können; 
die Landmarken beschreiben 
und erläutern können;
die lokalen bzw. regionalen Um-
weltstrukturen im Hinblick auf 
vorhandene Landmarken ana-
lysieren sowie die jeweils zuge-

-

-

-
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hörigen historischen Umweltzu-
sammenhänge (z. B. Haubergs-
wirtschaft) und mögliche Um-
welt-Interessenkonflikte (z. B. 
Entwertung durch Straßen- und 
Wohnbaumaßnahmen) erarbei-
ten und erörtern können;
den Bestand der Landmarken 
aktiv durch Erlöse aus dem Ka-
lenderverkauf mit sichern hel-
fen können;

- dazu beitragen, dass bemerkens-
werte Landschaftselemente in das 
Bewusstsein der Mitbürgerinnen 
und Mitbürger gehoben und in 
Wert gesetzt werden;
eigene Kompetenzen in ihrer 
Ausprägung ermitteln und ggf. 
in die Lerngruppe einbringen 
können;
auf den Stellenwert von Land-
marken beim Erwerb räumlichen 
Wissens aufmerksam werden 
und ihn einschätzen können.

Zur konkreten Ausgestaltung im 
folgenden einige Anregungen (Hei-
mel 2004, S. 212 f.): Die inhaltliche 
Erschließung bzw. Durchdringung 
der einzelnen Kulturlandschaftsele-
mente sollte literaturbasiert und auf 
der Basis originaler Begegnungen 
erfolgen. Vor Ort wird zu jedem der 
ausgewählten Elemente eine Foto-
dokumentation erstellt. Durch die 
Auswahl kulturhistorischer Land-
schaftselemente gewinnen selbst 
„überkommene Reste alter Kultur-
landschaften“ an Wert und avancie-
ren zu einem „historischen Erbe“, 
das es zu bewahren gilt (sticHmann 
1999, S. 22). Ihnen lassen sich Ele-
mente der modernen Kulturland-
schaft gegenüberstellen. Die Motive 
könnten und sollten bei einer Wie-

-

-

-

derauflage des Moduls gewechselt 
werden. Somit wird im Laufe der Zeit 
ein breites Spektrum an Landmar-
ken präsentiert und im Bewusstsein 
der Bevölkerung fester verankert. 
Der Kalender kann als Schulkalen-
der an Elternsprechtagen, Tagen 
der offenen Tür, bei Schulfesten, 
Veranstaltungen im Schulumfeld o. 
Ä. verkauft werden. Die so erzielten 
Erlöse könnten z. B. Heimat- oder 
Fördervereinen zur Obhut und Pfle-
ge von Kulturlandschaftselementen 
gespendet werden. Werden bei der 
Kalendererstellung lokale oder re-
gionale Schwerpunkte gesetzt, so 
bietet sich ein mehrtägiger Aufent-
halt vor Ort oder in der Nähe der 
zu erkundenden Kulturlandschafts-
elemente an. Es ist allerdings auch 
möglich, die verschiedenen ausge-
wählten Elemente im Rahmen einer 
oder mehrerer Tagesexkursionen 
aufzusuchen und im gebotenen 
Umfang zu erkunden – im gebote-
nen Umfang deshalb, da bei einer 
Tagesexkursion oftmals die Gefahr 
besteht, dass einzelne Landschaft-
selemente in einer nicht zu ver-
nachlässigenden Oberflächlichkeit 
erschlossen und erarbeitet werden. 
Im Falle einer nur begrenzten Zeit-
spanne für einzelne Exkursionsziele 
sollte bereits im Vorfeld versucht 
werden, die zeitlichen Engpässe vor 
Ort durch eine intensivere Vorberei-
tung auf die betreffenden Exkursi-
onsstandorte zu kompensieren. Bei 
Objekten, die sowohl Kultur- als 
auch Naturdenkmal sind, wäre es 
alternativ denkbar, sich auf einzel-
ne dieser Objekte zu beschränken 
und diese stattdessen im Jahreslauf 
zu verfolgen bzw. zu präsentieren. 
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Für Schulen, die ein markantes 
Kulturlandschaftselement in ihrem 
unmittelbaren Umfeld vorweisen 
können, stellt sicherlich auch die 
Übernahme von räumlich und zeit-
lich überschaubaren Patenschaften 
(vgl. OttO 2002) eine lohnenswerte 
Alternative dar. 

2.3 Ausblick
Schulisches Umwelt-Empowerment 
empfiehlt sich im Sinne einer stra-
tegischen Option als Leitlinie für zu 
planende Lehr-/Lernprozesse, als 
konzeptionelle Ergänzung zu kompa-
tiblen Ansätzen und Praxisbeispielen 
innerhalb der bisherigen Umweltbil-
dung oder gar als Leitbildbestand-
teil für die künftige Umweltbildung 
und Bildung für eine nachhaltige 
Entwicklung. Dies gilt insbesondere 
im Hinblick auf einen umweltbezo-
genen Geographieunterricht, in dem 
der Empowerment-Ansatz bislang 
vernachlässigt wurde. (Weiter-)Ent-
wicklung, Erprobung und Evaluation 
schulischer Umwelt-Empowerment-
Module bzw. -Prozesse lassen sich 
jedoch nicht ad hoc vollziehen, da 
die Strategie des Umwelt-Empo-
werment eine innovative Denk- und 
Handlungsstrategie darstellt, die 
erst allmählich in den Köpfen und 
im Handeln der Adressatinnen und 
Adressaten reifen muss. Demzu-
folge braucht eine wissenschaftlich 
begleitete Implementierung vor al-
len Dingen eines: Geduld!
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