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Lehrerinnen – Umwelt – Bildungsprozesse  
Ergebnisse einer Studie und Konsequenzen für Lehrerbildung 
 
Jasmin Godemann / Gerd Michelsen / Ute Stoltenberg 
 
Abstract: 
 
Im Beitrag werden Ergebnisse und daran anschließende Überlegungen zu einer 
Studie präsentiert, die zukünftige Lehrerinnen und Lehrer der Grund- und Haupt-
schule in der zweiten Phase ihrer Ausbildung nach ihren Erfahrungen, Kenntnissen 
und Einschätzungen im Zusammenhang mit Umweltbildung befragte. Die Untersu-
chung lässt Aussagen über den Stellenwert von Umweltbildung im Studium und im 
Vorbereitungsdienst zu; vor allem aber werden hier die Ergebnisse aufgegriffen, die 
Hinweise auf die subjektive Einschätzung von Umweltfragen und deren Behandlung 
im Unterricht geben. Sie verweisen darauf, dass eine Umweltbildung in der Lehrer-
bildung, die sich an dem Konzept einer nachhaltigen Entwicklung orientiert, mit den 
Studierenden biographisch arbeiten und dabei deren subjektive Theorien und All-
tagskonzepte zum Ausgangspunkt nehmen muss. Denn diese bestimmen anderen-
falls offenbar hartnäckig, auch gegenüber wissenschaftlichen Umweltbildungskon-
zepten, das tatsächliche unterrichtspraktische Handeln. 
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1 Die Studie 

1.1 Der konzeptionelle Rahmen  

Bisherige Studien, die Aussagen zum Stellenwert der Umweltbildung enthal-

ten, fragen vor allem nach der Repräsentanz von Umweltbildung in der Leh-

rerbildung und eigenem Unterricht (vgl. Rode 1995; Bolscho u.a. 1994; Hell-

berg-Rode 1991). Die Ergebnisse des Hamburger Modellversuchs zur Um-

weltbildung (1989-1992) fragen darüber hinaus nach den Veränderungen von 

„Umweltvorstellungen und -einstellungen“ im Verlauf des Bildungsprozesses 

(Schleicher / Fricke 1994). Fischer / Michelsen (1997) haben in ihrer Studie 

die Lehrperson in ihrer Lernbiographie in den Mittelpunkt gestellt und nach 

deren Beitrag und deren Voraussetzungen für Umweltbildung gefragt. Unter-

suchungsfeld war die gymnasiale Lehrerbildung; befragt wurden Referenda-

rinnen und Referendare in Niedersachsen – auch mit Bezug auf ihr Studium. 

Diese Studie war Anlass, sich auch innerhalb der Lehrerbildung für die 

Grund- und Hauptschule mit den Voraussetzungen für Umweltbildung auf 

Seiten der künftigen Lehrkräfte im Vorbereitungsdienst zu befassen und da-

bei den Gesichtspunkt der Anteile der verschiedenen biographischen Erfah-

rungs- und Lernbereiche noch stärker zu berücksichtigen. 

Einen Ausgangspunkt dieser Studie bildet die Annahme, dass angehende 

Grund- und Hauptschullehrerinnen1 einen spezifischen Zugang zu Umwelt-

themen haben (Schaar 1998; Schleicher/ Fricke 1994) und entsprechend ihr 

Studierverhalten in bezug auf die Wahl thematischer Schwerpunke und Se-

minarinhalte ausrichten. Es wird angenommen, dass die Leitbilder der 

Grund- und Hauptschullehrerinnen, unter denen sie sich mit umweltbildungs-

relevanten Inhalten auseinandersetzen, vor allem emotional und ästheti-

schen besetzt sind und dass dieser Zugang handlungsleitend für die eigene 

Schulpraxis ist. 

Ziel der hier vorgestellten Studie ist eine genauere Annäherung an die Ein-

schätzung zukünftiger Lehrerinnen der Grund- und Hauptschule hinsichtlich 

                                                 
1Da der weibliche Anteil der Studierenden des Lehramts für Grund- und Hauptschulen über-
wiegt , wird im Folgenden von Lehrerinnen / Anwärterinnen etc. gesprochen und dabei die 
männliche Bezeichnung mit eingeschlossen. 
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des Stellenwertes von Umweltbildung in Ausbildung und Praxis sowie hin-

sichtlich der Notwendigkeit der Auseinandersetzung mit umweltrelevanten 

Inhalten. Dabei interessieren die subjektiven Zugangsweisen und Bezüge zu 

diesem Themenfeld und die Bedeutung von Studium und Vorbereitungs-

dienst dafür. Die Kenntnis der Interessen und Sichtweisen derjenigen, die 

schulische Rahmenpläne interpretieren und gestalten sollen, verbessert die 

Chance der Implementation und Weiterentwicklung von Umweltbildung in die 

Lehrerbildung. 

Auf der Grundlage der Aussagen der Befragten zu den zentralen Fragen der 

Untersuchung lassen sich persönliche interpretative Rahmen abbilden, durch 

den Anwärterinnen des Grund- und Hauptschullehramtes wahrnehmen, in-

terpretieren und aus dem sie ihr berufliches Handeln ableiten. Der Gegens-

tandsbereich wird hier mit „Umweltbildung“ bezeichnet. Damit wird eine in 

Studienordnungen2 und Lehrplänen3 verwendete Terminologie aufgegriffen. 

Auch der Horizont der Fragen an die künftigen Lehrkräfte zielt eher auf Um-

weltfragen in engerem Sinne – auch, wenn das Konzept Nachhaltigkeit eben-

falls angesprochen wird. Die subjektiven Rahmungen für Umweltbildung las-

sen sich jedoch auch – und das ist explizites Interesse der Verfasser dieser 

Studie – für eine Umweltbildung im Sinne  einer nachhaltigen Entwicklung 

aufgreifen, um zu klären, wie die Idee der Nachhaltigkeit Teil dieses Orientie-

rungsrahmens für Unterrichtshandeln werden kann. 

Diese Untersuchung wurde konzipiert, um auf eine bisher kaum in den Um-

weltbildungsdiskurs einbezogene Problematik aufmerksam machen und 

Hinweise auf Zusammenhänge von persönlichen Erfahrungen und Einschät-

zungen mit Studium, Vorbereitungsdienst und eigenem Unterricht zu erhal-

ten, ohne dabei den Anspruch auf  Repräsentativität zu erheben. Es handelt 

sich also um eine Studie mit explorativem Charakter, was sich im Studiende-

sign und den einzelnen, aufeinander aufbauenden Untersuchungsschritten 

widerspiegelt.  

                                                 
2 vgl. für Niedersachsen die Verordnung über die Ersten Staatsprüfungen für Lehrämter 
(PVO-Lehr I) vom 22. April 1998, Niedersächsisches Gesetz- und Verordnungsblatt. 52. Jg. 
1998, Nr. 14, S. 429 
3 Die Rahmenrichtlinien für die Grundschule in Niedersachsen stammen aus dem Jahr 1982 
und nennen die Aufgabe Umweltbildung nicht ausdrücklich, wohl aber implizit durch zu be-
handelnde „Lernfelder“ wie „Mensch und Natur“. 
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Zur Interpretation der Ergebnisse der Studie wird auf vorliegende Arbeiten im 

Umweltbildungsdiskurs Bezug genommen. Darüber hinaus werden sozial-

wissenschaftliche Aussagen zur Sozialisation von Lehrerinnen und Lehrern 

herangezogen. Um sie für weitere Überlegungen in der Lehrerbildung frucht-

bar zu machen, werden die Ergebnisse im Kontext von Biographieforschung 

und des theoretischen Konzepts subjektiver Theorien diskutiert.4 

1.2 Methodisches Vorgehen 

Die Untersuchung wurde in Niedersachen durchgeführt; einbezogen waren 

(bis auf einen) alle dort angesiedelten Studienstandorte für das Grund- und 

Hauptschullehramt. Um subjektive Aussagen mit nachvollziehbaren Daten zu 

Studiensituation und Vorbereitungsdienst und um einige Aspekte vertieft be-

handeln zu können, wurden drei aufeinander folgende Untersuchungsschritte 

unternommen: Dokumentenanalyse, Fragebogenerhebung und Gruppendis-

kussion. Das Design der Studie ist insgesamt kumulativ organisiert. Die ver-

schiedenen Daten und Datenformen wurden analysiert und die jeweiligen 

Ergebnisse bildeten den Ausgangspunkt für die jeweiligen weiteren Erhe-

bungsschritte.  

1.3 Dokumentenanalyse 

Den Ausgangspunkt der Erhebungsphase bildete eine Dokumentenanalyse: 

Bevor die Anwärterinnen u.a. zu ihrem eigenem Studium befragt wurden, 

wurde in den Standorten, in denen die Möglichkeit des Studiums des Lehr-

amtes an Grund- und Hauptschulen besteht, eine Analyse der Prüfungsdo-

kumentationen vorgenommen. Das sind die Orte, an denen die befragten 

Anwärterinnen in der Regel auch studiert hatten: Lüneburg, Hannover, 

Braunschweig, Hildesheim, Osnabrück und Vechta. 5 

 

                                                 
4 Mit biographischer Perspektive ist im Folgenden gemeint, dass das berufliche Handeln 
nicht nur in dem institutionellen und organisatorischen Rahmen, in dem es stattfindet, be-
trachtet werden muss, sondern immer auch durch die persönliche Lebensgeschichte beein-
flusst wird. Berufliche Entwicklung umfasst hier die Ausbildung und den Vorbereitungsdienst 
sowie die eigene biographische Erfahrung.  
5 Oldenburg wurde aufgrund organisatorischer Gegebenheiten nicht mit einbezogen.  
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Ausbildungsstandorte für 
Lehramt Grund- Haupt- und 
Realschule 

Ausgewählte Standorte 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

Abbildung 1 Studienstandorte in Niedersachsen und Untersuchungsgruppe 

Die Themen der im Zeitraum von 1992-1997 verfassten Examensarbeiten 

wurden dahingehend analysiert, inwieweit sie einen eindeutigem Umweltbe-

zug6 aufweisen (siehe Tabelle 4). Zusätzlich wurden die Vorlesungsver-

zeichnisse der entsprechenden Standorte für den Zeitraum 1992-1997 ge-

sichtet und eine Aufstellung der Seminare mit Umweltbezug vorgenommen. 

Dazu wurde das gesamte Lehrangebot für die Lehramtsstudiengänge aus-

gehend vom Wortlaut und Inhalt des Seminartitels untersucht, indem in erster 

Linie Termini wie „Umweltbildung“, „Umwelterziehung“, „Nachhaltigkeit“, 

„nachhaltige Entwicklung“ oder daran angelehnte und sehr ähnliche Formu-

lierungen berücksichtigt wurden. Zusätzlich wurde auf der inhaltlichen Ebene 

nach einzelnen Themenaspekten von Umweltbildung und Nachhaltigkeit ge-

sucht. Anhand einiger Beispiele lässt sich die Auswahl der Themen verdeut-

lichen: 

 

 

                                                 
6 Themen mit Umweltbezug meint, dass der Seminar- bzw. Abschlussarbeitstitel erkennen 
lässt, dass eine Auseinandersetzung mit ökologischen, ökonomischen oder sozialen Aspek-
te des Mensch-Natur-Verhältnisses stattfindet. Bei nicht eindeutigen Titeln wurden genauere 
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Tabelle 1: Lehrangebot mit Umweltbezug im Lehramtsstudiengang der Universität 
Lüneburg Wintersemester 1996/1997 und Sommersemester 1997 

Sachun-
terricht 

- Kinder und Umwelt. Erfahrungen, Wissen, Wünsche, Fragen 
- Grundlagen der Umweltbildung und Beratung 
- Ökologisches Denken in der Grundschule – eine Aufgabe des 

Sachunterricht 
- Umweltbildung für Kinder. Konzepte unter dem Leitbild „Sustai-

nable Development“ 
- Theoretische und praktische Grundlagen der Umweltbildung 

und -beratung 
- Leitbild für eine dauerhaft umweltgerechte Entwicklung. Kon-

zepte der Umweltbildung 
- Zur Theorie und Praxis eines umweltorientierten Sachunter-

richts 
- Methoden der Umweltbildung 
- Frauen – Männer – Umwelt: Die Umweltbildung entdeckt den 

Gender-Aspekt 
 

Biologie - Allgemeine Didaktik des Biologieunterrichts und der Umweltbil-
dung 

- Ökologie des Menschen: Wirtschaftsformen und Naturauffas-
sung im Kulturvergleich 

- Natur und Ethik 
- Erkenntnistheoretische Ansätze für die Umweltbildung 
- Unterrichtsfilme für Naturkunde und Umwelterziehung 
- Naturbeobachtung I: Wahrnehmen und Beschreiben von Na-

turobjekten 
- Einzelfragen des Biologie- und Sachunterrichts und der Um-

weltbildung 
 

Soziolo-
gie 

- Umweltsoziologie 

Geogra-
phie 

- Erdkunde in den Fächern Welt- und Umweltkunde und Ge-
schichtlich-soziale Weltkunde 

 

 
 
Tabelle 2: Titel von Examensarbeiten mit Umweltbezug, die im Wintersemester 
1996/1997 und Sommersemester 1997 an der Universität Lüneburg im Fach Sachun-
terricht geschrieben wurden. 

Sachun-
terricht 

- Wasser in Not oder Mensch in Not? Ein Projekt zum Thema Was-
ser für den Sachunterricht in der Grundschule 

- Entwicklung und Bedeutsamkeit schulbezogener Erlebnispäda-
gogik. Am Beispiel: Erlebnisorientierte Klassenfahrt mit Schüle-
rinnen und Schülern zum Natur- und Erlebnispark Bremerförde 

 

Dieser erste Annäherungsschritt an das Untersuchungsfeld war notwendig, 

um zu eruieren, ob und inwieweit sich das Thema Umwelt im Studium des 

Lehramtes niederschlägt.  

 

                                                                                                                                          
Inhaltsangaben der Seminare zur Hilfe genommen, bzw. die entsprechende Abschlussarbeit 
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Tabelle 3: Examensarbeiten mit Umweltbezug 1992-1997 7 für die Standorte Lüneburg, 
Hannover, Braunschweig, Hildesheim, Osnabrück und Vechta 

 1992 1993 1994 1995 1996 1997 

Insgesamt 27 56 42 48 31 23 

Weiblich 25 49 37 45 29 20 

Männlich 2 5 5 3 2 1 

Sachunterricht 17 44 36 43 27 16 

Pädagogik 5 8 5 2 3 4 

Biologie 2 0 1 2 1 1 

Andere  3 4 0 1 0 2 

Anteil an Ab-
schlussarbei-

ten insgesamt 

4,1% 5,6% 4,3% 5,1% 4,6% 3,4% 

 

Die Ergebnisse zeigen, dass Umweltthemen in Abschlussarbeiten angespro-

chen werden, wenn auch in geringem Maße. Die Vorlesungsverzeichnisse 

der entsprechenden Studienstandorte weisen aus, dass die Umweltthematik 

in verschiedene Fachbereiche Eingang gefunden hat, so dass die Studieren-

den Gelegenheit hatten, sich während ihres Studiums damit zu befassen.  

                                                                                                                                          
gegengelesen. 
7 Für das Jahr 1996 gab es in Osnabrück keine Angaben und für das Jahr 1997 in Hildes-
heim keine Angaben. 
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Tabelle 4: Anzahl der Seminare mit Umweltbezug 1992-1997 für die Standorte Lüne-
burg, Hannover, Braunschweig, Hildesheim, Osnabrück und Vechta 

 1992 1993 1994 1995 1996 1997 

Insgesamt 31 55 45 55 53 60 

Sachunterricht 5 5 12 11 8 18 

Pädagogik 5 6 9 4 5 5 

Biologie 8 15 10 14 14 15 

Mehrfachange-

bot 
4 6 7 14 8 7 

Andere 9 23 7 12 18 15 

 

1.4 Fragebogen 

Ausgehend von der Tatsache, dass die Möglichkeit besteht, sich innerhalb 

von Seminaren mit Umweltthemen auseinander zu setzen und sich Studie-

rende des Lehramts für die Grund- und Hauptschule durchaus, wenn auch 

sehr begrenzt, in ihren Arbeiten diese Themen aufgreifen, wurde ein Frage-

bogen konzipiert. Er fragt nach Erfahrungen mit Umweltfragen und Umwelt-

bildung in der eigenen Schulzeit, im Studium und im Vorbereitungsdienst. Für 

die Befragung wurde die Gruppe der Anwärterinnen aus ähnlichen Gründen 

ausgewählt, die schon dem analogen Sample der Vorläuferstudie von Fi-

scher / Michelsen (1997) zugrunde lagen. Es wird davon ausgegangen, dass 

die Befragten mit den Erfahrungen aus dem Vorbereitungsdienst die prakti-

sche Umsetzung von Umweltbildung hinreichend beurteilen können, zugleich 

die eigenen Studienerfahrungen durch den zeitlich geringen Abstand zum 

Ende des Studiums noch relativ präsent ist.  

Für die Befragung im Sommer 1998 wurden alle Ausbildungsorte für die 

zweite Phase der Lehrerbildung für das Lehramt an Grund-, Haupt- und Re-
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alschulen8 in Niedersachsen angeschrieben, so dass von einer Vollerhebung 

gesprochen werden kann. Der Fragebogen wurde einer Gruppe von Anwär-

terinnen für einen Pretest vorgelegt und enthielt folgende Fragedimensionen: 

1.4.1 Persönliche und schulische Erfahrungen / Umwelteinstellungen / Ver-

ständnis von Umweltbildung  

Die eigenen schulischen Erfahrungen sind für die Berufsbiographie von Leh-

rern von zentraler Bedeutung (Terhart et al. 1994). Es ist daher von Interes-

se, nach dem selbst erlebten schulischen Umweltunterricht zu fragen. Die 

Antworten lassen Aussagen darüber zu, inwieweit diese Erfahrungen den 

selbst praktizierten Unterricht noch im Nachhinein prägen und inwieweit das 

Interesse für Umweltthemen im Studium und im Vorbereitungsdienst fortge-

führt wird. 

Konkret wurden Fragen zu folgenden Bereichen gestellt: Geschlecht, Fä-

cherkombination, Bedeutung des Umweltthemas während der eigenen 

Schulzeit, Behandlung des Umweltthemas im Unterricht, Teilnahme an Ar-

beitsgemeinschaften in der Schule, außerschulische Aktivitäten, Einfluss von 

Schlüsselereignissen, Einstellungen zu Umweltproblemen, Umweltschutz 

und eigenes Umwelthandeln, Aufgabe von Umweltbildung, Rahmenbedin-

gungen von schulischem Unterricht, Begriffskenntnis "Nachhaltige Entwick-

lung". 

 

1.4.2 Umweltthemen im universitären Kontext 

Wie stark Umweltfragen mit dem professionellen Selbstbild verbunden sind, 

lässt sich vor allem durch die Berücksichtigung von Umweltfragen in der 

Wahl des Studiums und im Studium selbst nachvollziehen. Aber auch die  

                                                 
8 Das Studium für das Lehramt an Grund-, Haupt- und Realschulen ist zum Zeitpunkt der 
Untersuchung in Niedersachsen in einer Studienordnung zusammengefasst. Durch die Wahl 
der Fächer kann ein Schwerpunkt, z.B. „Grundschule“ durch die Wahl des Faches Sachun-
terricht, das nur an der Grundschule und in der Orientierungsstufe unterrichtet wird, gewählt 
werden. Im Prinzip kann jedoch eine Lehrkraft für das Lehramt Grund-, Haupt- und Real-
schule in allen Schulformen eingesetzt werden. In die Untersuchung waren Anwärterinnen 
und Anwärter einbezogen, die in der Grundschule sowie in der Hauptschule eingesetzt wa-
ren. Lediglich an der Gruppendiskussion hat an einem Standort eine Anwärterin teilgenom-
men, die an einer Realschule eingesetzt war. Deshalb wird im folgenden auch mit Untersu-
chungen argumentiert, die sich in erster Linie auf Lehrkräfte oder Studierende für die Grund-
schule und Hauptschule beziehen. 
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während der Studienzeit entwickelten Interessen und Aktivitäten lassen 

Rückschlüsse darauf zu. Deshalb wurden Fragen zu folgenden Bereichen 

gestellt: Bedeutung der Umweltthematik bei Studienwahl, Studienerwartung, 

Umwelt in Studien- und Prüfungsordnungen, Umweltthemen in Lehrveran-

staltungen, Umweltthemen als Prüfungsgegenstand, umweltbezogene Ab-

schlussarbeit, Einschätzung des Studiums hinsichtlich Kompetenzvermittlung 

zur Umweltbildung, Wahrnehmung zusätzlicher Lehrveranstaltungen zur 

Umweltthematik, Auseinandersetzung mit Themen der Nachhaltigkeit, Kon-

kurrenzthemen (hinsichtlich der Bedeutung für künftige Arbeit respektive hin-

sichtlich des Zeitkontingents). 

1.4.3 Umwelt als Gegenstand des Vorbereitungsdienstes 

Im Vorbereitungsdienst erhalten die zukünftigen Lehrer die Möglichkeit, ihren 

Unterricht eigenverantwortlich zu gestalten und die Unterrichtsthematik auch 

weitgehend selbst zu wählen. Neben der Integration von Umweltthemen in 

Ausbildungsinhalte der Seminare sind hier vor allem Erfahrungen mit dem 

praktizierten Unterricht von Interesse.  

Es wurden Fragen zu folgenden Bereichen gestellt: Beginn des Vorberei-

tungsdienstes, Schulform, Erwartungen an das Referendariat, Umweltthe-

men in Studienseminaren und Fachsitzungen, Umweltthemen im eigenver-

antwortlichen Unterricht, Einschätzung des Vorbereitungsdienstes hinsicht-

lich Kompetenzerwerb zur Umweltbildung, eigene didaktische Kompetenz, 

Akzentsetzung im eigenen Umweltunterricht. 

Zum Zeitpunkt der Erhebung wurden die 20 Standorte9 der Studienseminare 

in Niedersachen von 1818 Anwärtern besucht. Über einen jeweiligen An-

sprechpartner bei den einzelnen Standorten wurde der Fragebogen an alle 

Seminare mit der Bitte um Weitergabe an die Anwärterinnen verteilt. Insge-

samt haben von den 1818 Personen im Vorbereitungsdienst 397 den Frage-

bogen ausgefüllt zurückgesandt. Sieben Fragebögen waren nicht auswert-

bar, so dass der Rücklauf bei 21,45% liegt. Das Verhältnis der Geschlechter 

innerhalb dieses Rücklaufes ist 85,3% Frauen zu 14,7% Männern. Vergleicht 

                                                 
9 Dazu gehören 1998: Aurich, Braunschweig, Buchholz, Celle, Göttingen, Goslar, Hameln, 
Hannover I, Helmstedt, Hildesheim, Lüneburg II, Nordhorn, Oldenburg, Osnabrück II, Stade, 
Syke, Vechta, Verden, Wolfenbüttel, Wunstorf. 
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man dieses Ergebnis mit den amtlichen Statistiken des Kultusministeriums 

des Landes Niedersachsen der letzten Jahre, zeigt sich, dass sich die Zahlen 

hinsichtlich ihres Verhältnisses decken. Daher unterstellen wir in Bezug auf 

die Geschlechterverteilung Repräsentativität der Ergebnisse. 

1.5 Gruppendiskussion 

Im Rahmen der Fragebogenerhebung waren die Befragten gefordert, sich 

ihre eigene Umweltbildung bzw. ihre Berührungspunkte zum Themenbereich 

zu vergegenwärtigen. Diese Erfahrungen der Anwärter mit Umweltthemen in 

der eigenen Schulzeit, im Studium und im Vorbereitungsdienst wurden als 

Ausgangspunkt für Gruppendiskussionen genutzt. Die Gruppendiskussionen 

fanden an drei ausgewählten Standorten (Hannover, Lüneburg, Osnabrück) 

statt. Durch sie konnten Fragen vertieft behandelt und einige Unklarheiten 

aufgegriffen werden. Die Gespräche wurden im Sommer 1999 geführt, auf-

gezeichnet, transkribiert und anschließend mit einem Computerprogramm 

(MAXqda) ausgewertet. 

2 Auswertung der Ergebnisse 

2.1 Umweltbildung aus Sicht der künftigen Lehrkräfte 

In einem ersten Schritt werden im Folgenden die wichtigsten Ergebnisse der 

Fragebogenerhebung vorgestellt und mit den Aussagen aus Gruppendiskus-

sionen und der Datenanalyse verbunden.  

Insgesamt wurden 20 Seminarstandorte in Niedersachen angeschrieben. Die 

meisten Antworten kamen aus Göttingen (11,8%), Aurich (11,5%) und Han-

nover I (8,2%). Die Teilnehmerquote bei den anderen Standorten belief sich 

auf jeweils unter 7%. Die Teilnehmer der Befragung sind hauptsächlich weib-

lich (85,3%), das entspricht dem Geschlechterverhältnis in der Lehrerbildung 

generell.10  

Die Verteilung der Befragten auf die Fächer im ersten Staatsexamen zeigt 

folgendes Bild: 37,2% hatten Deutsch, 16,4% Mathematik und 10,5% Sach-

                                                 
10 Im Sommersemester 2002 studieren an der Universität Lüneburg insgesamt 1126 Perso-
nen im Studiengang Lehramt für Grund-, Haupt- und Realschule. Davon sind über 85% 
weibliche Studierende. 
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unterricht als erstes Unterrichtsfach. Als zweites Unterrichtsfach wählten 

20% Sachunterricht, 18,5% Deutsch und 10,3% Mathematik. Beim dritten 

Unterrichtsfach fielen 11% auf Sachunterricht, 9,2% auf Kunst, jeweils 9% 

auf Mathematik und evangelische Religion. Das Fach Sachunterricht, in dem 

in der Grundschule und Orientierungsstufe Umweltbildung in erster Linie an-

gesiedelt ist, rangiert bei der Wahl der Unterrichtsfächer bei den Studieren-

den insgesamt an zweiter Stelle. Wenn es als Hauptfach gewählt wurde, ha-

ben die Studierenden auch ein Bezugsfach belegt, das überwiegend die um-

weltbildungsnahen Fächer Biologie und Geographie sein dürften.  

2.2 Persönliche und schulische Erfahrungen  

Die Frage nach Erinnerungen an Umwelterfahrungen aus der eigenen Schul-

zeit wird von über der Hälfte der Befragten positiv beantwortet. Gut 52% er-

innern sich an derartige Erfahrungen, wohingegen der Rest der Befragten 

keinerlei Erinnerungen an Umwelterfahrungen in der eigenen Schulzeit hat. 

Die erinnerten Umwelterfahrungen werden hauptsächlich den Themenfeldern 

"Tier- und Pflanzenwelt" (70,4%), "Müll und Abfall" (51,7%), "Wasserver-

schmutzung" (43,3%), "Klima" (39,4%) und "Naturerfahrungen" (38,9%) zu-

geordnet. Lediglich 20,7% erinnern sich an Themen aus dem Bereich Ener-

gie und Atomenergie; der Hauptanteil der gemachten Erfahrungen liegt ein-

deutig auf naturbezogenen Themen und konkreten Naturerfahrungen. An 

dieser Stelle muss offen bleiben, ob die politisch aktuellen Themen keinen 

Eingang in die Schulen der befragten Personengruppe gefunden haben oder 

ob die Erinnerungen dieser Gruppe aufgrund ihrer persönlichen Neigungen 

"eingefärbt" sind und daher mehr Gewicht bekommen.  

Zur Charakterisierung der erinnerten Unterrichtsformen wurden im Fragebo-

gen Kategorien vorgegeben, aus denen auch mehrere ausgewählt werden 

konnten. Für die Grundschul- und Orientierungsstufenzeit wird hauptsächlich 

die Form von Unterrichtseinheiten im Klassenraum angegeben (68,3%). Na-

hezu die Hälfte (49,7%) hat jedoch auch Erfahrungen außerhalb des Klas-

senraums gemacht. Über die Hälfte (53,6%) davon  denkt dabei an Unter-

richtspaziergänge, und 49,2% davon verbinden mit der Behandlung von 

Umweltthemen "Erkundungen und Besichtigungen" in der Schulzeit. In den 

weiterführenden Schulen dominieren die Erfahrungen mit Umweltbildung im 



Godemann / Michelsen / Stoltenberg: Lehrerinnen – Umwelt – Bildungsprozesse 
 

-  - 12 

Klassenraum (81,8%); der Gang aus den Unterrichtsräumen hinaus wird nur 

von etwa einem Drittel der Befragten (30,5%) erinnert; 34,8% von ihnen den-

ken dabei an "Erkundungen und Besichtigungen". Dafür treten in höheren 

Schulstufen Medien wie Filme, Videos und Dias (59,9%) sowie Experimente 

und Analysen (32,1%) stärker in den Vordergrund, die eher auf den natur-

wissenschaftlichen Unterricht verweisen. Generell kann eine Verlagerung der 

Thematik ‚Umwelt’ im Verlaufe der Schulzeit vermutet werden - weg von 

konkreten Naturerfahrungen hin zu kognitivem Lernen. Diese Entwicklung  

wird auch an den Nennungen im Bereich „Spiele in der Natur“ deutlich: Wur-

de diese Unterrichtsform in der Grund- und Orientierungsstufenzeit noch von 

etwa 19% erinnert, entsinnen sich nur noch gut 2% der Befragten an diese 

Form der Auseinandersetzung mit dem Thema Umwelt in den weiterführen-

den Schulen.  

Die Umweltthematik wurde nach Erinnerung der Befragten in ihrer eigenen 

Schulzeit nur selten in Form einer Umwelt-Arbeitsgemeinschaft angeboten. 

Über 92% gaben an, dass es während ihrer Grundschul- und Orientierungs-

stufenzeit keine Umweltarbeitsgemeinschaft gab, knapp 80% machen eine 

derartige Aussage auch für die weiterführenden Schulen.  

Knapp 20% der Befragten waren jedoch an außerschulischen Umwelt-/ Na-

turschutzinitiativen  beteiligt; davon  haben sich gut 37% in kirchlichen Ju-

gendgruppen, knapp 27% bei Umweltdemonstrationen und etwa 23% bei 

lokalen Bürgerinitiativen engagiert – das sind in absoluten Zahlen 75 der ins-

gesamt Befragten. Die Anzahl der Kinder und Jugendlichen, die bei Umwelt-

schutzgruppen mitarbeiten, ist jedoch generell eher niedrig. Die geringe An-

zahl von Greenteammitgliedern (6,7%) kann man auch darauf zurückführen, 

dass die Möglichkeit, sich in einem Greenteam zu engagieren, erst seit zehn 

Jahren existiert und sich aufgrund des Alters daher nur für einen geringen 

Anteil der Befragten anbot.11 Die außerschulischen Aktivitäten bezogen sich 

thematisch vor allem auf die Müllproblematik (fast 50%), auf die Tier- und 

Pflanzenwelt (gut 38%) und zu gleichen Teilen auf lokale Umweltprobleme 

und den Naturschutz (37%). Das außerschulische Engagement ist vor allem 

dem kirchlich-sozialen Bereich zuzuordnen. 

                                                 
11 Näheres zum Engagement von Kindern und Jugendlichen in Greenteams vgl. die Studie 
von Michelsen / Degenhart / Godemann / Molitor 2001 
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Die Auswertung der Gruppendiskussionen hat ergeben, dass die Befragten 

für ihren Grundschulunterricht genau diese Themen wählen würden, um 

Umwelt im Unterricht konkret aufzugreifen. Sie sehen das Thema Müll als 

geeignet an, weil dort konkrete Handlungsmöglichkeiten bestehen (Müll-

sammelaktionen, Müll trennen u.ä.) und direkte Erfolgserlebnisse für die Kin-

der sichtbar werden. Tiere und Pflanzen werden von ihnen ebenfalls als ge-

eignete Themen eingeschätzt, weil Lebewesen und die Schönheit der Natur 

auf Kinder faszinierend wirke. Als Begründung wird angeführt, dass nur ge-

schützt werden kann, was man kennt und schätzt. Dieser eindeutig naturpä-

dagogischen Vorstellung wird in den Gruppeninterviews nur noch das Müll-

Umwelterziehungskonzept zur Seite gestellt. Das entspricht in keiner Weise 

dem Spektrum der angebotenen Themen im Studium an den verschiedenen 

Hochschulen. 

2.3 Belastung durch Umweltprobleme 

Der zweite große Frageblock der Erhebung bezog sich auf die individuelle 

Problemwahrnehmung des Umweltzustandes und das subjektive Verständnis 

von Umweltbildung. Die einleitende offene Frage nach einem biographisch 

zu verortenden Ereignis, das eine Schlüsselfunktion bezogen auf das indivi-

duelle Umweltverhalten hatte, wurde von jedem Zweiten beantwortet 

(48,7%). Von den 243 (Mehrfach-) Nennungen wurden als einschneidendes 

Erlebnis genannt: Müllproblematik (24), Tschernobyl-Unfall (23), die Lektüre 

des Buches "Die letzten Kinder von Schewenborn" von Gudrun Pausewang 

aus dem Jahr 1985 (12), Erfahrungen mit Tier- und Artenschutz (11), Natur-

erfahrungen (10), Bücher (9) und Waldsterben und ein Lehrervorbild (jeweils 

7); der Rest sind vereinzelte Nennungen, die keine klare Zuordnung erlau-

ben.  

Die Frage, wieweit sich die Befragten selbst von Umweltproblemen betroffen 

fühlen, wurde durch vorgegebene Antworten und die Möglichkeit einer Ge-

wichtung der Antworten erhoben. 
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Abbildung 2: Beispiel aus dem Fragebogen 

Die Befürchtungen, dass Umweltprobleme zunehmend Einfluss auf die 

menschliche Gesundheit haben, sind hoch: Knapp 65% der Befragten sind 

der Meinung, dass die gesundheitlichen Auswirkungen der Schadstoffe in 

Nahrungsmitteln zunehmen. Fast 70% sind der Auffassung, dass die Luftver-

schmutzung mögliche Auswirkungen auf die eigene Person und die Familie 

haben könnte und etwa 62% fürchten eine Zunahme der Klimaverände-

rung.12  

Die Einschätzungen über die Zukunft der Erde teilen die Befragten deutlich in 

zwei, hinsichtlich von Umweltentwicklungstendenzen unterschiedlich ent-

schiedene, Gruppen: Der überwiegende Teil (etwa 50%) ist nicht der Mei-

nung, dass die Erde in wenigen Jahrzehnten unbewohnbar ist. Mehr als ein 

Drittel stimmen dieser Aussage jedoch teilweise zu (35,6%), d.h. es werden 

Risiken als gefährlich für die menschliche Existenz eingestuft. Gut 9% sind 

                                                 
12 Diese Ergebnisse spiegeln die Tendenz wider, die sich in den aktuellen Ergebnissen zum 
Umweltbewusstsein in Deutschland (Kuckartz 2002) zeigt. Dort stellt sich heraus, dass jede 
vierte befragte Person glaubt, die eigene Gesundheit durch Umweltprobleme sei stark oder 
sehr stark belastet. Bei genauerer Nachfrage stellte sich heraus, dass insbesondere Chemi-
kalien in Produkten des täglichen Bedarfs und Schadstoffe in Lebensmitteln die wesentli-
chen Faktoren sind, die das Gefühle der Gesundheitsbelastung auslösen (Kuckartz 2002: 
41). Im Jahr 1998 äußert sich diese Sorge in den Angaben zur wahrgenommenen Belästi-
gung im Wohnumfeld. 15% der damals befragten fühlen sich vor allem durch Straßenlärm, 
12% durch Autoabgase und 10% durch herumliegende Abfälle belästigt (vgl. Preisendörfer 
1998: 15). 

Skala: Stimme zu, Stimme weitgehend zu, Stimme teilweise zu, Stimme nicht zu  

- Mich beunruhigen die gesundheitlichen Auswirkungen der Schadstoffe in 

Nahrungsmitteln sehr. 

- Ich mache mir sehr große Sorgen über mögliche Auswirkungen der Luftver-

schmutzung auf mich und meine Familie. 

- Ich befürchte, dass uns der Treibhauseffekt schon in den nächsten Jahren 

drastisch Klimaveränderungen bringen wird. 

- Ich fühle mich durch den ständig steigenden Lärmpegel stark beeinträchtig. 

- Ich glaube, dass die Erde in wenigen Jahrzehnten für den Menschen unbe-

wohnbar wird. 
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weitgehend der Annahme, dass die Erde in Zukunft unbewohnbar wird und 

etwa 5% sehen der Zukunft der Erde hoffnungslos entgegen.13  

2.4 Einstellungen zum Umweltschutz 

Auch in der Erhebung der Einstellungen zum Umweltschutz waren Antworten 

vorgegeben und Mehrfachnennungen und Gewichtungen dieser Antworten 

möglich. Gut 80% der Befragten stimmen zu, dass Umweltschutz eine Auf-

gabe eines jeden Einzelnen ist, wenn damit vor allem ein schonender Um-

gang mit Energie und Wasser und Recycling von wieder verwertbaren Stof-

fen gemeint ist. Etwa 35% verbinden mit Umweltschutz in erster Linie Natur-

schutz, wie bspw. das Aufhängen von Nistkästen, Anlage und Pflege von 

Feuchtbiotopen u.ä.; 65% teilen diese Auffassung jedoch nicht. 

Weit mehr als die Hälfte der Befragten ist der Meinung, dass die Probleme 

des Umweltschutzes vor allem durch politische Maßnahmen angegangen 

werden müssen (71,2%). Eine ähnlich Verantwortungszuschreibung wird 

auch in Bezug auf die Industrie, die politischen Parteien und die Wirtschafts-

struktur vorgenommen. Weit mehr als zwei Drittel (69,9%) schreibt der In-

dustrie die Aufgabe zu, gegen die Umweltverschmutzung vorzugehen, über 

72% rechnen dieses dem Aufgabenfeld der politischen Parteien zu und 

56,5% weisen die Lösung der Umweltprobleme dem Bereich der Wirtschaft 

zu. Damit nehmen sich die Befragten offenbar überwiegend nicht selbst aus 

der Verantwortung, was auch durch die hohe Zustimmung (knapp 83%) zur 

umweltrelevanten Rolle des Verbrauchers für Umweltschutz noch einmal 

bestätigt wird. Sie sehen jedoch – allerdings nicht gewichtet zwischen Wirt-

schaft und Politik – in gleichem Maße andere Handlungsnotwendigkeiten. 

Widersprüchlich  

(oder nicht hinreichend durchdacht) bleibt jedoch, dass trotz der hohen Zu-

stimmung zur Verantwortung von Industrie, Wirtschaft und Politik etwa 81% 

nicht oder nur teilweise der Aussage zustimmen, dass Umweltschutz eine 

                                                 
13 Diese Sorge um die Zukunft zeigt sich auch in der aktuellen Umweltbewusstseinsstudie 
(Kuckartz 2002). Dort hat sich herausgestellt, dass die Zukunftssicht insgesamt eher negativ 
ist und die Klimaerwärmung von den meisten als höchst wahrscheinlich eintreffend bezeich-
net wird (Kuckartz 2002: 101). Bereits in der Studie von 1998 waren 65% der Befragten über 
die zukünftigen Umweltverhältnisse beunruhigt und 56% der Meinung, dass die Menschheit 
auf eine Umweltkatastrophe zusteuert, wenn sie so weiter macht wie bisher (vgl. Preisendör-
fer 1998: 24). 
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Sache von Experten und Wissenschaftlern sei. Dagegen stimmen die meis-

ten der Befragten (80,7%) zu, dass nur dann Umweltschutzbemühungen Er-

folg haben werden, wenn “Menschen wieder lernen, in engerem Kontakt mit 

der Natur zu leben“. Nimmt man die letzten beiden Aussagen zusammen, so 

kann bei der Mehrzahl der Befragten ein wissenschaftlich wenig fundiertes 

Verständnis des Charakters von Umweltproblemen angenommen werden.  

Um sich den Einstellungen der Befragten zum Umweltschutz und ihren 

Handlungsabsichten in diesem Bereich weiter zu nähern, wurde der eigene 

Beitrag zur Verbesserung der Umweltsituation detaillierter abgefragt. Knapp 

47% der Befragten geben an, dass sie regelmäßig den Öffentlichen Perso-

nen-Nahverkehr nutzen und gut 43% würden dies zumindest tun, wenn es 

geeignete Bedingungen geben würde. Auch im Konsumverhalten können 

sich über die Hälfte der Befragten ein umweltfreundlicheres Verhalten vor-

stellen. Die Bereitschaft ist relativ groß, zu einem umweltfreundlichen Pro-

dukt zu wechseln, auch wenn der Kostenaufwand dadurch steigen würde: 

Gut 55% haben sich bereits für den Kauf umweltfreundlicherer Produkte ent-

schieden und knapp 31% können sich das vorstellen. Mülltrennung ist in der 

Gesellschaft weitgehend akzeptiert, so dass die hohe Anzahl derjenigen, die 

angibt, sie zu praktizieren (über 96%), nicht verwundert. Aber auch im per-

sönlich sehr bedeutsamen Freizeitbereich findet man eine relativ hohe be-

kundete Bereitschaft, sich umweltfreundlicher zu verhalten: 38% geben an, 

bereits auf Sportarten verzichtet zu haben, die der Umwelt schaden, gut 34% 

können sich vorstellen, dieses zu tun. Weniger ausgeprägt ist die bekundete 

Bereitschaft, über politisches Handeln die Umweltsituation verbessern zu 

können und die Einschätzung, dass das auf diesem Weg gelingen könnte. 

Knapp 31% haben bereits eine Partei gewählt, die zum Ziel hat, den „ökolo-

gischen Umbau“ anzustreben und etwa 22% sind sogar der Meinung, dass 

dies ein ungeeignetes Mittel zur Verbesserung der Umweltsituation sei. 

Einem Umweltverband für den Schutz bedrohter Arten Geld spenden, scheint 

der Gruppe der Befragten eher als Handlungsmöglichkeit nahe zu liegen 

(hier ist wieder mit dem Hinweis auf „bedrohte Arten“ der unmittelbare Natur-

aspekt angesprochen). Ein Viertel der Befragten hat bereits gespendet und 

knapp 39% können es sich gut vorstellen. Das tatsächliche Engagement o-

der Interesse, durch Umwelt- oder Naturschutzgruppen etwas zu bewirken, 
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zeigt sich hingegen als nicht sehr hoch: Etwa 13% haben bereits einmal an 

einer Veranstaltung einer solchen Gruppe teilgenommen, 10% haben aktiv 

an Natur- und Umweltschutzprojekten mitgearbeitet. Über 27% halten das 

Engagement in Natur- und Umweltschutzgruppen sogar für ungeeignet, die 

Umweltsituation zu verbessern.  

2.5 Aufgabe von Umweltbildung 

Die Anwärter sind in ihrem späteren Unterricht aufgefordert, Umweltbildung 

zu praktizieren und damit bei Kindern die Bereitschaft für den verantwortli-

chen Umgang mit der Umwelt zu fördern. Mit dieser Aussage wurden die Be-

fragten konfrontiert, mit der Bitte, dazu „Anspruch und Wirklichkeit“ „als Prak-

tiker“ einzuschätzen. Fünf Problembereiche wurden dabei angesprochen, zu 

denen sie Zustimmung oder Ablehnung formulieren sollten. Die Frage nach 

den vielfältigen Fachperspektiven, die in der Umweltbildung integriert sind 

und Schülern wegen der Komplexität erschweren könnten, Zusammenhänge 

sehen und sich verantwortlich verhalten zu können, wird von den meisten als 

unproblematisch bei der Umsetzung erachtet; etwa 70% stimmen ihr nur 

teilweise oder gar nicht zu. Auch wird die Aussage, dass es in der Schule zu 

wenige Gelegenheiten gibt, Anregungen zum verantwortlichen Umgang mit 

der Umwelt zu geben, überwiegend verneint (nahezu 77%). Diese Aussagen 

lassen wenig Interpretationsraum für das Verständnis von Umweltbildung, 

wohl aber erlauben sie die Vermutung, dass sich die Befragten eine im Sinne 

der Vorgabe gelingende Umweltbildung in der Schule zutrauen. Allerdings 

sehen sie Hindernisse für die Arbeit im Unterricht bei „den Erwachsenen“, 

aber auch bei den Kindern: 73% halten das fehlende Vorbildverhalten der 

Erwachsenen innerhalb der Gesellschaft für problematisch, weil es im Ge-

gensatz zu den in der Schule gestellten Ansprüchen steht. Jeder zweite Be-

fragte (52,5%) stimmte der Aussage zu oder weitgehend zu, dass Schüler 

sich mehr für andere, angenehmere Dinge interessieren. Der Einfluss des 

Elternhauses wird von den wenigsten als dominant und der Umweltbildung 

im Unterricht entgegenwirkend bewertet; gut 75% sehen darin kein Problem. 

Diese Einschätzung kann man nur nachvollziehen, wenn Eltern das umwelt-

bewusste Verhalten, das in der Schule eingefordert wird, unterstellt wird. Es 

ist zu vermuten, dass hier auch wieder an konkretes, allseits akzeptiertes 
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Umweltverhalten wie Mülltrennung gedacht wird. Dann wäre die Antwort 

stimmig mit den eigenen Umweltbildungserfahrungen und den Themen, die 

für die Befragten im eigenen Unterricht vorstellbar sind.  

Die Schule als Institution setzt Rahmenbedingungen für den Unterricht, die 

für die Realisierung von Umweltbildung von zentraler Bedeutung sind. Die 

Anwärter wurden gefragt, in welchem Ausmaß sie den Wirkungen von schu-

lischen Rahmenbedingungen bezogen auf die Behandlung von Umweltthe-

men im Unterricht zustimmen. Dazu werden hier die Richtlinien (die in Nie-

dersachsen von 1982 sind und für die Grundschule Lernbereiche beschrei-

ben, in denen auch Umweltbildung praktiziert werden könnte), die Organisa-

tion des Unterrichts in Fächern, die Rahmenbedingungen für außerschuli-

sche Aktivitäten –  auch hinsichtlich der Leistungsbeurteilung – gerechnet. 

Die Ergebnisse geben ein Hinweis auf das subjektive Bild von Schule und 

Unterricht, das derzeit handlungsleitend ist, und damit implizit auch für den 

Spielraum, der antizipierend Umweltbildung im Unterricht eingeräumt wird. 

Knapp 45% stimmen zu oder weitgehend zu, dass allein die Stoff-Fülle es 

kaum zulasse, Umweltbildung in den Unterricht einzubeziehen. Diese Aus-

sage verweist auf geringe Kompetenzen dieser Gruppe, die Vorgaben des 

Lehrplans auch im Sinne von Umweltbildung zu interpretieren (und legt nahe, 

dass Umweltbildung erst dann wahrgenommen wird, wenn sie im Lehrplan 

explizit verankert ist). Nur gut 32% meinen zustimmend oder teilweise zu-

stimmend, dass der im Lehrplan zeitlich vorgesehene Spielraum sehr gut für 

besondere Unterrichtsvorhaben wie bspw. fächerübergreifende oder projekt-

orientierte Vorhaben genutzt werden kann. Fast 70% sehen diesen Zeitrah-

men nicht als Chance für solche Unterrichtsformen, die ja besonders für 

Umweltbildung geeignet sind, an. Allerdings stimmen dennoch knapp 54% 

der Aussage zu, dass sich umfangreichere Projektvorhaben trotz der starren 

Zeiteinteilung des Stundenplans realisieren lassen. Knapp 49% sehen das 

fachspezifische Unterrichten als Problem für fachübergreifende Unterrichts-

vorhaben (die in der Fachdiskussion für Umweltbildung als sinnvoll diskutiert 

und für einen integriert arbeitenden Sachunterricht in der Grundschule ohne-

hin in Anspruch genommen werden müssten). Für außerschulische Aktivitä-

ten (die von den Befragten selbst ja als wünschenswerte Form des Umwelt-

bildungsunterrichts betrachtet werden, wenn sie ihn selbst so erlebt haben) 
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werden von den wenigsten der Befragten Einschränkungen durch schulische 

Rahmenbedingungen gesehen. Das gilt z.B. für den Aspekt der Leistungsbe-

urteilung bei Aktivitäten außerhalb des Klassenraumes. 82% stimmen der 

Aussage, dass eine Leistungsbeurteilung bei Unterrichtsaktivitäten außerhalb 

der Schule kaum möglich ist, nicht zu. Auch die in der Praxis angesichts von 

Versicherungsfragen und Lehrermangel bedeutsame Frage nach der Reali-

sierung der Aufsichtpflicht bei außerschulischen Aktivitäten wird nicht als 

problematisch angesehen. 90% der Befragten sind nicht der Meinung, dass 

die Aufsichtspflicht bei Exkursionen o.ä. nicht zu erfüllen sei. Allerdings anti-

zipieren mehr als Dreiviertel der Befragten (77,4%) die finanzielle Ausstat-

tung als Problem bei der Beschaffung zusätzlicher Materialien für die Um-

weltbildung. Die Frage, ob die Mitbestimmung der Eltern die Behandlung ak-

tueller, in der öffentlichen Diskussion stehenden Themen beeinträchtigen 

könnte, wird von der großen Mehrheit der Befragten (84,1%) nicht bejaht. 

Umweltbildung und ihre Inhalte werden offenbar als nicht besonders konflikt-

trächtig angesehen. 

Zu dem Zeitpunkt, an dem die Untersuchung durchgeführt wurde, konnte 

man davon ausgehen, dass an einigen Universitäten in Niedersachsen Um-

weltbildung auch unter der Perspektive einer nachhaltigen Entwicklung the-

matisiert und in Seminaren angeboten wurde.14 Das ist auch mit den Semi-

narthemen belegbar, die als Ergebnis der Analyse von Vorlesungsverzeich-

nissen zwischen 1992 und 1998 bekannt sind. Die Kenntnis des Begriffs der 

„Nachhaltigkeit“ kann für die Wahrnehmung dieses Diskurses sprechen, so 

dass an die Anwärterinnen für das Lehramt an Grund-, Haupt- und Realschu-

len die Frage gerichtet wurde, ob er ihnen schon einmal begegnet sei. Gut 87 

% verneinen diese Frage. Von denen, die sie bejahen, verbinden 10% damit 

die Agenda 21 – ein Hinweis darauf, dass sie den Begriff nicht in seinem all-

tagssprachlichen Sinn gebrauchen, was folgende Zitate verdeutlichen: 

„Nachhaltige Entwicklung steht für ein Verfahren und Lebensweisen, die es 

auch nachkommenden Generationen ermöglichen, in einer halbwegs intak-

ten Natur zu leben“, „Der Natur sollen nur so viel Rohstoffen etc. entnommen 

                                                 
14 Henze/ Lob (2001) untersuchen den Stand der Berücksichtigung von Lehrangeboten zu 
einer Bildung für eine nachhaltige Entwicklung zwar für Nordrhein-Westfalen; ausdrücklich 
wird aber die Universität Lüneburg als ein bundesrepublikanisches Beispiel für die Orientie-
rung am Konzept einer nachhaltigen Entwicklung erwähnt. 
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werden, wie nachwachsen können, bspw. Forstwirtschaft oder Fischfang.“ 

Angesichts der Möglichkeit, sich in einem wissenschaftlichen Studium mit 

dem Konzept Nachhaltigkeit auseinander zusetzen, sind die 10% ein sehr 

geringer Anteil. Er liegt noch unter der Größenordnung, die Preisendörfer 

1998 für die Bekanntheit von Nachhaltigkeit in der deutschen Bevölkerung 

insgesamt erhoben hat; das waren 15% (Preisendörfer 1998: 78).  

2.6 Umwelt als Gegenstand des Studiums für das Lehramt an Grund-, 

Haupt- und Realschulen 

Die Zeit des Studiums wird in der Erhebung durch Fragen zur Bedeutung von 

Umweltbildung im Studium selbst und zu Umweltaktivitäten außerhalb des 

Studiums berücksichtigt. Dabei interessiert zunächst, ob Umweltfragen auch 

bereits bei der Auswahl der Studienfächer einen Einfluss hatten. Das ist je-

doch ganz überwiegend nicht der Fall; Über 86% geben vielmehr an, dass 

Umweltthemen keinen Einfluss auf die Wahl des Studienfaches hatten. Ein 

genauere Nachfrage nach der generellen Relevanz von Umweltthemen bei 

der Studienfachwahl macht deutlich, dass Umweltthemen entweder gleich-

rangig neben anderen Motiven rangieren (16,1%), eine eher nachgeordnete 

Rolle spielen (22,6%) oder gar nicht ausschlaggebend waren (59,2%). Um-

weltthemen werden in erster Linie eindeutig dem Fach Sachunterricht 

(44,4%) zugeschrieben; hier konzentrierte sich ein etwaiges Interesse für 

Umweltbildung. Die Frage, ob sich das Interesse an Umweltthemen im Ver-

laufe des Studiums entwickelt hat, zeigt deutlich, dass das Studium selbst 

keine große Impulswirkung für die Beschäftigung mit Umweltfragen gehabt 

hat. Mehr als die Hälfte gibt an, dass das Umweltinteresse sich nicht entwi-

ckelt hat (54,7%). Ein Drittel (28,9%) der Befragten schreibt dem Studium 

zumindest eine fördernde Wirkung zu: Ihr Interesse konnte sich aufgrund 

bereits bestehender Interessen weiterentwickeln. Etwa 14% der Befragten 

wurde die Bedeutung von Umweltbildung erst während des Studiums klar 

und bei 2% wurde das Interesse für Umweltthemen erst im Studium geweckt. 

Wenn bezogen auf den Umstand für 30% das Studium die Erwartungen nicht 

erfüllt, für 40% nur teilweise erfüllt hat, so kann das sicher nicht für ein wäh-

rend des Studiums bewusst empfundenes Defizit gewertet werden. Wohl a-

ber machen die Zahlen auf die Notwendigkeit aufmerksam, Möglichkeiten 
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und Notwendigkeiten der Umweltbildung (hier verstanden im Sinne einer Bil-

dung für nachhaltige Entwicklung) für Lehrkräfte ausdrücklich während des 

Studiums zu kommunizieren, um Interessensentwicklung überhaupt anspre-

chen und ggf. fördern zu können.  

Dieser Aspekt wird unterstrichen durch die Angaben der ehemaligen Studie-

renden zur Frage, ob sie während ihres Studiums auf mögliche Schwer-

punktbildung im Bereich von Umweltthemen hingewiesen worden sind. Gut 

75% der Befragten sah sich nicht darauf aufmerksam gemacht. Auch geben 

knapp 73% an, dass innerhalb der Studien- und Prüfungsordnung keine Be-

reiche ausgewiesen worden seien, die speziell Umweltthemen gewidmet wa-

ren. Interpretiert man Umweltbildung eng naturwissenschaftlich oder natur-

orientiert, wäre diese Aussage im Wortsinn in der niedersächsischen Prü-

fungsordnung nachvollziehbar. (Dort könnte man dann die Inhalte des Biolo-

gie- oder Geographiestudiums als Bezugsfach für den Sachunterricht derart 

werten.15 ) 

Die Angaben darüber, ob man Gelegenheit hatte, sich mit Umweltthemen im 

Rahmen von Vorlesungen oder Seminaren zu beschäftigen, kann nicht als 

Aussage zu den tatsächlich durchgeführten Seminaren mit Umweltthemen 

gewertet werden. Wohl aber lassen sie eine Einschätzung der tatsächlichen 

Konfrontation mit Umweltfragen während des Studiums zu – unabhängig 

auch davon, wie intensiv man sich damit beschäftigt haben mag. Im Rahmen 

von Vorlesungen hatten demnach rund 36% der Befragten „verstärkt oder 

gelegentlich“ die Gelegenheit, sich mit Umweltthemen zu befassen, gut 26% 

hatten diese Gelegenheit kaum und 32% gar nicht. Ähnlich verhält es sich 

auch im Falle von Seminaren, Übungen oder Praktika: gut 38% geben an, 

dass sie in Seminaren damit verstärkt und gelegentlich, etwa 22% dass sie 

kaum, knapp 34% dass sie gar nicht damit konfrontiert waren. Ein relativ 

großer Anteil der befragten Anwärterinnen, die künftig Umweltbildung unter-

richten sollen, haben sich demnach kaum oder gar nicht in ihrem Studium mit 

einem Schlüsselthema für künftiges Leben, Arbeiten und Wirtschaften be-

schäftigt. Im Rahmen von Qualifizierungsarbeiten, von Referaten, Hausarbei-

ten, Examensarbeiten, Klausurthemen und mündlichen Prüfungen haben 

                                                 
15 Erst die Prüfungsordnung von 1998 sieht Umweltbildung als ein mögliches, nicht verbindliches 
Studiengebiet im Sachunterricht selbst vor. (vgl. Anmerkung 1) 



Godemann / Michelsen / Stoltenberg: Lehrerinnen – Umwelt – Bildungsprozesse 
 

-  - 22 

sich die wenigsten einmal mit einem Umweltthema intensiver auseinander 

gesetzt: Angesichts der obigen Angaben ist überraschend, dass immerhin 

35% ein Referat oder eine Hausarbeit zu diesem Themenbereich angefertigt 

haben, eine Abschlussprüfung allerdings nur 5%, eine Examensarbeit etwa 

9%, ein Klausurthema knapp 17% und eine mündliche Prüfung nur rund 

17%. Aufgrund dieser Ergebnisse ist es kaum verwunderlich, dass drei Vier-

tel der Befragten nicht den Eindruck haben, dass die derzeitige universitäre 

Lehrerbildung die notwendigen fachlichen Kompetenzen vermittelt, um in der 

Schule den Anforderungen der Umweltbildung gerecht zu werden. Es ist in-

sofern konsequent, dass sich fast zwei Drittel der Befragten auch mehr um-

weltbezogene Studieninhalte während ihres Studiums gewünscht haben. Al-

lerdings muss man diesen Wunsch zum Teil an die Befragten zurückgeben: 

Die Studienangebote weisen durchaus die Gelegenheit zur Beschäftigung 

mit Umweltfragen zur Zeit ihres Studiums aus. Darüber hinaus bietet gerade 

die Universität in anderen Fächern und Fachbereichen als den eigenen Bil-

dungsgelegenheiten. Diese wurden jedoch nach eigenen Angaben nur von 

wenigen genutzt: Gut 85% geben an, keine Lehrangebote anderer Fächer 

zum Thema Umwelt während des Studiums wahrgenommen zu haben. 

Rückblickend würden über 70% (72,5%) der Befragten stärkeres Gewicht auf 

umweltrelevante Studieninhalte legen, wenn es ein entsprechendes interes-

santes Lehrangebot gäbe, 16% würden dies eher nicht tun. Fast die Hälfte 

der Befragten, gut 43%, sehen allerdings andere Themen als konkurrierend 

zu Umweltthemen an – sei es aus Gründen der Bedeutung, sei es aus Zeit-

gründen. Auch außerhalb des Studiums war die aktive Auseinandersetzung 

mit Umweltfragen eher randständig. 90% geben an, sich während dieser Zeit 

nicht an Umweltschutzaktivitäten beteiligt zu haben. 

Führt man oben dargestellte Ergebnisse zusammen, ist festzustellen, dass – 

bei einer vorsichtigen Interpretation der Daten – mehr als die Hälfte der Be-

fragten sich mit Umweltfragen weder während des Studiums noch darüber 

hinaus auseinander gesetzt, ja, nicht einmal Interesse daran entwickelt hat. 

Sie scheinen im professionellen Verständnis als Lehrkraft mit den Katego-

rien, die in dieser Befragung mit Umwelt verbunden worden sind, nicht prä-

sent zu sein. Das ist angesichts der Bedeutung, die selbst in traditionellen 

Unterrichtskonzepten der Umweltbildung zugemessen wird, eine erschre-
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ckende Bilanz. Nimmt man den seit Anfang der 90er Jahre zunehmend for-

mulierten Anspruch hinzu, dass Schule Kinder befähigen soll, sich an der 

Gestaltung einer zukunftsfähigen Welt gerade auch unter ökologischer Per-

spektive zu beteiligen, ist dieses Bild von Lehrerprofessionalität ein Armuts-

zeugnis. Wem dieses ausgestellt werden muss, ist sicher nicht eindeutig: 

Defizite hinsichtlich der Verankerung von derart zukunftsrelevanten Fragen in 

offiziellen Lehrplänen und Studienplänen sowie hinsichtlich der breiten The-

matisierung dieser Bildungserfordernisse sind sicher auch den Universitäten 

und der Bildungspolitik zuzurechnen – genauer, den dafür Verantwortlichen. 

Die Studierenden selbst kann man jedoch damit nicht aus ihrer Verantwor-

tung für das Ergebnis ihres Studiums entlassen. Es ist fast ein didaktischer 

Gemeinplatz für die Grundschule, dass Schlüsselprobleme und solche aus 

der Lebenswelt der Kinder, die diese direkt betreffen, behandelt werden sol-

len. Um zu entdecken, dass Umweltfragen unabdingbar dazu gehören, be-

darf es keines Umweltbildungsseminars. Wohl aber sollte man, wenn die Be-

deutung des Themas auf der Hand liegt, die gebotenen Chancen zur eigenen 

Umweltbildung nutzen. Es stellt sich also die Frage, warum das nicht ge-

schieht. Diese Frage wird im abschließenden Teil, der die Ergebnisse unter 

der Perspektive subjektiver Konzepte und deren Bedeutung für eigene Unter-

richtsvorstellungen diskutiert, noch einmal aufgenommen.  

2.7 Das Thema Umwelt im Vorbereitungsdienst 

Die zweite Phase der Lehrerbildung, in der sich die Befragten alle befinden, 

verbindet die eigenen Bildungsprozesse stärker mit der Schulpraxis. Zum 

einen war in der Erhebung von Interesse, ob und inwieweit im Vorberei-

tungsdienst das Thema Umwelt behandelt und somit an die erste Phase der 

Lehrerbildung anzuschließen vermag. Zum zweiten galt es auch hier, die 

persönlichen Voraussetzungen und Einschätzungen der Anwärterinnen und 

Anwärter zum Thema nachvollziehen zu können.  

19,2% der Befragten haben ihr Studium in Oldenburg, 15,9% in Hildesheim, 

13,8% in Hannover und 11% in Lüneburg und der Rest verteilt auf die ande-

ren Standorte in Niedersachsen abgeschlossen; damit haben sie Hochschu-

len besucht, an denen das Thema Umwelt, zum Teil auch unter der Perspek-

tive Nachhaltigkeit, präsent war. Die meisten haben ihren Vorbereitungs-
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dienst Ende 1997 (35,3%), im Frühjahr 1997 (29,2%) oder im Frühjahr 1998 

(29,2%) angetreten. Der größere Teil dieser Gruppe ist in der Grundschule 

eingesetzt (60,2%), die anderen arbeiten in der Hauptschule. Als erstes Un-

terrichtfach im Vorbereitungsdienst haben 36,4% das Fach Deutsch, 17,1% 

das Fach Mathematik und 10,9% Sachunterricht. Als zweites Unterrichtsfach 

haben die meisten Sachunterricht (19,7%), Deutsch (19%) oder Ev. Religion 

(10,1%). Das dritte Unterrichtsfach ist bei 12,3% Sachunterricht oder Mathe-

matik (10,2%).  

Die Erwartungen an den Vorbereitungsdienst hinsichtlich von Umweltbildung 

wurden unter verschiedenen Aspekten vorformuliert; alle zielen auf die Be-

deutung von Umweltbildung respektive auf die Einschätzung der eigenen 

Qualifikation dafür. Es konnten mehrere der vorgegebenen Nennungen an-

gekreuzt werden. Über die mögliche Relevanz von Umweltthemen im Vorbe-

reitungsdienst haben sich fast zwei Drittel (64,1%) der Befragten vor Beginn 

ihrer Tätigkeit keine Gedanken gemacht. Etwa 22% waren der Meinung, 

dass Umweltthemen eine geringe Rolle im Vorbereitungsdienst spielen wer-

den und gut 8% meinten ohnehin, dass es wenige Beispiele für Umweltbil-

dung in der Grundschule geben würde. Dagegen haben nur knapp 4% die 

entgegengesetzte Einschätzung – dass Umweltbildung eine wichtige Rolle im 

Vorbereitungsdienst spielen werde –  angegeben und nur rund 19% waren 

gespannt darauf, endlich praktischen Umweltunterricht in der Schule kennen 

lernen zu können. Fast 22% waren sich im Klaren darüber, dass sie auf Um-

weltthemen unvorbereitet sein würden, wenn ihre Schule oder Klasse bereits 

vielfältige Erfahrungen mit Umweltbildung hat. Nur rund 9% geben an, dass 

sie erwarten, ihre Kenntnisse und Erfahrungen aus dem Studium auf diesem 

Gebiet jetzt umsetzen zu können. 

In der Ausbildung der zweiten Phase spielt Umweltbildung offenbar eine 

noch geringere Rolle als in der ersten Phase an der Universität: gut 70% ge-

ben an, dass keine Umweltthemen im Studienseminare behandelt wurden, 

rund 76% erinnern sich auch nicht an dieses Thema aus den Fachsitzungen. 

Auch bei der Vorbereitung „besonderer Unterrichtsbesuche“ waren Umwelt-

aspekte kaum (35,8%) oder gar nicht relevant (37,5%). Fast 63% sind der 

Meinung, dass Umweltthemen mehr Gewicht im Vorbereitungsdienst be-
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kommen sollten, wenn es der Rahmen der Ausbildung erlaubt, über 20% 

sind ohne Einschränkung für mehr Umweltthemen im Vorbereitungsdienst.  

Die Schulen, an denen die Anwärterinnen eingesetzt sind, scheinen über-

wiegend Umweltthemen gegenüber offen zu sein (66,1%). Speziellen Unter-

richt zu Umweltthemen haben jedoch nur die wenigsten der Befragten erlebt, 

knapp zwei Drittel (63,3%) haben weder Unterricht zu Umweltthemen bei 

Unterrichtsbesuchen, Hospitationen oder Examenslehrproben gesehen, noch 

selbst Umweltthemen unterrichtet. Von denjenigen, die Umweltthemen unter-

richtet haben (36,7%), geben über 93,4% an, dass sie den Gestaltungsraum, 

der ihnen bei der Wahl ihrer Unterrichtsthemen im „eigenverantwortlichen 

Unterricht“ gewährt wird, auch für die Behandlung umweltrelevanter Themen 

genutzt haben. Allerdings haben die wenigsten von ihnen Umweltthemen 

dann behandelt, wenn sie in ihrem Unterricht auch von außen bewertet wur-

den, in den „besonderen Unterrichtsbesuchen“. In der Vorbesprechung die-

ser Stunden haben nach Angaben dieser Gruppe Umweltaspekte kaum eine 

(35,8%) bzw. keine (37,5%) Rolle gespielt. Nur knapp 19% von ihnen geben 

an, dass die Themenwahl für besondere Unterrichtsbesuche davon beein-

flusst wurde. Umweltaspekte seien jedoch von rund 43% bei besonderen 

Unterrichtsbesuchen angesprochen worden.  

Der erteilte Umweltunterricht als Anwärterin im Vorbereitungsdienst fand ü-

berwiegend (67,8%) im Fach Sachunterricht statt. Etwa 81% dieses Unter-

richts wurde als Unterrichtseinheit im Klassenraum realisiert, 61% außerhalb 

des Klassenraums, davon knapp 51% in Form von Erkundungen und Besich-

tigungen.   

Wie die universitäre Ausbildung wird auch der Vorbereitungsdienst von den 

Befragten nicht als ausreichend für die Förderung der Kompetenz zur Ver-

mittlung von Umweltthemen eingestuft. Die fachlich-didaktische Kompetenz 

zur Vermittlung von Umweltthemen sehen 43% gar nicht und gut 30% kaum 

durch den Vorbereitungsdienst gestärkt. Etwa 60% sehen den jetzigen Vor-

bereitungsdienst als nicht geeignet an für die Vermittlung entsprechender 

Kompetenzen. Dennoch halten fast 67% es nicht für wünschenswert, die 

Möglichkeit im Vorbereitungsdienst zu eröffnen, einen besonderen „Umwelt-

schein“ im Sinne einer Zusatzqualifikation zu erwerben. 
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Trotz aller Bedenken bezüglich der vermittelten Kompetenzen und der feh-

lenden inhaltlichen Bezüge zu Umweltthemen trauen sich gut 85% der Be-

fragten zu, einen motivierenden Unterricht zu Umweltthemen zu erteilen (!). 

Diese erstaunliche Selbsteinschätzung konnte auch schon in der Studie von 

Fischer/ Michelsen (1997) bei Referendarinnen und Referendaren des Lehr-

amts für das Gymnasium festgestellt werden. Unter dieser Gruppe darf man 

diejenigen vermuten, die Interesse an Umweltbildungsthemen bekundet ha-

ben (ca. 30%) und diejenigen, die im Vorbereitungsdienst bereits Umweltas-

pekte (nicht, wie aus den Angaben hervorgeht, unbedingt Umweltthemen) 

behandelt haben. Es bleibt jedoch eine nicht unbeträchtliche Anzahl, die sich 

ebenfalls dazu rechnet, die Fragen der Umweltbildung (und ihrer wissen-

schaftlichen Fundierung) offenbar fern steht. 

Hinweise auf das Zustandekommen dieses erstaunlichen Ergebnisses gab 

die Gruppendiskussion. Offensichtlich wurde die Frage „Trauen Sie sich zu, 

einen für Schülerinnen und Schüler motivierenden Unterricht zu Umweltthe-

men zu erteilen?“ nicht in erster Linie vor dem Hintergrund von Studienerfah-

rungen und wissenschaftlich begründeten didaktischen Konzepten der Um-

weltbildung sowie fachwissenschaftlich begründbaren Inhalten interpretiert. 

Assoziiert wurde vielmehr die Aufgabe der "Heranführung an die Natur" und 

der "Förderung der Liebe zur Natur". Diese Zielsetzungen sehen die künfti-

gen Lehrerinnen als erfüllbar an, weil sie selbst eine enge Beziehung zur Na-

tur hätten und daher diese "Begeisterung" auch auf die Kinder  

„übertragen“ wollten, wozu es ihrer Meinung nach keiner spezifischen Fähig-

keiten bedarf. Kompetenzen und Wissen in komplexen Themenfeldern wird 

von ihnen selbst als unzureichend erkannt und auch als ein Bereich benannt, 

den sie sich „bei Bedarf“ anlesen müssten.  

Dieser Sichtweise von Umweltbildung entsprechen dann auch die Themen, 

auf den sie „den Hauptakzent ihrer schulischen Umweltbildung setzen“ wür-

den, wie es in der an sie gerichteten Frage heißt. Der Hauptakzent im schuli-

schen Umweltunterricht würde von den meisten auf konkrete Naturerfahrun-

gen (40,9%) und Schaffung von Handlungsmöglichkeiten (27,9%), naturwis-

senschaftliche Kenntnisse (10,6%) oder globale Wechselwirkungen (7%) ge-

setzt werden. 
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3 Zusammenfassung der Ergebnisse: Institutionelle und in-
haltliche Konsequenzen für Lehrerbildung 

Nur etwa ein Drittel der befragten künftigen Lehrerinnen hat nach diesen Er-

gebnissen überhaupt eine engere Bindung zur Aufgabe der Umweltbildung. 

Grundlage dieser Aussage sind hier die Angaben der Befragten zur Beschäf-

tigung mit Umweltthemen in Seminaren des Studiums, zur Weiterentwicklung 

von Interessen auf diesem Gebiet durch das Studium, zur Bedeutung von 

Umweltbildung neben anderen Themen. Das allein ist schon ein beachtens-

wertes Ergebnis angesichts des hohen Stellenwerts von Umweltbildung, der 

auf bildungspolitischer und fachlicher Ebene mindesten seit dem Beschluss 

der Kultusministerkonferenz  zur Umwelterziehung 1980 nicht mehr überse-

hen werden kann16. Einen Anteil an der geringen Interessens- und Kompe-

tenzentwicklung für die Durchführung eines wissenschaftlich fundierten und 

im Kontext des aktuellen Umweltbildungsdiskurses vertretbaren Unterrichts 

haben mit Sicherheit auch Organisation und Inhalt von erster und zweiter 

Phase der Lehrerbildung (und der fast vollständigen Abwesenheit der drit-

ten). Naheliegende Forderungen für diesen Bereich müssen sein, dass die 

Aufgabe der Umweltbildung (heute: im Sinne einer Bildung für eine nachhal-

tige Entwicklung) viel stärker als unabdingbarer Bestandteil des Studiums für 

das Lehramt an Grund-, Haupt. und Realschulen kommuniziert wird. Das 

kann zum einen durch ein strukturiertes Lehrangebot, zum anderen durch 

eine Studien- und Prüfungsordnung geschehen, in denen diese Aufgabe 

ausgewiesen ist. Vor dem Hintergrund der aktuellen Diskussion über not-

wendige Innovationen der Lehrerbildung und der auszubildenden Lehrer-

kompetenzen kann hier hinsichtlich des Verhältnisses von erster und zweiter 

Phase nur unterstrichen werden, dass „Studienseminare wissen (sollten), 

was und warum Gegenstand des Studiums gewesen ist“ (Lange 2001: S. 17) 

und die zweite Phase nicht als Ort der „Umsetzung“ vorher erworbener Un-

terrichtsrezepte angesehen wird. Zudem aber ist offenbar die Perspektive 

einer Umweltbildung im Sinne einer Bildung für eine nachhaltige Entwicklung, 

die sich ja nicht nur an das Fach Sachunterricht in der Lehrerbildung richten 

kann, von allen Fächern noch nicht hinreichend aufgenommen. Dabei bietet 

                                                 
16 Vgl. zu den Phasen der Umweltbildungspolitik Michelsen 1998, S. 48 ff. 
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gerade dieses Bildungskonzept die Chance einer inhaltlichen Schwerpunkt-

setzung und der Entwicklung einer über traditionelle Umweltbildung hinaus-

reichende Methodenkompetenz im Studium für das Lehramt. Es eignet sich 

zur Kultivierung eines an realen Problemen orientierten projektorientierten 

Studiums und zur Antizipation eines zukunftsorientierten Schulprofils. Der 

Syndromansatz (WBGU 1996) könnte für ein derartig innovatives Studium 

Orientierung sein. 

Andererseits vermitteln die Antworten zu den Hinderungsgründen für Um-

weltbildung in der Grundschule schon den Anschein, als wüssten die künfti-

gen Lehrkräfte in dieser Untersuchung  um das gesellschaftliche Erfordernis: 

Sie machen antizipierend die Schulorganisation in engerem Sinne (Lehrplan, 

Zeiteinteilung, Geldmangel) dafür verantwortlich, dass zu wenig Umweltbil-

dung stattfindet. Aber sie haben sich offensichtlich selbst dieser Verantwor-

tung nicht in ausreichende Maße aus eigener Initiative gestellt. Das erinnert 

an eine Grundhaltung, die bei Studierenden der Erziehungswissenschaft von 

Keiner (2000) festgestellt wurde und sich in einer Untersuchung der an ei-

nem Institut für Pädagogik Studierenden (Jentsch u.a. 2001) bestätigt hat: 

Sie zeichnet sich aus durch „nur mäßig profilierte Erwartungen an das Studi-

um, geringe Zeitinvestition, starker Bezug auf Alltagsmedien und –wissen, 

schwach ausgeprägtes fachspezifisches Nutzungs- und Aneignungsverhal-

ten“ (Keiner 2002, S. 18). 

Ein Grund für die distanzierte Haltung gegenüber „Umweltbildung“ scheint 

uns nach den vorliegenden Ergebnissen auch zu sein, dass die Befragten 

eine Unterscheidung zwischen den als öffentlich wahrgenommenen Umwelt-

fragen und –aufgaben und denen im privaten Bereich treffen. Zwar halten sie 

es für notwendig, selbst etwas für den Umwelt- und Naturschutz zu tun; die 

Lösungsaufgaben für Umweltprobleme aber werden Politik und Wirtschaft 

und Industrie zugeschrieben. Dieser Vermutung weiter nachzugehen, würde 

sich lohnen. Es kann angenommen werden, dass eine derartige Trennung 

auch mit einem politischen Handlungsbegriff verwoben ist, der ihren eigenen 

Handlungsbegriff, an dem sie Umweltbildung auch ausrichten möchten, stark 

beeinflusst. Kelchtermans hat in seiner Studie zur beruflichen Entwicklung 

von Grundschullehrerinnen davon gesprochen, dass die Legitimation für be-

stimmte Themen im Unterricht überwiegend aus einer "Ethik des Prakti-
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schen" (Kelchtermans 1996, S. 269) heraus begründet wird. Dieser Aspekt 

findet sich auch in unserer Studie wieder, so wird der Umgang mit der Abfall-

thematik (Mülltrennen, Müll sammeln etc.) als sehr praktikabel eingeschätzt. 

Wesentlich für die Integration von umweltbezogenen Inhalten ist die Kon-

gruenz zu der bereits realisierten Unterrichtspraxis. Die neue Thematik muss 

sich in etwa in das bisher praktizierte Unterrichtsschema einpassen lassen 

und sollte vom Zeit- und Energieaufwand nicht wesentlich abweichen. Zudem 

kann man auf eigene Erfahrungen und auf vielfältige Unterrichtsmaterialien 

zurückgreifen. „Handlungsorientierung“ wird als didaktisches Prinzip in An-

spruch genommen, weil man mit den Schulklassen „etwas tun“ kann, das 

auch sichtbar ist. Ein derart verkürzter Handlungsbegriff hat natürlich nicht 

nur Folgen für das Durchdringen der Umweltthematik. 

Als ein zentrales Ergebnis der Untersuchung aber soll hier die sich heraus-

kristallisierende Sichtweise künftiger Grund- und Hauptschullehrerinnen auf 

Umweltbildung betrachtet werden, ihr daraus resultierendes Konzept für ei-

nen Umweltbildungsunterricht und die Konsequenzen für Lehrerbildung. 

Durchgehend stehen die erinnerten Erfahrungen und Interpretationen von 

Umweltfragen in enger Beziehung zu einem Naturverständnis, das sich 

selbst in den Kontext von Naturerfahrung (mit Bezug auf Tiere, Pflanzen und 

Naturschutz) stellt. Das gilt für die schulischen, außerschulischen oder auch 

für die Studienerfahrungen. Auch die Vorstellungen für den eigenen Unter-

richt sind in erster Linie mit diesen Themen verbunden. In der Gruppendis-

kussion ist dies noch deutlicher geworden.  

Nun ist „Naturerfahrung“ in der Grundschule sicher ein begründbarer Weg zu 

einer tragfähigen Umweltbildung. Aber sie kann im Kontext heutiger Anforde-

rungen nur als ein Element von Umweltbildung verstanden werden (vgl. u.a. 

Bögeholz 2000). Ihre theoretische Einordnung ist für ihre didaktische Durch-

dringung ebenso unverzichtbar wie für die Entwicklung weiterer Unterrichts-

inhalte und -methoden und für eine übergreifende Zielbestimmung für Um-

weltbildung in der Grund- und Hauptschule. So stellt sich die Frage, wie die-

se Aufgabe in der Lehrerbildung angegangen werden kann, wenn bei einem 

so großen Teil der bereits schon in der zweiten Phase ihrer Ausbildung be-

findlichen künftigen Lehrkräfte eine so stabile Sichtweise auf Umweltbildung 
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existiert. (Es kann angenommen werden, dass diejenigen, die weniger Inte-

resse und Erfahrungen mit Umweltbildung bekunden, eher auch dieser 

Sichtweise von Umwelt und Umweltbildung zuneigen als einer komplexen 

und sozialwissenschaftlich und naturwissenschaftlich begründeten.) Immer-

hin hatten sich ja über 80% der Befragten zugetraut, eine motivierende Um-

weltbildung zu machen. Das korrespondiert mit der Beobachtung von Terhart 

u.a. (1994: 113 ff.), dass die Selbsteinschätzung von Lehrkräften hinsichtlich 

ihrer erzieherischen und unterrichtlichen Kompetenz vor allem  mit "sehr gut" 

bis "gut" benotet wird, sie also ein  relativ hohes Selbstvertrauen aufweisen 

und es auch nach außen vertreten. Dabei berufen sie sich nicht auf im Studi-

um gewonnene Kompetenzen, sondern eigene Erfahrungen: ..."dort, wo eher 

reflektiertes, also theoriebezogenes Handeln erwartet wurde (...), beschrie-

ben die Lehrkräfte eine ausgesprochene Theorieferne, betonen fast aus-

schließlich ihre eigenen Erfahrungen als Grundlage des Handelns (...)" 

(Terhart 1994: 229). 

Nun kann heute weniger denn je Aufgabe der Lehrerbildung sein, Studieren-

de mit einem Paket von theoretischen Unterrichtskonzepten zu bestücken 

und suggerieren, dass sie „umsetzbar“ sind. Vielmehr geht es darum, sie in 

die Lage zu versetzen, den Nutzen wissenschaftlichen Wissens für die Ges-

taltung der beruflichen Aufgaben einschätzen zu können. Im Studium erwor-

bene Wissenselemente, Methoden und Einschätzungen sollte ihnen erlau-

ben, auf spezifische situative Erfordernisse in der Klasse, auf Lern- und Ent-

wicklungsbedürfnisse der Kinder ebenso wie auf gesellschaftliche Erforder-

nisse eingehen zu können. Das gilt auch für das im Studium zu erwerbende 

Wissen auf dem Gebiet der Umweltbildung, insbesondere, wenn sie sich an 

dem offenen, im gesellschaftlichen Prozess zu konkretisierenden Konzept 

einer nachhaltigen Entwicklung orientiert.  

Es ist hier nicht der Ort, um aufzuzeigen und zu begründen, wie und warum 

das Konzept einer Bildung für eine nachhaltige Entwicklung als ein Allge-

meinbildungskonzept für Lehrerbildung verstanden werden kann, das grund-

legend für die Generierung neuen Wissens und für die Ausbildung von Quali-

fikationen der Partizipation an „ständiger System- und Organisationsentwick-

lung“ (vgl. Keuffer/ Oelkers 2001, S. 21ff.), die auch für die Lehrerbildung 

gefordert werden, sein kann. Aber einige Elemente seien benannt, da die 
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Schlussfolgerungen aus den hier vorgestellten Ergebnissen auf die Aufgabe 

der Lehrerbildung im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung bezogen werden 

sollen. 

Dazu muss man offensichtlich Wege finden, die gefestigte Sichtweise von 

(künftigen) Lehrerinnen und Lehrern über Umweltbildung zu irritieren bzw. zu 

erschüttern. Orientiert man sich an konstruktivistischen Theorien des Wis-

sensaufbaus und von Lernen, kann man nicht davon ausgehen, dass dies 

lediglich durch eine stärkere quantitative Verankerung von Umweltbildung im 

Sinne einer Bildung für nachhaltige Entwicklung, durch ein paar verbindliche 

Seminare und Prüfungen in Studium, Vorbereitungsdienst und Weiterbildung 

oder durch Hinweise auf die zahlreichen guten Beispiele von Umweltbildung 

geschehen könnte.  

Deshalb wird hier als Ergebnis unserer Studie reflektiert, was der Befund be-

deutet, dass viele der Befragten ihre Vorstellungen von Umweltbildung (und 

Natur) offenbar seit ihrer Kindheit mit sich tragen. Ergänzend dazu wird die 

Frage nach dem Zustandekommen der subjektiven Konzepte und des All-

tagsverständnisses von Umweltbildung aufgegriffen und damit ein Weg an-

gedeutet, wie Lehrerbildung die Voraussetzungen für eine professionelle 

Umweltbildung schaffen kann.  

4 Biographische Perspektiven auf Lehrerprofessionalität 

Angestoßen von der in Amerika und Großbritannien bereits etablierten For-

schung zu Berufsbiographien von Lehrern entwickelte sich auch in Deutsch-

land im Zusammenhang mit der qualitativen Biographieforschung ein For-

schungsfeld, das den Blick für die biographische Entwicklung von Lehrperso-

nen öffnet (Schönknecht 1997, 11 ff.). Dabei stehen vor allem fünf Betrach-

tungsweisen im Vordergrund (Terhart 1994: 21ff.): 

- Die berufliche Sozialisation von Lehrern wird als langfristiger, sich über 

das gesamte Berufsleben erstreckender Prozess angesehen. 

- Der Blick richtet sich auf geschlechtsspezifische Verläufe in der berufli-

chen Entwicklung. 
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- Der autobiographische Aspekt, d.h. die Deutung des Berufsverlaufs durch 

die Betroffenen selbst, wird als produktiv für die Professionalität erachtet. 

- Die Verzahnung von persönlicher und beruflicher Entwicklung und Rolle 

wird thematisiert. 

- Die berufliche Sozialisation wird als aktive Auseinandersetzung zwischen 

Individuen und ihrer Umwelt verstanden. 

Diese fünf Punkte können zum einen als Forschungsaufgaben, zum anderen 

als Impuls für biographisches Arbeiten mit Lehrkräften verstanden werden.  

Aus den Forschungsarbeiten zur Biographie von Lehrkräften lassen sich vor 

allem einige Ergebnisse heranziehen, die zum Aspekt der Berufswahlmotiva-

tion von Lehrkräften vorliegen. Untersuchungen dazu zeigen, dass Lehrerin-

nen und Lehrer vor allem sozial vertretbare bzw. erwünschte Antworten als 

Gründe für ihre Berufswahl angeben wie: Umgang mit Kindern, gesellschaft-

liche Aufgabe, abwechslungsreiche Tätigkeit, Wissensvermittlung, Erinne-

rungen an sympathische Lehrer und das Motiv, es genauso zu machen, sind 

ein häufig genannter Grund für die Wahl des Berufs (Terhart 1994, S. 25 f., 

Terhart u.a. 1994, S. 57 ff.). Die Untersuchung von Terhart u.a. hat zudem 

ergeben, dass sich Lehrerinnen und Lehrer bei reflektierten pädagogischen 

Entscheidungen in hohem Maße an den eigenen beruflichen Erfahrungen 

orientieren, gefolgt von Erfahrungen mit eigenen Kindern. Fast 20 % bezie-

hen sich bei Entscheidungen auf Erinnerungen an die eigene Schulzeit und 

nur 6,4% auf das Studium (15,5% auf die zweite Ausbildungsphase). Die 

Ausbildung ist als "low impact entreprise" (Terhart nach Kersten 2001: 399) 

zu charakterisieren; die Forschungsergebnisse aus den Berufsbiographien 

weisen darauf hin, dass "die Ausbildungszeit die sozialisatorischen Wirkun-

gen in der Zeit als Schülerin oder Schüler vor der Ausbildung und als berufs-

tätige Lehrkraft nach der Ausbildung nicht übertreffen können" (Kersten 

2001: 399). Das gilt hinsichtlich der Umweltbildungsvorstellungen auch für 

die hier vorgestellte Studie.  

Die generelle Erfahrung von umweltbezogenem Unterricht in der eigenen 

Schulzeit führt nach unseren Ergebnissen jedoch nicht dazu, dass diese Leh-

rerinnen im eigenen Unterricht auch das Thema Umwelt wählen. Es hat sich 

gezeigt, dass zwischen diesen beiden Variablen keine signifikanten statisti-
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schen Zusammenhänge vorliegen. Knapp 40% derjenigen, die sich an ihren 

eigenen umweltbezogenen Unterricht erinnern, widmen sich auch in ihrem 

eigenen Unterricht Umweltthemen. Damit unterscheiden sie sich nicht we-

sentlich von denjenigen, die sich nicht an Umweltthemen in der eigenen 

Schulzeit erinnern und trotzdem Umwelt im selbst praktizierten Unterricht 

thematisieren (34,4%).17 Zur Erklärung dieses Ergebnisses kann auf die vie-

len äußeren Einflüsse auf die Themenstellung für Unterricht verwiesen wer-

den. 

Interessanter in Bezug auf die zuvor genannte Ausblendung des Lehramts-

studiums und den viel stärkeren Einfluss eigener Erfahrungen bei pädagogi-

schen Entscheidungen ist die Korrelation zwischen den erinnerten, d.h. 

selbst erfahrenen Unterrichtmethoden im Zusammenhang mit dem Thema 

Umwelt und die Wahl der Methode beim eigenverantwortlichen Unterricht. 

Schon bei der Häufigkeitsauszählung hat sich gezeigt, dass der Umweltun-

terricht von den meisten Befragten als solcher im Klassenraum erinnert wur-

de und auch die meisten den eigenen Umweltunterricht in der Klasse statt-

finden lassen. Dieser Aspekt verwundert, wenn man bedenkt, dass Umwelt-

themen insbesondere dazu geeignet sind, den Klassenraum zu verlassen 

und andere Lernorte in den Unterricht mit einzubeziehen. Daher wurde die-

ser Aspekt genauer unter die Lupe genommen. Es lässt sich ein schwacher 

statistischer Zusammenhang zwischen den Erfahrungen der Befragten und 

der eigenen Schulpraxis nachweisen. So hat sich gezeigt, dass fast 37% der-

jenigen, die sich an Umweltunterricht im Klassenraum in der eigenen Schul-

zeit erinnern, auch den eigenen Unterricht vor allem im Klassenraum prakti-

zieren. Im Gegensatz dazu machen 12,6% weniger (24,2%) auch den Um-

weltunterricht in der Klasse, erinnern sich aber nicht an solchen in der eige-

nen Schulzeit.18 Ähnlich verhält es sich auch bei den Erinnerungen an Spa-

ziergänge in der eigenen Schulzeit und selbst unternommene Spaziergänge 

mit der eigenen Schulklasse. 13% führen Spaziergänge ohne eigene Erinne-

rungen aus der Schulzeit daran durch. Im Vergleich dazu führen fast doppelt 

so viele (25,5%), die sich daran erinnern, Spaziergänge durch. Haben sie in 

ihrer Schulzeit Erfahrungen mit Erkundungen gemacht, wählen sie diese Me-

                                                 
17 Das Symmetrische Maß liegt lediglich bei 0,044 (Phi-Test) 
18 Das Symmetrische Maß liegt bei 0,131 (Phi-Test) 
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thode auch häufiger in eigenem Unterricht - 27,8% - 10,1% mehr als der 

Durchschnitt – selbst Erkundungen als Methode des Umweltunterrichts wäh-

len und auch eigene schulische Erinnerungen daran haben. Das sind 13,1% 

mehr, als diejenigen, die Erkundungen wählen und keine  

Erinnerungen aus der eigenen Schulzeit mitbringen.19 Es ist schon beden-

kenswert, dass ein Aspekt fachlicher Kompetenz, die Methoden, so stark von 

eigener Erfahrung beeinflusst ist.  

Diese biographischen Erfahrungen und Deutungsmuster für eigene Bil-

dungsprozesse als Lehrkraft zugänglich machen, ist eine andere Konse-

quenz, die man aus der Biographieforschung ziehen kann. Dieser Weg ist für 

die Erwachsenenbildung beschrieben worden (vgl. Hoerning u.a. 1991). 

Hierdeis (1997) hat auf die dabei zu beachtende Differenz von Selbsterfah-

rung (im therapeutischen Sinn) und Selbstreflexion aufmerksam gemacht. 

Ein hier vorgeschlagener Weg zur Entwicklung reflexiver Kompetenz ist die 

Berücksichtigung subjektiver Theorien und Alltagskonzepte in der Lehrerbil-

dung.  

5 Subjektive Theorien und wissenschaftliches Studium 

In den Sozialwissenschaften wird, aufbauend auf der Annahme, dass soziale 

Wirklichkeit sich aus unterschiedlichen subjektiven Deutungen zusammen-

setzt, mit dem Begriff der subjektiven Theorie gearbeitet. Diese Sichtweise 

hat sich mittlerweile zu einem Begriffs- und Theorierahmen entwickelt, der im 

"Forschungsprogramm Subjektive Theorien" genauer expliziert wird (vgl. 

Groeben et. al 1988). Dort wird zwischen einer weiten und einer engen Defi-

nitionsvariante subjektiver Theorien unterschieden, was zu zahlreichen wis-

senschaftstheoretischen Diskussionen geführt hat (vgl. König 2002). Im Fol-

genden meinen subjektive Theorien "subjektive Deutungen der Wirklichkeit" 

(König / Volmer 1996 in Söll 2002: 41), die subjektive Begrifflichkeiten (Kon-

strukte), Bewertungen (Diagnosehypothesen), Ziele, Erklärungshypothesen 

und Strategien zur Zielerreichung umfassen (König 2002: 56, Söll 2002: 41 

ff.). 

                                                 
19 Das Symmetrische Maß liegt bei 0,145 (Phi-Test) 
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Als ein zentrales Ergebnis der hier dargestellten Untersuchung konnten Aus-

sagen über subjektive Konzepte von Umwelt / Natur und Umweltbildung 

skizziert werden, die den Anforderungen einer zukunftsfähigen Umweltbil-

dung nicht gerecht werden können. Sie zu thematisieren und der Reflexion 

zugänglich zu machen, ist eine vordringliche Aufgabe hinsichtlich von Basis-

konzepten wie „Natur“, „Umwelt“ oder „Wissenschaft“. Offenbar gibt es Mus-

ter, die insbesondere bei Studierenden des Lehramts für Grund-, Haupt- und 

Realschulen anzutreffen sind. Deshalb kann gemeinsames Nachdenken über 

biographische Erfahrungen gemeinsame Entstehungszusammenhänge für 

Einstellungen und Sichtweisen erhellen.  

Die Dekonstruktion von Basiskonzepten, die Bildungskonzepten zugrunde 

liegen (wie hier „Natur“, „Umwelt“ oder „Wissenschaft“), muss einhergehen 

mit einer Rekonstruktion dieser Begriffe, die nicht nur personell anschlussfä-

hig sind, sondern auch gesellschaftlich verankert. Wird sie zugleich mit wis-

senschaftlich belegten Konzepten von Kindern zu diesen Bereichen verbun-

den, erhält sie zugleich didaktische Relevanz. Diese Aufgabe gilt zwar in be-

sonderem Maße für die erste Phase der Lehrerbildung. In der zweiten ist Ge-

legenheit, die eigenen neuen Konstruktionen für Unterrichtsplanung und -

gestaltung zu nutzen und zu überprüfen. Dass sie auch eine Aufgabe der 

dritten Phase der Lehrerbildung sein sollte, lässt sich noch einmal mit Bezug 

auf einen der Hinweise aus der Biographieforschung unterstreichen und mit 

einem Ergebnis unserer Studie belegen: „Die berufliche Sozialisation von 

Lehrern wird als langfristiger, sich über das gesamte Berufsleben erstre-

ckender Prozess angesehen“ hieß es einleitend in dieser Zusammenfassung.   

Es hat sich gezeigt, dass die Integration von umweltrelevanten Inhalten in 

den eigenen Unterricht auch durch spätere, einschneidende biographische 

Ereignisse beeinflusst werden können. Eine der einflussreichsten biographi-

schen Erfahrungen hinsichtlich der eigenen Arbeit, so zeigt sich auch in an-

deren Studien (Schönknecht 1997: 233, Kelchtermans 1996: 268, Zeichner / 

Gore 1990: 334), ist die eigene Elternschaft. Die Analyse der Naturverständ-

nisse der Studierenden sowie die Ergebnisse der Gruppendiskussion ma-

chen deutlich, dass die Sorge um die Zukunft der eigenen Kinder und mögli-

che Gefährdungen derer Lebenschancen zu neuen, tiefgreifenden Betrach-

tungen darüber führt, welchen Stellenwert die Umwelt, insbesondere die Na-
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tur, für das menschliche Leben hat. Daraus resultierend bestärkten die Be-

fragten ihre eigene subjektive Theorie hinsichtlich der Notwendigkeit natur-

pädagogischer Ansätze. 
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