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ABSTRACT
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Environmental education in the Postmodern

A philosophical study of the crisis of the subject in the discourse of
environmental education
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ISSN 0075-4625; 246)
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English summary

Diss.

Already thirty years ago the worldwide project Environmental Education was
drawn up with the goal of formulating extensive programmes of instruction
that would bring about a change in people’s thinking and behaviour in the face
of continuous environmental destruction. The accelerated exploitation of nature
and existing empirical impact research studies confirm, however, that
environmental education has largely been a failure. This philosophical study
pursues the question of why enlightenment in the sphere of environmental
education has had such little effect. In doing so Germany and Finland hold
good as national case examples. Critical examination is given to theory models
and institutionalized conditions of environmental education which are
supposed to sensitize the subject to modified behaviour with respect to nature
and the environment. The traces of aninstrumental thinking vis-a-vis nature are
searched after in a philosophical-historical discourse. In the process the
investigation orientates itself on the culture-critical theses of earlier Critical
Theory within the scope of the late capitalist Modern. In a further analytical
step the study concerns itself with selected subject-philosophical
deconstructions of the Postmodern. The recognized problems of the
environmental-pedagogical subject in the Postmodern have a fundamental
significance where the analyses of paradoxes in environmental education are
concerned. The immanent impediments of environmental education lie not only
in its ambivalent concept of nature and scanty criticism of society and
capitalism but above all in the crisis of the pedagogical subject.

The perception of the ecological crisis and nature-indebted behaviour
construct themselves as an individual decision, which, however, is constantly
inhibited by pluralized models of interpreting the world and cultural-industrial
simulations.

Keywords: Environmental education, critical theory, crisis of subject, post-
modernism
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“Sie ségten die Aste ab, auf denen sie sallen

Und schrieen sich zu ihre Erfahrungen

Wie man schneller sagen konnte, und fuhren
Mit Krachen in die Tiefe, und die ihnen zusahen
Schiittelten die Kdpfe beim Sagen und

Ségten weiter”

Bertolt Brecht
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EXPOSITION UND ABGRENZUNG DER FRAGESTELLUNG

Das Jahr 2002 war in mehrfacher Hinsicht ein Jubilaumsjahr fiir die Umweltpada-
gogik': Vor 30 Jahren wurde in Stockholm (1972) die erste weltweite Konferenz der
Vereinten Nationen mit dem Thema ‘Die Umwelt des Menschen’ (Conference on
the Human Environment) durchgefiihrt. Der zweite Umweltgipfel in Rio (1992)
mit dem neuen Schwerpunkt‘Umweltund Entwicklung’ (Environment and Deve-
lopment) sowie die Verabschiedung der Agenda 21 galten als Meilenstein der
Weltpolitik. Sie sollten einen Umschwung im Denken und Handeln der Menschen
gegentiber einer fortgesetzten Naturzerstérung férdern. Der entscheidende Ansatz
fir diesen Wandel sollte —im lokalen, nationalen und globalen Rahmen - dasKon-
zept einer ‘nachhaltigen Entwicklung’ (sustainable development) sein, d. h. einer
Entwicklung, die den Bediirfnissen der heutigen Generation gerecht wird, ohne
den kommenden Generationen die Chance auf Befriedigungihrer Bediirfnisse zu
nehmen.

Im Herbst 2002 fand eine weitere Konferenz unter dem Titel Rio + 10 in Jo-
hannesburg statt mit dem propagierten Motto ‘Weltgipfel fiir nachhaltige Entwick-
lung’. Der Gastgeber Siidafrika spricht im Untertitel von ‘Vélker, Planet und
Wohlstand’ (People, Planet and Prosperity). Ziel dieser globalen Umweltkonferen-
zen war es, eine gemeinsame Antwort auf die zentralen Fragen der 6kologischen
Krise zu formulieren und umfangreiche Konzepte fiir einen anderen Umgang mit
der Natur und ihren Ressourcen zu entwickeln.

Was sind die Merkmale dieser 6kologischen Krise? Ich méchte hier nur noch
einmal kurz die wichtigsten Symptome skizzieren: Téglich heizen weitere 60 Milli-
onen Tonnen Kohlendioxid das Treibhausklima an. Der Meeresspiegel wird an-
steigen, und die Ozeane werden tdglich um 220 000 Tonnen Fisch leerer. Das Kli-
ma spielt verriickt, Hitzewellen, Tornados und Uberflutungen quaélen vor allem
die Armsten. 1,3 Milliarden Menschen haben keinen Zugang zu sauberem Trink-
wasser. Binnen einer Generation werden zwei Drittel der Menschheit von akuter
Wassernot bedroht sein. Binnenmeere wie der Aralsee trocknen aus und schrump-
fen, spalten sich in versalzene, gifttriefende Lachen. An jedem einzelnen Tag ver-
schwinden 55 000 Hektar tropischer Regenwald und 20 000 Hektar fruchtbaren
Ackerlandes. Wiisten breiten sich weiter aus, von Nordwestafrika bis nach Ost-
asien, von der Sahelzone bis nach Spanien und sogar Griechenland. Jeden Tag
sterben 100 bis 200 Tier- und Pflanzenarten aus.” Unerforscht gehen natiirliche Res-
sourcen verloren, deren moglichen Nutzen zur Bekampfung von Krankheiten wir
noch nicht einmal kennen. Elf Prozent aller Vogelarten, 24 Prozent der Sdugetiere, 34
Prozentaller Fischarten sind vom Aussterben bedroht. Gifte, diein den Industrienationen

Den Begriff Umweltpadagogik verwende ich in meiner Untersuchung weitgehend als
einen theoretischen Leitbegriff fiir Umwelterziehung/Umweltbildung. Andere Bezeich-
nungen fiir Umweltpadagogik werden nur verwendet, wenn spezifische eigenstandige
theoretische Ansétze vorliegen, analysiert und beschrieben werden.

(%]

Wie dramatisch der Artenschwund und die Verringerung der Biodiversitatsich bis zum
Jahre 2100 darstellen, hat Edward. O. Wilson in seinem Buch The Future of Life (2002) an-
schaulich dokumentiert.
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produziert werden, verteilen sich mit den Luftstrémungen rund um den Globus. Ein brau-
ner Drecknebel, Aerosole, die feinste Teilchen Schadstoffe aus industriellen Verbrennun-
gen tragen, bedeckt im Ausmafs von 100 Millionen Quadratkilometern den nordlichen
Indischen Ozean, eine Flache so grofS wie die USA. Kohlenmonoxidgas, Schwefeldioxid
und organische Gase steigen tiber der Wasserfldche in eine Hohe von drei Kilometernauf,
absorbieren rund 10 Prozent der Sonnenstrahlung, stéren den Lebenszyklus der Meeres-
organismen und beeintréchtigen die Photosynthese (vgl. World Watch Institut2002; 2003;
WWE 2002).

Wenndienattirlichen Lebensgrundlagen fiir die kommenden Generationen erhalten
bleiben sollen, ist eine umfassende Bewusstseins- und Verhaltensanderung notwendig.
Denn ohne eine grundlegende umfassende Bewusstseins- und Verhaltensanderung wird
kaum anders gehandelt als bisher. Die Fragestellung, der es hier nachzugehen gilt, gehort
in diesen aktuellen, zeitkritischen Zusammenhang. Die Zurtickfiithrung der Natur in das
Bewusstsein der Gesellschaft stellt vor diesem Hintergrund die tiberragende Aufgabedes
21. Jahrhunderts dar, die die Industriegesellschaften in nachster Zukunft zu 16sen haben.
Entweder es gelingt, die globale 6kologische Krise durch einen naturverbundenen und
ressourcenschonenden Umgang gegentiber der Natur zumeistern, oder die 6kologischen,
sozialen und kulturellen Entfremdungen fiihren bei einer weiteren Ubernutzung der Na-
tur in eine umfassende 6kologische Katastrophe, die das 21. Jahrhundert kennzeichnen
wird.

Die Aktualitdt der Themenstellung tiber die ‘Krise des umweltpadagogischen Sub-
jekts in der Postmodeme’ bedarf daher angesichts der zunehmendenglobalen Gefahrdung
der nattirlichen Lebensgrundlagen der Menschheit keiner ausgreifenden Begriindung. Am
Ende des vergangenen 20. Jahrhundert ist das prekér erscheinende Naturverhéltnis des
Menschen zu einem vorherrschenden Thema geworden, das unter dem Schlagwort von
der ckologischen Krise der wissenschaftlich-technischen Industriegesellschaft allenthalben
analysiert und diskutiert wird (vgl. Becker/ Wehling 1993). Weltwreit erfahren wir immer
deutlicher, dass der 6konomisch-industrielle Fortschritt, der Raubbau an der Natur und
ihren Ressourcen, im Widerspruch zur Natur als unserer Lebensgrundlage steht. Die In-
formationen tiber den Zustand der Biosphére fiillen bereits Datenbanken und Biicherrega-
le. Zahlreiche nationale und internationale Konferenzen haben dazubeigetragen, die Um-
weltprobleme und ihre vielfaltigen Zukunftsfolgeneinerbreiten Offentlichkeit bekannt zu
machen. Jedoch hat die wissenschaftliche Informationsflut die akute 6kologische Krise
nicht verhindern kénnen.

Offensichtlich lasst sich die 6kologische Krise nicht nur ausschliefilich rational- tech-
nologisch und mit politischen Strategien bewaéltigen, sondern es bedarf einer tiefergehen-
den Verdnderung unseres gesamten Denkens, Bewusstseinsund Verhéltnisses gegentiber
der Natur und unserer Umwelt. Emst Ulrich von Weizsécker beschreibt dies anschaulich
in seinem Buch Erdpolitik (1994), indem er ausfihrt:

Wir treten, ob wir es wollen oder nicht, in ein Jahrhundert der Umwelt ein. In diesem
wird jeder, der sich Realist nennen méchte, gezwungen, seine Handlungsweise als Bei-
trag zum Erhalt der Umwelt zu rechtfertigen. (...) das 21. Jahrhundert (wird, JM) von
seinem Beginn an unter dem Eindruckeiner von Menschhand ausgeraubten, im Kern ge-
fahrdeten und teilweise gestorten Natur stehen (...). Samtliche Politikbereiche, von der
Aufen- und Entwicklungspolitik bis zur Forschungs- und Technologiepolitik, werden
unter diesem Eindruck stehen. Religion und Kultur, Bildung, Recht und Wirtschaft (ja:
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Wirtschaft) werden im Jahrhundertder Umwelt vom 6kologischen Diktatbestimmt (von
Weizsicker 1994, 9).

Seit dem Bewusstwerden der 6kologischen Krise Anfang der 70er Jahre lassen sich
auch in der Padagogik zunehmende Bemiihungen feststellen, Natur und 6kologi-
sche Perspektiven miteinzubeziehen und diese zu einem entscheidenden Funda-
ment fiir natur- und 6kologieverbundene Denkweisen in der Schulpraxis, in For-
schung und Lehre auszubauen. So weist Wiedemann darauf hin, dass ein neues
Verstandnis von Umwelterziehung bereits auf der Keele-Konferenz im Jahre 1965
gefordert wurde (Wiedemann 1993, 7). Erste konkretere Konzepte zur Umwelter-
ziehung wurden bereits im Jahre 1970 auf einer internationalen Konferenz in Ne-
vada vorgestellt (Carson 1978, Neal & Palmer 1990). Im schulischen und aufSerschu-
lischen Bildungsbereich sowie an den Hochschulen (vgl. de Haan/Donning/ Schul-
te 1999, Honkanen/K&lhi 1991) haben Themen des Umweltschutzes und der Oko-
logie seit Mitte der 70er Jahre Hochkonjunktur und einen festen Platz im Facherka-
non eingenommen. Zur auflerschulischen Umweltbildung zahlen Giesel, de Haan
und Rode unter anderem “die Umweltverbande und -initiativen, Naturschutz- und
Umweltzentren, Umweltstationen, Volkshochschulen, manche Behdrden, Verbrau-
cherzentralen, spezielle Firmen, manche Museen und Kammern, einschlédgig arbei-
tende Akademien der Parteien und Kirchen (...) grofie Forschungseinrichtungen
und technische Uberpriifungsvereine” (Giesel, de Haan, Rode 2002, 1). So gibt es in
Deutschland “iiber 4600 Einrichtungen und Organisationen, die im aufSerschuli-
schen Sektor Umweltbildungsangebote unterbreiten” (ebd. 167). Die Autoren
schétzen, dass allein im Jahre 1997 ca. 47 bis 52 Mio. Besucher an Umweltbildungs-
veranstaltungen teilgenommen haben (ebd.).

In allen Bereichen des Bildungswesens werden Umweltbildungstage, Semina-
re, Workshops, Projektwochen, Naturexkursionen usw. initiiert, wo der Schutz der
nattirlichen Lebensgrundlagen des Menschen und der Natur eine zentrale Rolle
spielt. Des Weiteren wurden Schulbiologiezentren, Umweltzentren, Okoschulen,
Waldschulen, Okozentren und Naturschutzakademien gegriindet, damit iiber die
rein naturkundlichen Themenstellungen hinaus unmittelbare Handlungserfahrun-
gen beim Zusammenwirken nattirlicher, gebauter und sozialer Umwelt vermittelt
werden konnen. Eine Vielzahl von Sach- und Handbiichern, wissenschaftlichen
Untersuchungen und anderen Verosffentlichungen beschaftigt sich im Bildungsbe-
reich mit Umweltthemen und stellt Lésungsmodelle fiir den Problembereich Natur,
Okologie und Umweltschutz bereit.

Daher ist es nach ca. drei Jahrzehnten umweltpadagogischer Aspiration an
der Zeit, Bilanz zu ziehen und zu fragen, was die 6kologische Aufklarung tatsach-
lich bewirkt hat.* Sind wir im angehenden 21. Jahrhunderttatséchlich auf dem Weg
zu einem umweltbewussten, naturverbundenen und schonenden Umgang mit der

? So heifit es in der Wuppertal-Studie Zukunftsfiahiges Deutschland: “Das 21. Jahrhundert
wird das Jahrhundert der Umwelt sein, so oder so, als Jahrhundert der 6kologischen Ka-
tastrophen oder als Jahrhundert der 6kologischen Wende” (BUND/Misereor 1996, 22).

Die Literatursichtung fiir diese Dissertation habe ich im Sommer 2002 abgeschlossen.
Auf spéter erschienene Literatur und aktuelle Diskurse und Entwicklungen kann ich
deshalb nicht systematisch eingehen, ich beschranke mich lediglich auf wichtige Litera-
turhinweise.
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Natur und ihren Ressourcen? Ist Weizsickers ‘Jahrhundert der Umwelt’ inzwi-
schen angebrochen, oder entlarven sich diese Projekte als ein ‘umweltpadagogi-
scher Mythos’ innerhalb der Moderne. Wohl kaum eine andere bildungspolitische
Innovation war intellektuell und im globalen Rahmen besser vorbereitet wie die
Umweltpadagogik. Trotz der zahllosen umweltpadagogischen Aktivitaten fallt die
Bilanz eher negativ aus, wenn man sich die fortschreitende globale 6kologische
Krise vergegenwirtigt.

Eine zentrale These dieser Untersuchung lautet daher, dass die individualistisch ori-
entierte schulische Umuweltpidagogik ihre grundsitzliche Zielsetzung, einen umfas-
senden und wirksamen Beitrag zur Bewiltigung der okologischen Krise zu leisten
und dariiber hinaus eine naturverbundene Subjekt-Identitit zu initiieren, bisher
nicht erreicht hat. Das ‘grofle’ umuweltpidagogische Aufklirungsprojekt ist geschei-
tert.

Eine weitere wichtige Fragestellung dieser Arbeit beschiiftigt sich daher mit den theo-
retischen Zugangsweisen der Umweltpidagogik, welche Theorien und Konzepte hat
die Umweltpidagogik entwickelt, um das Subjekt fiir ein verindertes Natur- und
Umweltverhalten zu sensibilisieren. Dariiber hinaus stellt sich die Frage, warum und
inwieweit die vorliegenden Theorien des umweltpiadagogischen Diskurses nicht zu
einer tatsichlichen Modifikation menschlicher Haltungen und einem anderen Um-
gang mit der Natur und ihren Ressourcen beigetragen haben. Aus welchem Grund
haben also die umweltpidagogischen Projekte und Handlungsweisen nicht zu der
gewiinschten Verinderung des Bewusstseins, der Wahrnehmung, der Wirklichkeit
und damit auch zu neuen, verdnderten Umgangs- und Verhaltensweisen des Men-
schen gegeniiber der Natur, sowie zu einer Uberwindung der tkologischen Krise ge-
fiihrt, obwohl man in den fortgeschrittenen Industrielindern eine hohe okologische
Grundsensibilisierung feststellen kann?

Die vorliegende Untersuchung vertritt die These, dass wir es mit einer tiefen Krise des
umuweltpidagogischen Subjekts zu tun haben, die sich als umweltpidagogische Subjekt-
Ambivalenz und Subjekt-Paradoxie innerhalb der Moderne und als eine neue Art von um-
weltpidagogischem Subjekt-Mythos beschreiben lisst. Diese These mochte ich mit mei-
ner Untersuchung untermauern und im Einzelnen diskutieren, wie diese Parado-
xien zu erkldren sind. Dabei spielt der umweltpdadagogische Subjektbegriff eine
zentrale Rolle. Wer tiber das umweltpadagogische Subjekt und seine aktuelle Prob-
lematik spricht, scheint vor einem Kernproblem, vielleicht vor dem Kernproblem
der gegenwirtigen Diskurslandschaft in der Umweltpadagogik zu stehen, da die
Kategorie des handelnden Subjekts nach wie vor als zentrale umweltpadagogische
Begriindungsfigur dargestellt werden kann. Dabei steht man allerdings einer er-
heblichen Konfusion von Begriffen und Diagnosen gegentiber. Weder besteht Kon-
sens dartiber, wie der Begriff des umweltpadagogischen ‘Subjekts’ konkreter zu
bestimmen sei, noch dariiber, wie die gegenwirtige Situation (oder Nicht-
Situation) dieser ominosen Instanzbeschrieben werdenkodnnte. Allenfalls 1dsst sich
ein Minimalkonsens hinsichtlich der Diagnose herstellen, dass sich das Subjekt in
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einer Krise befinde; doch die Einschédtzungen dieser Krise divergieren schon wie-
der. Von der Subjekt-Problematik betroffen sind daher nicht nur die Umweltpada-
gogik, sondern samtliche Diskurse: der erkenntnistheoretische und wissenschaftli-
che ebenso wie der ethisch-pragmatische, der philosophische, juristische und 6ko-
nomische etc. In diesem Zusammenhang mochte ich meine allgemeinen theoreti-
schen Praferenzen fiir diese Untersuchung zur Umweltpadagogik offen legen, sie
orientieren sich unter anderem an der Tradition der frithen Kritischen Theorie, so-
wie an den Diskursen und Theorien des postmodernen Denkens unter dem Diktat
einer ambivalenten und paradoxen Subjekt-Pluralitt.

Mit der Ambivalenz der Einschatzungen korrespondiert die Vielfalt und He-
terogenitat der Reaktionen auf die Krise des Subjekts. Destruktive und konstrukti-
ve Tendenzen verhalten sich komplementar zueinander; auch wird nach Refugien
dessen gesucht, was am Ende doch noch als Manifestation des ‘Subjekts’ gelten
konnte. Ermessen lasst sich die Bedeutung der aktuellen Diskussion um das ‘Sub-
jekt’, seine Krise oder gar seinen “Tod’ nur vor dem Hintergrund seiner langen und
komplexen Geschichte, die mehr als nur Wort- und Begriffsgeschichte ist. Der einen
Position zufolge ist der “Tod” des ‘Subjekts’ die pragende Signatur der Moderne -
oder aber, spétestens, der so genannten Postmoderne - eingeleitet durch Nietzsches
Kritik der abendlandischen Metaphysik, bekraftigt durch jiingere wissenschafts-
theoretische Modelle, dramatisch illustriert durch den Verlauf der jiingeren Ge-
schichte. Der anderen Position zufolge behaupten sich Residuen von Subjektivitat —
behauptet sich das Subjekt selbst auch in seiner Krise, wenngleich es nicht mehr
‘Herr im eigenen Hause’ ist. Der mit dem ‘“Tod Gottes’ (Nietzsche) und mit dem
proklamierten Ende des Logozentrismus gekoppelte “Tod des Subjekts’ wird von
denen, die ihn diagnostizieren, ambivalent beurteilt: einerseits als katastrophaler
Verlust eines orientierenden Zentrums menschlichen Denkens und Handelns, an-
dererseits als Befreiung von tiberkommenen und im schlechtesten Sinne fiktionalen
Denkschemata. Mit der Subjekt-Problematik verkniipfen sich unter anderem eine
Krise des Selbstbewusstseins des handelnden Menschen sowie Orientierungskrisen
bezogen auf Raum, Zeit und Geschichte. Die Krise des umweltpadagogischen Sub-
jekts kann zudem ganz allgemein als Krise des ‘Sinns’ beschrieben werden, inso-
fern die im abendléndischen Denkhorizont mafsgebliche sinnstiftende, sinnbegriin-
dende und absichernde Instanz zur Disposition steht (vgl. Teil V u. VI).

So koénnen wir feststellen, dass schon in der spektakuldren Debatte zwischen
Habermas und Luhmann zu Beginn der 70er Jahre, in der es darum ging zu
bestimmen, was denn nun eigentlich als gesellschaftliches Subjekt aufzufassensei,
deutlich wurde, dass mit dem Wort Subjekt zwei unterschiedliche Phanomene be-
zeichnet wurden, zum einen die Menschen als einzelne Individuen und zum ande-
ren ein tiberindividuelles soziales oder ideelles Gesellschafts- oder Geschichtssub-
jekt. In meiner Untersuchung stellt sich daher auch die Frage, was ist denn nun ei-
gentlich ein 6kologisch naturverbundenes Subjekt bzw. Individuum?

Des weiteren vertrete ich hier die These, dass wir es bei der Unweltpidagogik mit
einem Projekt zu tun haben, das wir als ein Entkoppeln von System und Lebenswelt®, Sys-

s Habermas konstatiert in diesem Zusammenhang folgendes: “Wenn man diesen Trend

der Entkopplung von System und Lebenswelt auf die Ebene einer systematischen Ge-
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tem und Umwelt® darstellen konnen (vgl. Habermas 1987, 2, 229-293; Luhmann 1988,
193-201; Luhmann, 2002), einen Prozess, den bereits Adorno und Horkheimer unter dem
Titel einer Dialektik der Aufklirung erfasst hatten (vgl. Teil V). Fiir Adorno und Hork-
heimer war der Prozess der Rationalisierung der Gesellschaft als Prozess der Ent-
zauberung der Welt ein Schwerpunktthema. Die Entzauberung der Welt bedeutete
einerseits einen Zuwachs an Rationalitét, Fortschritt, Aufklarung usw., andererseits
eine zunehmende Ausdifferenzierung gesellschaftlicher Sphéaren wie Wirtschaft
und Staat aus lebensweltlichen Zusammenhéngen und damit einhergehend auf-
grund des sich verstarkenden systemischen Anpassungsdrucks der Verlust von
Identitat. Der gesellschaftliche Ausdifferenzierungsprozess fiihrte zur Trennung
der materiell-6konomischen von der symbolisch-kulturellen Reproduktion. Ha-
bermas hélt in seinen Analysen ganz im Sinne der Dialektik der Aufklirung den Pro-
zess der Rationalisierung an dem Punkt fest, wo der kapitalistische Modernisie-
rungsprozess sich der Lebensweltder Subjekteaufdrangt, beméchtigt und diese fiir
seine Zwecke kolonialisiert.

Durch das Auseinandertreten von mediengesteuerten Handlungen im Sys-
temzusammenhang und dem kommunikativen Handeln in der Lebenswelt kommt
es zu einer weitgehenden Entkopplung von system- und handlungsintegrativen
Elementen. Es geht also auch um das fiir moderne Gesellschaften insgesamt cha-
rakteristische Spannungsverhéltnis zwischen System und Lebenswelt und die da-
mit verbundenen Auswirkungen auf umweltpadagogische Bildungs- und Erzie-
hungsprozesse. Die Frage nach umweltpddagogischen Bildungs- und Erziehungs-
prozessen im Spannungsfeld zwischen System und Lebenswelt verweist konkret
auf die gesellschaftlichen Institutionen, die Umweltpadagogik fiir alle garantieren
sollen, insbesondere auf die Institution Schule als Ort von Bildung und Erziehung,.
Wie realisiert sich Umweltpadagogik in der Schule? Kénnen Unterricht, Didaktik
und Methodik im Rahmen schulischer Lehr- und Lernprozesse das von ihnen Ver-
langte leisten und zu einem naturverbundenen Subjektsein und damit zu einer na-
turverbundenen Identitét fithren? Oder verengen sich Unterricht und Didaktik auf
das, was heute die Gesellschaft als System fordert? Kann die Schule eine umwelt-
padagogische Bildung und Erziehung — auch im ethisch-moralischen Sinne — ge-
wiahrleisten, die der Funktionalisierung des Subjekts und den damit verbundenen
Folgen Einhalt gebietet? Oder ist die Schule dazu verurteilt, ihre lebensweltlichen
Strukturen der kapitalistischen Systemrationalitat preiszugeben?

Die Krise der wissenschaftlich-technischen Zivilisation mit der ihr zugrunde
liegenden Dominanz der instrumentellen Vernunft verstarkt sich in der Moderne
als Sinn- und Wahrnehmungskrise einer im Umbruch befindlichen Gesellschaft
gegentiiber der Natur. Von der Umweltpadagogik bislang nicht zur Kenntnis ge-

schichte der Verstandigungsformen abbildet, verrit sich die unaufhaltsame Ironie des
weltgeschichtlichen Aufklarungsprozesses: die Rationalisierung der Lebenswelt ermog-
licht eine Steigerung der Systemkomplexitat, die so hypertrophiert, daf8 die losgelasse-
nen Systemimperative die Fassungskraft der Lebenswelt, die von ihnen instrumentali-
siert wird, sprengen” (Habermas 1987, 2, 232).

d Die Systemtheorie Luhmanns begreift unter anderem den Prozess der Entwicklung und
Sozialisation des Subjekts in System-Umwelt-Relationen. Ein zentraler Ansatzpunkt sind
dabei sowohl psychische als auch soziale Systeme, die sich iiber Sinn und Wahmeh-
mung konstruieren.
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nommen wurde die Frage, wie sich die Wahrnehmung der Krise des Mensch-
Natur-Verhiltnisses als konkrete Sozialisationserfahrung im Vorgang der Subjekt-
werdung von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen auswirkt. Es muss auch
gefragt werden, ob diese Sozialisationserfahrung in einen umweltpadagogischen
Bildungsprozess tiberfiihrt werden kann. Umweltpadagogik wird konzeptionell
bislang weitgehend ohne sozialisationstheoretische Zugénge entwickelt, obwohl
grundlegende Weltauffassungen im Vorgang der Sozialisation und Subjektwer-
dung erworben werden. Konsequenterweise miisste die Subjektwerdung eine Na-
turwahrnehmung enthalten, die angesichts der 6kologischen Krise zu einem 6ko-
logischen Lebensstil fiihrt.

Dieses 6kologisch- naturverbundene Subjektwerden, wie es in der Umwelt-
padagogik angestrebt wird, scheint aber in eine umfassende Krise geraten zu sein,
da unsere Wahrnehmungsféahigkeit bzw. Ignoranz gegentiber dem Zustand der
Natur das Ergebnis von Sozialisationsprozessen in der Moderne-Postmoderne ist.
Denn in diesem Prozess vermischen sich intentionale Erziehungsakte und nicht
geplante instrumentelle Vergesellschaftungstendenzen. Esbleibtzu fragen, ob sich
die Konstruktion eines naturverbundenen, naturbewussten Subjekts, das sich in
seiner Gesellschaft frei bewegen, unabhingig handeln und autonom entscheiden
kann, bei einer ndheren Betrachtung nicht als eine Illusion der Umweltpadagogik
herausstellt. Die Kritik am modernen Subjektbild erschwert es, dem Subjekt die
Kompetenz der Handlungsfahigkeit nicht abzusprechen. Daher bedarf das um-
weltpadagogische Projekt einer intensiven und sorgfiltigen Auseinandersetzung
mit den Folgeproblemen der Krise des Subjekts in der Moderne. Ins Zentrum der
Diskussion gehort dabei auch die Interpretation der Gegenwart als Moderne oder
gar schon als Postmoderne. Wichtig ist die kritische Auseinandersetzung mit den
Folgewirkungen des Modernisierungsprozesses, ohne die die 6kologische Krise
nicht analysiert werden kann, dabeide in einemengen Zusammenhang stehen und
miteinander verkniipft sind.

Die Wahrnehmungsperspektive der Subjekte im Zusammenhang von Natur,
Gesellschaft und Okologie wird in einem umfassenden Bildungs-, Erziehungs- und
Sozialisationsprozess aufgebaut. Wie wir die 6kologische Krise und unser Verhalt-
nis zur Natur auffassen, in welcher Weise wir dieses Verhiltnis charakterisieren,
welche Bedeutung wir ihm zuschreiben, wird im Vollzug der sozialisatorischen
Einfiihrung in einen besonderen Lebensstil spezifisch bestimmt. Fiir die Umwelt-
pidagogik, die Bildungs- und Erziehungsprozesse in Richtung der Uberwindung
eines instrumentellen und einseitigen Umgangs der Gesellschaft mit der Natur ini-
tileren will, ist daher die Beantwortung der Frage von elementarer Bedeutung, wie
sich in der heranwachsenden Generation die Wahrnehmung, die Wirklichkeit und
die Reflexion des Subjekts gegentiber der Natur konstituiert. Es gilt zu fragen, ob
diese Wahrnehmung, Sensibilisierung und kritische Selbstreflexion in der Moderne
- Postmoderne tiberhaupt noch méglich sind. Meine Bemiihungen richten sich da-
her auch auf die Diskussion der Relevanz des bewusstseinsphilosophisch belaste-
ten Begriffs der Selbstreflexion, der im Kontext des Paradigmenwechsels von der
Bewusstseinsphilosophie zur Theorie des kommunikativen Handelns als notwen-
dige Kategorie kritischer Umweltpadagogik zu zeigen wiére. Was leistet also der
Begriff der kritischen Selbstreflexion innerhalb der Umweltpadagogik? Fordert
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Umweltpadagogik auf der Grundlage kritischer Selbstreflexion individuelle und
gesellschaftlich-naturverbundene Emanzipationsprozesse, die zu einem anderen
Umgang mit unserer Natur und Umwelt fithren und hat die Umweltpadagogik
dies verwirklicht? Wird Subjektivitit als Ort von Selbstreflexion addquat in die
Umweltpadagogik eingebracht? Denn nur durch die Ubernahme einer Verantwor-
tung gegeniiber der Natur durch die emanzipierten Subjekte selbst ist ein anderer
gesellschaftlicher Umgang mit der Natur zu erreichen. Dieses Verantwortungsbe-
wusstsein zu entwickeln, ist ein wesentliches Ziel selbstreflexiver Umweltpadago-
gik. Kénnen also umweltpadagogische Bildungs- und Erziehungsprozesse unter
dem Aspekt der selbstreflexiven Aufarbeitung der je konkreten Lebensgeschichte
der Subjekte besser verstanden und gestaltet werden?
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ZUM INHALTLICHEN AUFBAU DER UNTERSUCHUNG

Im ersten Teil meiner Untersuchung sollen zunachst zentrale Begriffe und Ansichten
geklart werden, die in meiner Arbeit immer wieder angewandt und in den unter-
schiedlichen Theorieansédtzen zur Umweltpddagogik herangezogen werden. Dabei
geht es vor allem um die Begriffe wie: Okologie, Umwelt, Bildung, Erziehung und
Natur.

Die Okologie ist eine Wissenschaft, die als ‘Lehre vom Haushalt der Natur’
von dem Biologen Ernst Haeckel geprigt wurde. Okologie untersucht und analy-
siert Umweltfaktoren, die auf die Lebewesen einwirken. Entsprechend wird der
Begriff Okologie heute mit sehr unterschiedlichen Bedeutungen und Anforderun-
gen beansprucht und kennzeichnet ein polyvalentes Wissenschaftsverstandnis, das
sich mit der Umweltlehre im weitesten Sinne beschiftigt. Sie untersucht die Um-
weltfaktoren und die Lebensbedtirfnisse der Organismen. Eine besondere Rolle in
der Okologie spielt der Mensch, der wie jedes andere Lebewesen dem Einfluss von
Umweltfaktoren ausgesetzt ist. Der Begriff Okologie hat zwar eine verhéltnismafig
lange Tradition, erhielt aber erst durch die Umweltdiskussion in den 60er und ver-
starkt in den 70er Jahren eine verbreitete Aktualitit durch die entstehende Okolo-
giebewegung. In diesem Zusammenhang erfolgten in den vergangenen Jahrzehn-
ten unter Beteiligung verschiedenster Disziplinen eine starke Ausweitung der Ob-
jektbereiche der Okologie und der Versuch einer allgemeinen Okologisierung der
Wissenschaften. Der Okologiebegriff wird in unterschiedliche Theorieansétze zur
Umweltpadagogik integriert und spielt hier eine wichtige Rolle. Der Umweltbegriff
wird in der Literatur sehr unterschiedlich definiert. Es gibt eine Vielzahl von Um-
welten, die eigentliche Umwelt des Menschen kann die kulturelle, sozi-
al/gesellschaftliche, natiirliche, oder aber auch die familidre, berufliche, geschlecht-
liche usw. Umwelt sein. In den 6kologischen Diskursen wird die Umwelt zur zent-
ralen nattirlichen Umwelt. Bei meinen Betrachtungen steht das Umweltmodell von
Uexkiill (1930) im Mittelpunkt meiner Ausfiihrungen. Des Weiteren geht es im ers-
ten Teil meiner Untersuchung darum, die zentralen Vorstellungen und Begriffe von
Bildung und Erziehung herauszuarbeiten, da diese gewissermafien eines der theo-
retischen Fundamente fiir die Umweltpddagogik bilden. Die theoriegeschichtliche
Skizzierung der Bildungs- und Erziehungstheorie, insbesondere in Deutschland,
wird bestimmt von der “padagogischen Weltverbesserung”, (Thiel 1996, 15) die
Oelkers als “pddagogische Aspiration” (zit. nach Thiel ebd.) bezeichnet. Ihre Wur-
zeln liegen im klassisch-bildungstheoretischen Humanismus der Aufklarung be-
griindet. Fiir die Umweltpadagogik ist diese Tradition von fundamentaler Bedeu-
tung, da die 6kologische Krise nur tiber umfassende Erziehungs- und Bildungspro-
gramme vermindert werden kann. Dies ist die utopische Aspiration der umwelt-
padagogischen Weltverbesserung in der Moderne, da die Moderne sich selbst in
einem hohen Ausmafe fiir verander- und reformierbar halt und dies eben durch
Bildungs- und Erziehungsprozesse ermoglicht werden konne. Allerdings sind die
hier vorliegenden Begriffe und Theorietraditionen von solcher Komplexitt, dass
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ich sie hier nur als einen einfithrenden Teil in den umweltpadagogischen Diskurs
betrachten mochte.

Den Abschluss des ersten Teils meiner Untersuchung bildet dann eine erste
Annéherung an den Naturbegriff und die verschiedensten Formen des Naturver-
standnisses, da die umfangreichen padagogischen Ansatze der Umweltpadagogik
auch auf einem verdnderten Naturverhaltnis des Subjekts insistieren. Wie verste-
hen wir Natur, wie begegnen wir ihr und wie gehen wir mit der Natur um? In die-
sem Zusammenhang stellt sich daher auch die Frage, ob nicht ein bestimmtes in-
strumentelles Naturverstandnis und Naturbild Mitursache fiir die vielfaltigen
Umweltprobleme ist?

Das Thema Natur und die damit zusammenhéngenden Begrifflichkeiten des
Mensch-Natur-Verhéltnisses werden im zweiten Teil meiner Untersuchung ausfiihr-
licher diskutiert, da es seit Jahrhunderten eine der zentralen Fragestellungen bein-
haltet wie sich der Umgang des Menschen gegentiber der Natur artikuliert. Auf der
Suche nach den Ursachen fiir die fortschreitende Umweltzerstérung stoflen wir
immer wieder auf die Vorstellung von einer umfassend beherrschbaren und belie-
big ausbeutbaren Natur, von einer unbegrenzten Ressourcenhalde, in den der
Mensch seine Ordnung und sein System hineinzubringen habe. Dieses verengte
Naturverstandnis und sein Begriff — vor allem in der Industriegesellschaft — sind
das Ergebniseineslangen historischen Entwicklungsprozesses, in dessen Verlaufes
scheinbar gelang, die jahrtausendealte Herrschaft der Natur umzustofien. Fiir den
Menschen bedeutete dies, die Angst vor dem Unbekannten zu tiberwinden, damit
aber auch die Ehrfurcht vor der Natur zu verlieren. Im historischen Verlauf hat der
Mensch immer perfektere Techniken konstruiert, um die Natur zu durchschauen
und sie fiir seine Zwecke zu unterwerfen. Nattirlich stellt diese Entwicklung auch
eine Befreiung dar, eine wissenschaftliche, technologische und politische Revoluti-
on, von der die Menschen friiherer Jahrhunderte nicht einmal zu hoffen wagten. Es
soll also in diesem Teil in mehrfacher Hinsicht eine Bestandsaufnahme geleistet
werden. Gegentiber einer zum blolen Objekt menschlicher Aneignung und Aus-
beutung degradierten Natur und einem ambivalenten Naturverhaltnis.

Ich habe nach den Spuren eines instrumentellen Denkens gegentiber der Na-
tur geforscht, da die Entwicklung der Menschheit an ihre Grenzen und an ihre
Uberlebensfshigkeit gekommen zu sein scheint, wenn der Raubbau an der Natur
und ihren Ressourcen riicksichtslos fortgesetzt wird. In den 6kologischen Diskur-
sen wird der Naturbegriff und unser Naturverhaltnis umfassend reflektiert, so
wird in den umweltpadagogischen Konzepten ein neues Denken und Handeln ge-
fordert, das sich an der Natur orientieren soll, es wird eine sensible und harmo-
nisch-nattiirliche Mensch-Natur-Beziehung eingefordert. Dabei wird allerdings ver-
gessen, dass die Beziehungen des Menschen zur Natur keineswegs harmonisch
und konstant waren. Das menschliche Naturverstandnis verkorpert vielmehr einen
dynamisch-kulturellen Prozess, der sich in den verschiedenen Kulturstadien der
Menschheitsgeschichte manifestiert. Dieser von mir aufgestellten These von einem
dynamischen Naturbegriff und Naturverstandnis des Menschen und den daraus
resultierenden Auswirkungen auf den Umgang des Menschen mit seinen nattirli-
chen Lebensgrundlagen soll in diesem Teil meiner Untersuchung nachgegangen
werden.
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Im dritten Teil meiner Untersuchung wird gezeigt, wie die 6kologische Krise
durch das padagogische Establishment als Instanz von theoretisch-didaktisch-
methodischer Reflexion bearbeitet wird. Dieser Teil meiner Untersuchung ist der
umfangreichste, da ich hier eine historische Rekonstruktion der Umweltpadagogik
skizziere. Dabei geht es um die Darstellung und Analyse der wichtigsten bisher
vorliegenden umweltpadagogischen Theorieansitze und didaktisch-methodischen
Modelle, wie sie in Deutschland und Finnland konzipiert wurden. Um eine Orien-
tierungshilfeanbieten zu konnen, werden die den Diskurs bestimmenden umwelt-
padagogischen Richtungen und Theorien vorgestellt, kritisch analysiert und disku-
tiert, sowie ihre Unzulanglichkeiten in der Begriffsverwendung und Theoriebil-
dung erortert. Konkret will die Umweltpadagogik die Edukanten ja ermutigen und
motivieren, sich in kritisch-reflektierender und konstruktiver Weise, in Form von
Handlungsbereitschaft mit den zentralen Umweltproblemen und der aktuellen
okologischen Krise auseinanderzusetzen. Angestrebt wird in diesen Konzeptionen,
das umweltpadagogische Subjekt dabei zu untersttitzen, ein differenziertes und
miindiges Verstandnis und sensibles Verhalten fiir die Umweltproblematik zu
entwickeln. Dabei geht es auch um das Verstandnis eines Eingebundenseins und
einer Abhéngigkeit der menschlichen Existenz in und vonder Natur und der Her-
ausbildung einer sensiblen-naturverbundenen Identitdt. Des Weiteren geht es in
diesen umweltpadagogischen Ansédtzen um die selbstkritische Haltung des Sub-
jekts gegeniiber der eigenen Lebenspraxis, der eigenen Orientierungen und Priori-
tatensetzungen.

Das hier durch die umweltpadagogische Aufklarung angestrebte umfassende
Problemverstandnis, ist dabei nur eines unter anderen wichtigen Voraussetzungen
fir die Herausbildung und Entwicklung einer eigenstéandigen Urteils- und Ent-
scheidungsfahigkeit durch die Subjekte. Damit verbunden ist die Chance, dass sich
das aufgeklarte umweltpadagogische Subjekt als betroffen und mitverantwortlich
gegentiiber Natur und Umwelt begreift. Impliziert werden auSerdem die Bereit-
schaft zur aktiven und verantwortungsvollen Mitarbeit bei der Bewaltigung der
gegenwartigen Problemlagen und die Suche nach einer moglichen alternativen Zu-
kunft fiir die menschliche Gesellschaft und eine umweltschonende Lebensweise.
Umweltpadagogik mochte Lernprozesseinitiieren, die den Lernenden dabeiunter-
stiitzen, sich selbsttitig die benctigten kognitiv-sozial-emotionalen Kompetenzen
anzueignen. In der Umweltpadagogik geht es also letztlich um die Férderung einer
okologischen Miindigkeit, eines 6kologischen Bewusstseins und die Entfaltung ei-
nes sich selbst bildenden naturverbundenen Subjekts, das befahigt wird zur ver-
niinftigen Selbstbestimmung, zum solidarischen Handeln im gesellschaftlichen
Prozess sowie zum umsichtigen und pflegerischen Umgang gegeniiber Natur und
Umwelt. Ob die Umweltpadagogik diese Ziele erreicht hat und das aufgeklarte,
miindige umweltpadagogische Subjekt sich auf dem Weg zu einem sensiblen Um-
gang gegeniiber der Natur und Umwelt befindet, soll im vierten Teil meiner Studie
dargestellt und analysiert werden.

Im vierten Teil meiner Untersuchung geht es darum nachzuvollziehen, welche
Wirkungen die umweltpadagogischen Aspirationen iiberhaupt initiiert haben. In
diesem Teil der Untersuchung referiere und analysiereich vornehmlich Ergebnisse
empirischer Studien aus Deutschland, Finnland und dem angelsédchsischen Raum.
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Beriicksichtigt habe ich hier Untersuchungen aus dem Bereich der Soziologie, Psy-
chologie und der Padagogik. Innerhalb des umweltpadagogischen Diskurses be-
steht doch weitgehend darin Ubereinstimmung, dass politische, technische und
o6konomische Mafsnahmen allein nicht ausreichen, um einen wirklichen Ausweg
aus der 6kologischen Krise zu finden, sondern nur ein grundlegender Wandel in
den Einstellungen, im Bewusstsein und im Verhalten der Menschen kann die fort-
gesetzte Umweltzerstorung vermeiden. Eine umfassende Bewusstseinsanderung
gilt daher als notwendige Voraussetzung, um iiberhaupt die Bereitschaftder Men-
schen zur Akzeptanz der erforderlichen politischen, technischen und 6konomi-
schen Mafinahmen zu wecken. Ein 6kologisch aufgeklédrtes Bewusstsein gilt als
Grundlage fiir umweltgerechtes Handeln im personlichen Bereich sowie fiir ein
politisches Engagement, durch das gesellschaftliche Institutionen, Politik und Wirt-
schaft dazu gebracht werden, wegweisende Losungen zur Abwendung einer fort-
gesetzten Umweltzerstérung zu ergreifen.

Die Umweltpadagogik wurde mit dieser Forderung konfrontiert und stellt
sich selbst die Aufgabe, einen entscheidenden Beitrag zur wiinschenswert erachte-
ten Verdnderung von Einstellungen, Bewusstsein und Verhalten zu leisten. Seit
Anfang der siebziger Jahre — wie von mir im dritten Teil der Studie dargestellt -
begann im Bereich der Umweltpddagogik eine intensive Theoriedebatte tiber an-
gemessene didaktisch-methodische Konzepte, die zur Bewusstseinsbildung und
Verhaltensanderung beitragen sollten. Bis zum heutigen Zeitpunkt wurde ein brei-
tes Spektrum unterschiedlicher Ansitze entwickelt. Die Diskurse um die Heraus-
forderungen der Umweltkrise fiir die Umweltpadagogik gipfelten in einem Pla-
doyer fiir die Initiierung eines 6kologisch-naturverbundenen miindigen Subjekts,
das neue Perspektiven fiir die personliche Lebensgestaltung, fiir eine alternative
umweltschonende gesellschaftliche und wirtschaftliche Entwicklung erproben soll-
te. Selbst unter Berticksichtigung der teilweise gravierenden Differenzen zwischen
den verschiedenen Konzeptionen ist die Umweltpadagogik - auch im internationa-
len Vergleich - eines der gigantischsten Erziehungsprogramme, das je aufgelegt
wurde. Inwiefern diese umweltpadagogischen Ansitze erfolgreich waren, welche
Wirkungen sie iiberhaupt hatten, habe ich im vierten Teil meiner Untersuchung
diskutiert und analysiert und verschiedene empirische Studien dazu ausgewertet.
Dabei wurden die Grenzen und Reichweiten umweltpadagogischer Anstrengun-
gen aufgezeigt. Der Glaube an die Machbarkeit eines richtigen Umweltbewusst-
seins und Verhaltens eine 6kologisch-naturverbundene Identitat durch umweltpa-
dagogische Projekte zu initiieren, miindete unausweichlich in ambivalente um-
weltpadagogische Omnipotenzphantasien, da sich das umweltpadagogische Sub-
jekt in einer umfassenden Krise befindet. Mit der Entscheidung, in dieser Untersu-
chung die Ergebnisse der empirischen Sozialforschung mit heranzuziehen, méchte
ich auch meine in der Exposition aufgestellten Forschungsthesen untermauern.

Der fiinfte Teil meiner Untersuchung beschéftigt sich mit der Krise und dem
Scheitern des umweltpadagogischen Subjekts in der Moderne-Postmoderne. In
einem ersten Analyseschritt werde ich die bisherigen Uberlegungen in einen kul-
tur- und gesellschaftstheoretischen Argumentationsrahmen im kulturkritischen
Verstiandnis der frithen Kritischen Theorie mit einbeziehen, indem ich das umwelt-
padagogische Subjekt mit den Thesen aus der Dialektik der Aufklirung von Max
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Horkheimer und Theodor W. Adorno konfrontiere. Adorno und Horkheimer zei-
gen die Dialektik von Subjektivierung und Verdinglichung auf. Die implizite Kritik
an einem kognitivistisch-instrumentell, d. h. auf Naturbeherrschung verengten
Aufklarungsbegriff, deren normatives Fundament in dem Ideal des sich allseitig
entfaltenden Menschen liegt, wird leitmotivisch von Adorno und Horkheimer in
eine historisch-gesellschaftliche Analyse aufgenommen, diedie vereinseitigte Aus-
bildung des Vernunftbegriffs als Zerstérung der Vernunft und als Krise des Sub-
jekts selbst begreifen.

Ein weiterer Analyseschritt beschreibt den Prozess der Wirklichkeitskonstruk-
tion und Sinnvermittlung in der Dialektik der Aufklirung im Rahmen der Funktion
von Kulturindustrie in der spatkapitalistischen Gesellschaft und der damit verbun-
denen sozialen Integration des Subjekts. Adorno beschreibt die Wirkung der Kul-
turindustrie auf das Subjekt als umfassende Fesselung des Bewusstseins. Es werden
von Adorno Techniken aufgezeigt, die das Subjekt davon abhalten zu sich selbst zu
kommen. Die Subjekte werden in einem Zustand kulturindustriell-psychischer Ab-
hingigkeit gehalten, anstatt sie iiber die wahrhafte Welt aufzukléren, da sich das
Immergleiche wiederhole und Alternativen zum Bestehenden vergessen machen.
Die von der Kulturindustrie produzierten Wirklichkeitskonstruktionen und Deu-
tungsmuster vereinnahmenumfassend das Subjekt und halten es fest im Griff. Die-
ser Gedanke fithrt Adorno dazu, die tendenzielle Liquidation des Subjekts zu kon-
statieren.

Entscheidend sind hierbei die Riickwirkungen einer zweckrational ausdiffe-
renzierten Gesellschaft auf die Erfahrung und somit auf die Erziehungs- und Bil-
dungsmaoglichkeiten der Subjekte, mit denen sich speziell Adorno auseinanderge-
setzt hat. Die Chance, Erkenntnis in dieser Gesellschaft zu erlangen, wahrhaft frei
und individuell zu handeln, hitten in der spatkapitalistischen Gesellschaft nur we-
nige, Adorno konstatiert diese Méglichkeiten nur noch im Bereich der Kunst und
der kritischen Wissenschaften. Im Zusammenhang von Umweltpadagogik disku-
tiere ich daher die Bedeutung der &sthetischen Erfahrung sowie die Begriffe Nega-
tion und Mimesis bei Adorno, da sie relevant sind bei der Reflexion umweltpada-
gogischer Erziehungs- und Bildungsprozesse. Sie verweisen auf den zentralen Be-
griff der Nicht-Identitét, der keinen Mangel an individueller Identitit meint, son-
dern der die Konstituierung einer Erfahrungsebene und Verhaltensebene bezeich-
net, die auf der Differenz von Objekt und Begriff beruht.

Im sechsten Teil meiner Studie werde ich in einem zweiten Analyseschritt an
die Dialektik der Aufkldrung, die Adorno und Horkheimer diagnostizieren, ankniip-
fen, da hier zugleich einer der Ausgangspunkte postmoderner Theoriebildung zu
konzedieren ist. Die in Bezug auf die Umweltpadagogik bedeutsame Erziehungs-
und bildungstheoretische Dimension der postmodernen Dekonstruktion subjekt-
philosophischer Grundlagen in der Moderne sollen verfolgt und im Rahmen der
Umweltpadagogik analysiert werden. Ausgewihlt habe ich dafiir das Verstandnis
von Postmoderne, wie es von Jean-Francois Lyotard, Wolfgang Welsch und Jean
Baudrillard entwickelt wurde. Dabei geht es mir nicht um eine umfassende Darstel-
lung ihrer Werke, sondern lediglich um die Herausarbeitung bestimmter Motive
und Probleme ihres Verstdndnisses von Postmoderne, die zugleich von grundle-
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gender Bedeutung fiir die Analyse der umweltpadagogischen Subjektparadoxien
und Ambivalenzen in der Moderne sind. Innerhalb des postmodernen Diskurses
sind zwar verschiedene Positionen vorgetragen worden, aber die ‘achtenswerte’
(Welsch) kritische Postmoderne, von der etwa Lyotard oder Welsch sprechen und
die hier als Bezugsdiskurs fiir unsere Fragestellungen zugrunde gelegt wird, ver-
steht sich weder im epochalen Sinne als Nach-Moderne noch als Anti-Moderne. Sie
bezeichnet vielmehr eine Geisteshaltung, die ich als einen Widerstreit innerhalb der
Moderne bezeichnen mdochte, dessen Konfliktpotential die Pluralitat (Lyotard,
Welsch), Simulation (Baudrillard), sowie die Individualitat (Beck) ist.

Der Umstand und die Heftigkeit, mit der gerade in den vergangenen Jahren
fiir und gegen die postmoderne Subjektkritik auch innerhalb der allgemeinpéda-
gogischen Diskurse gestritten wurde, sind deutliche Indikatoren dafiir, dass das,
was unter dem Schlagwort Postmoderne zur Debatte stand und steht, von tieferer
Bedeutung fiir die Padagogik war und ist. Die vorliegende Untersuchung will da-
her auch ein Forschungsdesiderat fiillen, da bisher keine umfassenden theoreti-
schen Untersuchungen vorliegen, die sich mit den Fragestellungen des umweltpa-
dagogischen Subjekts in der Postmoderne befassen. Wie auch immer von Moderne
gesprochen wird, ob im Kontext von ‘Post’- Apostrophierungen (Postmoderne,
Poststrukturalismus, postindustriell oder von Moderne als Informationsgesell-
schaft, Risikogesellschaft, Erlebnisgesellschaft, usw.), ‘Modernisierung’ (als refle-
xive, 6konomische, kulturelle usw.), von ‘Modernismus’ oder ‘Nach-Moderne’, o-
der gar von ‘Zweite Moderne’ (Beck), so wird sowohl philosophisch, soziologisch
und psychologisch das Erbe neuzeitlicher Padagogik paradox, das menschliche
Subjekt als Potenz der Selbstverstandigung und Steigerung wahrzunehmen, sei es,
indem es sich selbst versteht, um Anderes oder Fremdes zu verstehen, oder indem
es Anderes und Fremdes versteht, um sich selbst zu verstehen, oder sei es durch
den Gedanken, dass wahre Ichheit sich in selbstgewahlter Wirheit wieder findet.
Damit aber wird die umweltpadagogische Bewegung in ihrem Kern getroffen.
Denn der Anspruch Kants, tiber die Kategorien der Disziplinierung, Kultivierung,
Zivilisierung und Moralisierung der padagogischen Bewegung (und Umweltpada-
gogik ist ein Teil dieser Bewegung) die Aufgabe zuzusprechen, sich als menschli-
ches Wesen frei zu bestimmen und gleichzeitig naturbewusstes und naturverbun-
denes Gemeinwesen sein zu wollen wird problematisch und erhélt einen ambiva-
lenten ja sogar paradoxen Charakter.

Der Grundkonsens der umweltpadagogischen Bewegungsteht in den Uberle-
gungen zur Postmoderne zur Disposition, jedenfalls in denen, dieRede von der Krise
des Subjekts oder sogar vom “Tod des Subjekts” (Gumbrecht 1991, 307-312) die Rede
ist, es geht also bei diesem Diskurs um die Frage der menschlichen Selbstreferenz.
Zustimmung und Kritik an dieser Rede vom Ausgeliefertsein des Subjekts an Aus-
und Eingrenzungen seiner Selbstméchtigkeit, seiner Selbstreferenz signalisiert nam-
lich, dass es keinen Referenzpunkt fiir die Umweltpadagogik als ein Sicht-Allgemein-
Machen des umweltpadagogischen Ichs, der umweltpadagogischen Identitat gibt:
Weder vom Subjekt noch von seiner Vergemeinschaftung her ist dies denkbar. Diese
Rede von der Krise des Subjekts bzw. vom Tod des Subjekts in der Moderne verweist
bei aller Verschiedenheit ihrer Bedeutung darauf, dass das Werden zu einem huma-
nen naturbewussten, naturverbundenen autonomen Menschen eben nur als eine
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schéne Utopie zur Verharmlosung von Selbsterhaltungs- und Machtanspriichen des
Subjekts gedacht werden kann. Mit der Revision neuzeitlicher Subjektphilosophie
verliert auch die umweltpddagogische Erziehungs- und Bildungsphilosophie ihre
Utopie, sie enthalt nur noch fiktionale Momente und wird so héchstens noch zur un-
verzichtbaren Chiffre fiir eine so genannte humane und naturverbundene Gesell-
schaft. So ist zu fragen, ob sie nicht an einer menschenunméglichen Vorstellung von
naturverbundener Subjektivitat und Rationalitat festhélt, die zur Verfehlung verur-
teilt ist, weil sie im abhanden gekommenen Menschen (Foucault) immer noch die
imago dei erblickt und nicht den Menschen als “animal rationale mortale”, wie Mey-
er-Drawe es konstatiert (Meyer-Drawe 1990b, 87).

Es wird also in dieser Untersuchung davon ausgegangen, dass die vom post-
modernen Denken aufgeworfenen Fragen und aufgestellten Theoreme fiir die
Umweltpadagogik von erheblicher Relevanz sind, dies wird auch durch die empi-
rischen Studien belegt. So wie das “Projekt der Moderne’(Habermas) von der Post-
moderne herausgefordert und in Frage gestellt wird, so wird auch das umweltpé-
dagogische (Moderne) Projekt an Zielen wie 6kologische Miindigkeit, 6kologische
Aufklarung, Umwelt-Bewusstsein, Umwelt-Verhalten, 6kologisches und naturver-
bundenes Handeln sowie der 6kologischen Zivilisierung zur Uberpriifung und Re-
vision aufgefordert. Angestrebt wird in der Umweltpadagogik ja nicht nur die Ver-
mittlung von Wissen, Einsicht und Reflexionskompetenz, sondern auch die Veran-
derung von Verhaltensweisen und Habitusmerkmalen, die zu einem anderen Um-
gang mit der Natur und ihren Ressourcen fiihren sollen.



TEIL1

ZENTRALE BEGRIFFE IN DEN THEORIEN ZUR
UMWELTPADAGOGIK

Die Frage nach einem anderen Naturbegriff und einem vertieften Naturverhéltnis
war und ist auch eine der zentralen philosophisch-padagogischen Fragen inner-
halb der Umweltpadagogik. Diese Frage wird vor allem im Kontext von 6kolo-
gisch orientierten Erziehung- bzw. Bildungskonzeptionen gestellt, wobei die Be-
ziehungen zwischen ‘Okologie’ und ‘Umwelt’, ‘Bildung und Erziehung'’ iiber den
Begriff ‘Natur’ hinaus auf die vielfaltigen folgereichen Wechselbeziehungen zwi-
schen dem Soziosystem des Menschen und dem Physiosystem der Natur abheben.
Hier haben sich zumindest in der Anfangsphase der Umweltpadagogik denn auch
recht unterschiedliche, ja scheinbar kontrare padagogische Entwiirfe herauskristal-
lisiert, die sich teilweise sogar erbittert bekampft haben. Sie sollen im dritten Teil
meiner Untersuchung vorgestellt und im weiteren Verlauf meiner Betrachtungen
einer kritischen Analyse unterzogen werden. Dabei stellt sich auch die Frage, ob
diese umweltpadagogischen Projekte und Modelle uns zu einem anderem Natur-
verhaltnis gefiihrt haben.

In der Umweltpadagogik geht das Nachdenken iiber Okologie, Umwelt und
Natur im Rahmen der Verarbeitung dieser Begriffe in philosophisch-
sozialwissenschaftliche Diskurse ein. Dabei liegen bei der Verwendung dieser Beg-
riffe in der Regel keine umfassenden Definitionsversuche zugrunde, sondern viel-
mehr werden sie als “oberste utopisch-normative” Topi gebraucht (Trepl 1987, 12).
Daher kann man in Anlehnung an Bshme (1996) bemerken, dass uns Okologie,
Umwelt, Natur und unsere Beziehung dazu, zutiefst zum Problem geworden sind,
wobei man sich dennoch in kontrastierender und eigenttimlicher Weise standig
auf diese Begriffe beruft. Okologie, Umwelt und Natur werden weiterhin als
Selbstverstandlichkeiten und, dariiber hinaus, als mafigeblich im gesellschaftlichen
Diskurs vorausgesetzt. Dieser Kontrast von Fraglichkeit und Selbstverstandlichkeit
konnte aber auch anzeigen, dass die Art und Weise, wie wir tiber Okologie, Um-
welt und Natur reden und denken, uns die tiefe Krise unseres Verhéltnisses zu
diesen Begriffen noch verdeckt (Bbhme 1996, 340).
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1.1 Okologie

Okologie ist eines der haufigsten Worter der Gegenwartssprache, und, wie Ulrich
Beck (1996) treffend bemerkt, hat jeder auf die Frage, was er denn unter Okologie
versteht, was er denn erhalten uns schiitzen mochte, eine andere Antwort parat
(ebd., 120). Im Gebrauch abgegriffen, bedarf der Begriff einer inhaltlichen Auslo-
tung, die jedoch im Rahmen dieser Untersuchung nur verkiirzt geleistet werden
kann. Die folgenden Ausfiihrungen dienen dazu, einen definitorischen Annéhe-
rungsversuch zu wagen, da der Begriff im weiteren Verlauf meiner Untersuchung
immer wieder Verwendung findet und in der Umweltpddagogik den zentralen
Bezugsrahmen bildet.

Der Begriff Okologie leitet sich von den griechischen Wértern oikos: Haus,
Hausbau, Wohnung, Platz zu leben und logos: Lehre, Geist, Wort, Begriff ab (vgl.
Trepl 1987). Diese Wohnstétte ist bewusst mit Tradition ausgestattet. In Vertraut-
heit und Wohlbefinden, die sie ausstrahlt, flieSen rationale und emotionale Men-
schenbeziehungen zusammen. ‘Oikos’, die eigentliche Welt des Menschen, kann
nicht allein aus sich heraus existieren und sich nicht abschlieien. Um Lebensraum
sein zu konnen, benétigt der Oikos den Transfer von aufien her (Energie, Giiter,
Kommunikation) und nach auSen hin (Export, Verkehrswege, Lagerstatten fiir Ab-
falle). Diese Doppelbeziehung von lebendigen Ganzheiten mit ihrer Umwelt macht
den Oikos zum offenen System.

Okologische Aspekte finden sich bereits bei Aristoteles und anderen antiken
Philosophen. Nach der antiken Idee des Oikos muss der Mensch sich geistig und
tatig mit seiner Umwelt auseinandersetzen. Im griechischen Naturverstandnis (vgl.
Teil II) war die Harmonie der Natur, die wir heute als”6kologisches Gleichge-
wicht” bezeichnen, ein gottliches Prinzip. Diese Idee hat einen langen Einfluss auf
dasabendldndische Denken. Die erste bewusste Infragestellung dieses angeblichen
Gleichgewichts hat erst das von dem Engldander Th. Robert Malthus veroffentlichte
Bevolkerungsgesetz ausgelost. In seinem”Essay on Population” spricht er von den
unterschiedlichen Wachstumsraten und der Nahrungserzeugung, die der Mensch-
heit in Zukunft zu schaffen machen wiirden - eine Diskussion, die bis heute an-
dauert.’

Die Okologie als eigenstindiges Wissenschaftsgebiet bzw. als Lehre taucht
dagegen erst 1866 bei Ernst Haeckel als “die Lehre vom Haushalt der Natur” auf
und war Uber ein halbes Jahrhundert reine Biologie (Haeckel 1866, in: Schramm
1984, 149-156). Das deckte sich zeitlich mit der Spezialisierung in allen Naturwis-
senschaften und hat verhindert, dass die auf Ganzheitlichkeit zielende Okologie

! Der englische Gelehrte Thomas Robert Malthus (1766-1834), der lange Zeit als Pessimist
und geistiger Menschenschléchter galt, wird immer mehr zum Ahnherren eines moder-
nen Denkens, das Bevolkerungswachstum, Ressourcenverbrauch und Bodennutzung zur
Bewertungsgrundlage fiir die Zukunft sozialer Systeme macht. Malthus hatte kurz vor
1800 noch ein diisteres Bild vom Schicksal der Menschen gezeichnet: der Ernédhrungsbe-
darf der Menschen tibersteige immer wieder das Wachstumstempo der Nahrungsmittel,
woraufhin Hungertod, Seuchen und Kriege das Gleichgewicht zwischen Menschenzahl
und ‘Nahrungsspielraum’ auf brutale Weise wiederherstellen wiirden.
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akademisch FuB fassen konnte. Haeckel hatte in der Okologie noch eine biologi-
sche Disziplin gesehen, weil er in erster Linie untersuchen wollte, wie sich Lebe-
wesen in ihrer Umwelterhalten. Im Anschluss an Haeckels erste Definition entfal-
tete sich aber keineswegs ein geschlossenes wissenschaftliches Forschungsgebiet.
Vielmehr entwickelte sich die Okologie langsam aus der Tierskologie, der Pflan-
zendkologie und der Hydrobiologie. Lange Zeit fiihrte die Okologie ein Schatten-
dasein, da sie wegen ihres zunidchst tiberwiegend beschreibenden Charakters in
den Naturwissenschaften gering geachtet wurde. Bewusst und wissenschaftlich
wird Okologie seit dem 19. Jahrhundert betrieben (Trepl 1987). Sie ist daher nicht
so jung und modern, wie oft angenommen wird. Ihre Entwicklung ist ablesbar an
einigen Grundbegriffen, die heute z. T. schon in die Umgangssprache tibergegan-
gen sind’.

Wichtige 6kologische Erkenntnisse gehen auf die Limnologie, die Wissen-
schaft von den Binnengewassern, zurtick. Hier wurde erstmals eine Betrachtung
auf Systemebene vorgenommen: Gewisser wurden von Anfang an als Einheiten
oder Ganzheiten erforscht, weil sie sich relativ leicht vonihrerUmgebungabgren-
zen lassen. Auf der Grundlage des in der Limnologie entwickelten Okosystemkon-
zeptes begann nach 1960 eine intensive 6kologische Forschung, die stark forciert
wurde durch das 1963 von der UNESCO aufgestellte “Internationale Biologische
Programm (IBP)” (vgl. Haber 1983, 1). Mehr und mehr wandeltesich die Okologie
von einer biologischen Teildisziplin zu einer eigenen Wissenschaft, die sich der
Methoden verschiedener anderer Naturwissenschaften (Chemie, Physik, Geogra-
phie) bediente und damit interdisziplindren Charakter bekam.

Eine zeitgendssische Definition von Okologie lautet: “Okologie ist die Wis-
senschaft vom Stoff- und Energiehaushalt der Biosphare und ihrer Untereinheiten
(z. B. Okosystem) sowie von den Wechselwirkungen zwischen den verschiedenen
Organismen und den auf sie einwirkenden unbelebten Umweltfaktoren sowie
zwischen den einzelnen Umweltfaktoren” (Bick 1989, 8). Etwas kiirzer gefasst: “Oko-
logie ist die Wissenschaft von den wechselseitigen Beziehungen zwischen Orga-
nismen und ihrer Umwelt” (ebd.). Wahrend sich die Mehrzahl der anderen biolo-
gischen Disziplinen mit einzelnen Organismen bzw. Teilen von Organismen (Zel-
len, Gewebe, Organe usw.) beschiftigt, wendet sich die Okologie dem Zusammen-
spiel von Organismen und Umwelt zu. Hier lassen sich jeweils Ganzheiten ausma-
chen, die zum Gegenstand der Betrachtung werden: Organismus, Population, Le-
bensgemeinschaft, Okosystem, Okosystemkomplex, Gesellschaft-Umwelt-System,
Biosphire.

Je nachdem auf welcher Ebene angesetzt wird, lassen sich einzelne Wissens-
gebiete der Okologie unterscheiden. So befasst sich die Autokologie mit den Be-
ziehungen des einzelnen Individuums (bzw. der Art) zu seiner Umwelt. Es wird
erforscht, wie die Art an die jeweilige Umwelt angepasst ist, unter welchen quanti-
tativen Auspragungsgraden einzelner okologischer Faktoren (Feuchte, Licht,
Wairme usw.) sie am besten gedeiht, welche Beziehungen zu Artgenossen und art-

= ’Okologie’ Haeckel 1866, ‘Biozonose’ Mobius 1877, ‘Biotop’ Ratzel 1901, Dah11908, ‘Au-
tokologie’, ‘Synokologie’ Schréter 1896, 1902, ‘Umwelt’ von Uexkiill 1921, ‘Nische” Elton
1927, ‘Okologisches System’ Woltereck 1928, ‘Ecosystem’ Tansley 1935. (vgl. Trepl 1987.)
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fremden Individuen bestehen usw. (vgl. Kinzelbach 1989, Schwerdtfeger 1975).

Die Demokologie wendet sich gleichartigen Gemeinschaften zu und unter-
sucht Dichte und Wachstum von Populationen sowie deren Regulationsmecha-
nismen, die Ausbreitung und Verteilung der Individuen im Raum usw. (vgl. Kin-
zelbach 1989). Die Hol6kologie erhebt den Anspruch das Gesamtsystem zu analy-
sieren, wobei jeweils definiert werden muss, in welchen Grenzen diese Betrach-
tung erfolgt, weil sonst, streng genommen, das ganze Universum zum Gegenstandsbe-
reich werden wiirde. (vgl. Brefs 1994, 12).

SchlieBlich hat die Synskologie Okosysteme zum Gegenstand. Okosysteme
sind funktionelle Einheiten der Biosphére und bestehen aus dem Biotop (= unbe-
lebte Umwelt) und der darauf angesiedelten Biozénose (= Lebensgemeinschaft der
verschiedenen Organismenarten). Zwischen den Bestandteilen eines Okosystems
herrschen vielféltige energetische, stoffliche und informatorische Wechselwirkun-
gen. Das Okosystem selbst wiederum ist kein geschlossenes System sondern steht
mit anderen Okosystemen in Beziehung. Die Okologie untersucht das Geflecht
dieser Wechselwirkungen in und zwischen verschiedenen Okosystemen und ver-
sucht, allgemeine Gesetzma@igkeiten zu beschreiben.

Ein Umbruch erfolgte zu Beginn der 70er Jahre, als - bedingt durch die 6ko-
logische Krise - erstmals der Mensch in den Blick der Okologie riickte. Es wurde
deutlich, dass in vielen Okosystemen die Einfliisse des Menschen iiberwiegen, so
dass dieser Faktor miteinbezogen werden muss. Damit aber wurde das Konzept
einer Okologie als reine Naturwissenschaft fragwiirdig, da nun andere, Wissen-
schaften, etwa die Soziologie, heranzuziehen waren.* Okologie kann damit auch
nicht mehr ausschliefllich eine Unterdisziplin der Biologie sein, sondern wird zur
interdisziplindr arbeitenden Wissenschaft, die die Grenzen zwischen Natur- und
Sozialwissenschaften tiberschreitet.

Ob man dann noch von Okologie spricht oder einen neuen Begriff pragt, ist eine Frage,
die in der Zukunft zu entscheiden ist. Jedenfalls kann die Okologie nicht nur eine Wis-
senschaft von der Natur sein - Natur im strengen Sinne des Wortes, d. h. etwas von Ein-
griffen des Menschen Unabhéngiges gibt es auf der Erde kaumnoch. Schondies beweist,
dass Okologie sich auch ganz besonders mit dem Menschen befassen muss. Dies ge-
schieht schon seit einiger Zeit in der Humanokologie ..., wird aber in Zukunft in weitaus
groBerem Umfang erfolgen miissen. (Bick 1989, 6.)

Im Zusammenhang mit dieser Ausweitung entstand eine weitere Begriffsvariante.
Okologie wird nun zunehmend nicht mehr als deskriptiver sondern als praskripti-
ver oder normativer Begriff verwendet. Erkannte 6kologische Gesetzméfigkeiten
sollen im Wirtschaften und Arbeiten des Menschen Berticksichtigung finden. So
wurde die 6kologische Landwirtschaft entwickelt, es wird von 6kologischer Miill-
verwertung gesprochen oder von 6kologischer Wirtschaftspolitik bzw. Wirt-

1899 entdeckte Cowles das Prinzip der Sukzession an Sanddiinen als gesetzméflige Ver-
anderung von Pflanzengemeinschaften, welches Jahrzehnte spater, in den 30 Jahren, als
sozialokologisches Prinzip der Stadtentwicklung verwendet wurde (vgl. Schwerdtfeger
1975). Die Stadtsoziologie der ‘Chicagoer Schule’ war eine erste Verbindung zwischen
biologischer Okologie und Sozialwissenschaften. Nach einem Sukzessionsprinzip schei-
nen, so das zentrale Ergebnis amerikanische Grofistadtviertel aufzublithen und zu verfal-
len.
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schaftswissenschaft (vgl. Binswanger 1989). Okologie als Begriff 16st sich somit von
den naturwissenschaftlichen Disziplinen und von einem wissenschaftlichen An-
spruch ab und transformiert sich zu einem allgemeinen normativen Gestaltungs-
kriterium aller gesellschaftlichen Bereiche.

Seit den 70er Jahren wurde Okologie zum Trend. Ausgehend von einer ver-
kiirzten Rezeption der angesprochenen Empfehlungen fand eine Inflation des
Okologiebegriffs statt (Matthies 1999). Die Worter ‘Okologie’ und ‘6kologisch’
werden heute in der Alltagssprache, im Wirtschaftsleben und in den Medien hau-
fig als Schlagworte gebraucht. Die geforderte 6kologische Neuorientierung erfolg-
te bislang vor allem in den Sprachspielen von Werbefachleuten, die heute, im Zei-
chen gestiegenen Umweltbewusstseins, alles als ‘sanft’, ‘natiirlich’ oder ‘6kolo-
gisch’ verkaufen méchten (vgl. Matthies 1992b, 52,1999, 126, 127). C)kologie isthier
zum Plakatbegriff verkommen, der die ‘Wende zur Natur’ symbolisiert, vermark-
tet und Assoziationen an eine heile, naturbelassene Welt auslosen soll. Okologie
wird zur Maske fiir ein politisches Business as usual.

Eine wesentliche Erweiterung erfuhr der Okologiebegriff durch die Innen-
weltbeziehung des Menschen zur Naturim Rahmen der Humandokologie. (Glaeser
1989, 28 vgl. Jaeger 1996, 19 f.). Die Aufgabe der Humandgkologie ist es, eine Sys-
temanalyse der Umweltkrise zu leisten, Losungsansatze zu beschreiben und Stra-
tegien fiir deren gesellschaftliche Umsetzung zu entwickeln. Humandokologie hat
somit ihren Platz zwischen Natur- und Sozialwissenschaften, ist jedoch nicht als
“etablierte Fachwissenschaft im Rahmen der herkémmlichen, die Aufgaben zer-
schneidenden universitdaren Wissenschaftseinteilung zu sehen. Vielmehr stellt sie
ein die Disziplinen vereinigendes Erkenntnisinteresse vor” (Glaeser 1989, 28).

Allerdings ist weitgehend unklar, wie eine solche, die Disziplinen vereini-
gende bzw. tiberschreitende Wissenschaft auszusehen hat. Die beiden “Wissen-
schaftsstrange” Natur- und Sozialwissenschaft haben sichlange Zeit getrennt von-
einanderentwickelt. Es ist fraglich, ob die Trennung tiberhaupt tiberwunden wer-
den kann, und wenn ja, wie dies geschehen konnte: “Eine billige Synthese zwi-
schen Natur- und Sozialwissenschaften, von Ingenieurs- und Geisteswissenschaf-
ten gibt es nicht. Es wire schon viel gewonnen, wenn die einen aufhéren wiirden,
sich fiir wirklichkeitsnaher oder wahrheitsgetreuer zu halten, als dieanderen und
sichmethodisch iiber sieerheben zu wollen” (Huber 1989, 67). Es gehtalso um To-
leranz gegentiber der jeweils anderen “Schule”, um Verstandigung zwischen ver-
schiedenen Denkweisen, um die Entwicklung einander ergdnzender und durch-
dringender Sichtweisen und methodischer Verfahren. Dem kommtentgegen, dass
auch die naturwissenschaftliche Okologie in Teilbereichen immer schon an ‘Ganz-
heiten’ orientiert war, sich um Zusammenhange, um das Erkennen von Gestalten
und Qualitdten bemiiht hatte, auch dort, wo es die Natur unter Ausschluss des
Menschen betraf. Das Leben zeichnet sich in erster Linie durch qualitative Merk-
male aus, die sich nur insoweit quantifizieren lassen, als man die Haufigkeit ihres
Vorkommens ermitteln kann. Das Wesen einer Qualitét ldsst sichnichtdurch Zah-
len und Gleichungen ausdriicken. Wer allein mit mathematischen und physikali-
schen Methoden Zusammenspiel und Funktionieren der Lebenswelten erforschen
will, erfasst nur eine Seite ihrer Natur — Messen, Zihlen und Wiegen — geniigen
nicht.
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AbschlieBend bleibt jedoch die Frage, ob nicht die Okologie, die immer wie-
der an die Menschheit appelliert, mit der Ausbeutung der Natur aufzuhéren, ge-
rade die Methoden erarbeitet, um die Ausbeutung noch zu verfeinern und zu ver-
langern, um die Kreislaufe der Natur noch genauer zu kontrollieren? Entfernen
wir uns nicht noch weiter von der Natur, indem wir uns ihr immer stirker anni-
hern wollen? Schonherr warnt daher auch vor zu grofen Hoffnungen gegentiber
der Okologie und schreibt: “Von ihrem Orientierungsrahmen, der Natur, versteht
sie (die Okologie, JM) so wenig wie alle anderen Weltmodelle. Wie wir keine Gewhr fiir
unser 6kologisches Denken haben, genauso wissen wirnicht,ob wir tiberhaupt 6kologisch
handeln kénnen” (Schénherr 1989, 9).

Zusammenfassend ergebensich vier Verstandnisweisen von ‘Okologie’: Oko-
logie als ausschliefSlich naturwissenschaftlich arbeitende Unterdisziplin der Biolo-
gie; Okologie als interdisziplinire, Natur- wie Sozialwissenschaften umfassende
Wissenschaft; Okologie als Leitidee zur Anpassung menschlicher Tatigkeit an Vor-
gegebenheiten der Biosphire; Okologie als Schlagwort mit Tendenz zur Inhaltslee-
re. Eine Sonderstellung nimmt die Humand&kologie ein, die einen neuen Ganzheit-
lichkeitsanspruch erhebt, und sich sowohl wissenschaftlich als auch normativ ‘cko-
logisch’ versteht.

1.2 Umwelt

Man begegnet heute taglich Worten wie Umwelt, Umweltschutz, Umwelterzie-
hung, Umweltpflege, Umweltverhalten, Umwecltbewusstscin, Umweltvertraglich-
keit, Umweltmanagement, Umweltzeichen usw. Die Medien und damit zusam-
menhéangend die Menschen, die in der Offentlichkeit stehen, gebrauchen die Worte
nicht selten als Schlagworte. Umwelt wird dabei selten als systematischer Komplex
mit ihren biotischen und abiotischen Elementen vorgestellt. Vielmehr wird sie an-
hand bestimmter Problembereiche inhaltlich beschrieben®. Aufgrund der Eintei-
lung in Themenbereiche assoziiert man mit dem Begriff ‘Umwelt’ den Einfluss der
‘Lebenstatigkeit’ des Menschen auf seine Umgebung. Diese Auffassung war auch
ein zentraler Punkt bei der Konzipierung des Unterrichtsfaches Umwelterziehung.
In manchen Zusammenhéngen lasst sich fragen, ob hier das Wort ‘Umwelt’ nicht
missbraucht wird. Generell ist zukritisieren, dass der Begriff Umwelt zwar vielfal-
tig verwendet, aber selten genau definiert wird, was mit dem Wort ‘Umwelt’ ei-
gentlich gemeint ist.

In der biologischen Wissenschaft ist das Wort Umwelt noch sehr jung. Erst im
Jahre 1921 verwendete der Zoologe Jacob von Uexkiill in seiner biologischen No-
menklatur das Wort ‘Umwelt’. Von Uexkiill (1921) kam aufgrund seiner wissen-
schaftstheoretischen und praktischen Untersuchungen zu der Auffassung, dass
jedes Tier seinen Lebensbereich habe, den er die Umwelt des Tieres nannte, und

Typische Problembereiche der Umwelt sind z.B. Rohstoffe, Ressourcen, Boden, Wasser,
Tier und Pflanzenwelt, Landschaft, Naturraume, Denkmaler, Luft, Nahrung, Gesund-
heit, Bevolkerungswachstum, sowie die Beziehungen Mensch — Umwelt.
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welchen jedes Tier in Anspruch nehme und verteidige. In Uexkiills 21 Grundsat-
zen zur Biologie und zoologischen Umweltforschung, die laut Uexkiill auch auf
den Menschen tibertragbar sind, stellt er fest:

Ein jedes Tier bildet den Mittelpunkt seiner Umwelt, der es als selbstandiges Subjekt ge-
gentibertritt. Die Umwelt ist erst dann wirklich erschlossen, wenn alle Funktionskreise
umschritten sind. Jede Umwelt eines Tieres bildet einen sowohl raumlichen als auch
zeitlich wie inhaltlich abgegrenzten Teil aus der Erscheinungswelt des Beobachters. Je-
des Tier triagt seine Umwelt wie ein undurchdringliches Gehéduse sein Lebtag mit sich
herum. (Uexkiill 1921, 218f.)

Uexkiill geht also von einem subjektiven Umweltbegriff aus. Fiir ihn gibt es unzah-
lig viele Umwelten, je nach Standpunkt des Beobachters. Dies ldsst sich aus der
folgenden Feststellung ableiten: “In der Erscheinungswelt des Beobachters befin-
det sich sein Raum und seine Zeit mit eingeschlossen. In ihr befindet sich der
Himmel, der den Horizont begrenzt mit der Sonne, Mond und Sterne als sein aus-
schlieflliches Eigentum, ferner der Erdball mit Menschen, Tieren und Pflanzen,
soweit seine Sinne reichen” (Uexkiill 1921, 218f.). Wegen der verschiedenen Le-
bensnotwendigkeiten der Tiere sind ihre Umwelten nattirlich verschieden grof.
EinInsektbenétigt als Lebensraum eventuell nur einen Kubikzentimeter, eine Kat-
ze oder ein Hund beanspruchen mehrere Kilometer. Daraus ergibt sich die Frage,
ob dieser heute nach Uexkiills verwendete Umwelt-Begriff tatsachlich auf den
Menschen so anzuwenden ist. Der Mensch war urspriinglich schon nicht leicht auf
einen Raum hin begrenzbar und jetzt, mit der stindig voranschreitenden Technik,
scheint er hinsichtlich eines Raumes kaum noch einschrankbar zu sein. Uexkiill
unterscheidet sechs grofie Gruppen von Umwelten:

e die nattirliche Umwelt mit ihren Pflanzen und Tieren und den Naturgege-

benheiten,

e die gebaute Umwelt mit ihren kulturellen und technischen Errungenschaf-
ten,

e die menschliche Umwelt, in der die anderen Menschen als Sozialpartner
fungieren,

e die physische Umwelt mit ihren nattirlichen Bedingungen wie Klima, Luft,
Wasser, Oberflichenformen, Gesteine, und Boden, Pflanzen und Tierwelt,
die wir im ganzen als Landschaft bezeichnen,

e die kulturelle Umwelt als das Ergebnis der technischen Werke, die der
Mensch vor allem in Form von Stadten und Doérfern selbst geschaffen hat,

e die soziale Umwelt unserer Gesellschaft, deren Glieder die Menschen sind.

Uexkiillist ein Klassiker der Umweltforschung und seine “Definition von Umwelt
hat Allgemeingiiltigkeit” (Jager 1994, 2). Man differenziert die Umwelt auch heute
noch nach ihren nattirlichen, gebauten und sozialen Bereichen. Es geht also um die
naturgesetzlich fassbaren Wechselwirkungen zwischen Organismen und ihrer Au-
Benwelt.

Die héufige und oft inflationdre Verwendung des Begriffs Umwelt in der Ge-
sellschaft birgt die Gefahr, bei der Verwendung des Wortes ‘Umwelt’ nur noch an
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die Umwelt des Menschen zu denken. In den 6kologischen und umweltbezogenen
Diskursen bezieht man sich oft zentral auf die natiirliche Umwelt, die nattirliche
Welt um das Zentrum Mensch (Anthropozentrismus). Dies fiihrte zu einer verzerr-
ten Wahrmehmung und verhinderte angemessene Strategien bei der Problemlo-
sung der 6kologischen Krise.

Diese Auffassung fithrt zum Beispiel zu der iiberheblichen Auerung: Im
‘Mittelpunkt steht der Mensch’. Der Mensch steht aber nur im Mittelpunkt der
Welt, wenn er die Verantwortung fiir alle Lebewesen einschliefSlich der Menschen
tibernimmt und fiir ihre lebendige Erhaltung sorgt, d. h. In- und Umwelten ihre
bei seinen Uberlegungen und Handlungen in sinnvoller Weise berticksichtigt.
Denn die ...

Menschen sind nicht das Maf aller Dinge. Die Menschheit ist mit den Tieren und Pflan-
zen mit Erde, Wasser, Luft und Feuer aus der Naturgeschichte hervorgegangen als eine
unter Millionen Gattungen am Baum des Lebens insgesamt. Sie alle und die Elemente
der Natur gehéren zu der Welt um uns und so auch zu unserer Umwelt, aber eigentlich
sind sie nicht nur um uns, sondern mit uns. Unsere natiirliche Mitwelt ist alles, was von
Natur aus mit uns Menschen in der Welt ist. (Meyer-Abich 1986, 19.)

Inden 6kologischen und umweltbezogen Diskursen bezieht man sich oft zentral aufdie
nattirliche Umwelt. In meiner Untersuchung erscheint der Begriff Umwelt an sich nurim
Zusammenhang mit dem zentralen Begriff Umweltpadagogik. Dabeiistvoneinemsehr
komplexen Verstandnis der Umwelt auszugehen. Jedoch ist es auffillig, dass der Begriff
Umwelt in der Programmatik der Umweltpadagogik kaum als unabhéangiger Begriff
definiert sondern ein allgemeines Verstandnis dieses Begriffs vorausgesetzt wird.

1.3 Bildung

Mit den Begriffen Bildung und Erziehung sind zwei Kernbereiche der padagogi-
schen Wissenschaften angesprochen. Dabeistellen diesebeiden Forschungsgebiete
der Padagogik als reflexive Instanz die ihr vorgegebenen Wirklichkeitsbereiche
dar. Bildung und Erziehung stehen im Dienst der Selbstverwirklichung des Sub-
jekts. Hier wird schon angedeutet, dass die fremdorientierten MafSnahmen erst in
der individuellen Mitwirkung des Subjekts realisierbar werden, die ihre Vollen-
dungin der Selbsterziehung und Selbstbildung findet. Bildung und Erziehung er-
reichen ihre eigentliche Sinnerfiillung in der Selbstaufhebung, die zugleich ein An-
zeichen dafiir ist, dass sie als formende Kraft wirksam wurden.

Da der Bildungsbegriff innerhalb der Umweltpadagogik als ein ganzheitli-
cher Begriff verstanden wird und im weiteren Verlauf meiner Untersuchung im-
mer wieder auftaucht, werde ich kurz auf die theoriehistorische Entwicklung des
Bildungsbegriffs und seine Kritik eingehen und ihn skizzieren. Dies scheint mir
auch auf Grund der umweltpadagogischen Diskurse in den90er Jahren notwendig,
da wir hier eine terminologische Ambivalenz feststellen kénnen (vgl. Teil III). Es
kommt zu einer Renaissance der Allgemeinen Bildungstheorie (Becker 2001, 82).
Ein weiteres Problem ist der nahezu inflationdre Gebrauch des Bildungsbegriffs
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innerhalb und auflerhalb der Erziehungswissenschaften oder des padagogischen
Milieus (zumindest in Deutschland) und in der bildungspolitischen Offentlichkeit
(vgl. Hansmann/Marotzki 1988; Tenorth 1986; Tenorth 1997, 970).

Der Bildungsbegriff ist in der Padagogik einer der umstrittensten Termini,
oder ein “deutsches Container-Wort” wie Lenzen meint und weiter ausfiihrt, “die-
sen Eindruck muss man gewinnen, wer sich im nichtdeutschen Sprachraum dar-
anmacht, dieses padagogische catchword zuverstehen” (Lenzen 1997, 449). Damit
wird bei Lenzen ein Spezifikum der padagogischen Diskurse in Deutschland sicht-
bar, das in den analogen Begriffen der romanischen und englischen Sprachen keine
unmittelbaren Parallele findet. In der finnischen Sprach kénnen wir jedoch beide
Begriffe konstatieren, auch hier unterscheidet man sivistys (Bildung) und kasvatus
(Erziehung). Diese erziehungsphilosophischen Traditionen gehen in Finnland un-
ter anderem auf den Hegelianer Snellman zurtick (vgl. Vayrynen 2000, 47, 1992).
Gerade die der Auslegung menschlicher Selbstverwirklichung dienenden Begriffe
- Bildung und Erziehung — zeigen einen Eigencharakter, der von den besonderen
theoriephilosophischen Voraussetzungen eines spezifischen Lebensumfeldes ge-
pragt wird. Die Begriffe Bildung und Erziehung sind daher aufgeladen mit einem
komplexen Bedeutungsgehalt, der sich wahrend der verschiedenen Epochenihrer
Entstehungsgeschichte ausgeformt hat.

Dabei riickt zentral auch die Frage nach dem Verhaltnis von Bildung und Er-
ziehung in den Blick. Wo schlagt Erziehung in Bildung um, wo liegt die Grenze
und welche objektivierbaren Merkmale gibt es fiir die eine oder andere Seite von
Bildung und Erziehung? Gibt es tiberhaupt klar trennbare Fragestellungen oder
nur zwei einander erganzende Seiten derselben Grunderscheinung der Subjekt-
werdung durch Bildung und Erziehung? So ergeben sich in diesem Zusammen-
hang zwar viele Fragen, die auch partiell beantwortet werden kénnen aber nie
umgreifend gedeutet wurden. Um sie wenigstens im Ansatz zu interpretieren,
muss zundchst die Frage nach der Herkunft und dem Geltungsbereich des Bil-
dungs- und Erziehungsbegriffs gestellt werden.

Nachdem es in den 60er’ und 70er Jahren den Anschein hatte, dass der Bil-
dungsbegriff als traditionsbeladener Terminus ein Opfer der empirisch-
methodologisch oder ideologiekritisch motivierten Abkehr von der geisteswissen-
schaftlichen Padagogik geworden war, “erleben wir gegenwartig eine Renaissance
von Bildungstheorie - einhergehend mit einer Renaissance des Subjektbegriffs”
(Stinker 1992, 61, vgl. auch Hansmann/Marotzki 1988, 1989, Poenitsch 1992).

Die Entwicklung eines spezifisch deutschen Bildungsdenkens und die damit
verbundenen Intentionen, einen wissenschaftlichen Bildungsbegriff zu legitimie-
ren, entstehen im Zeitalter der Aufkliarung, des Neuhumanismus und der deut-
schen Klassik, also zwischen 1770 und 1830. Es handelt sich also um jene Zeit, als
Hegel, Herder, Schiller, Goethe, Humboldt, Schleiermacher, Herbart, Frébel u. a.
ihre Gedanken entwickelten (vgl. Blankertz 1982, 89-95). In dieser Epoche der
deutschen Geistesgeschichte hatte der Bildungsbegriff zugleich seinen Hoshepunkt

% Bekanntlich geriet der Bildungsbegriff im Zuge der in den sechziger Jahren einsetzenden
Versozialwissenschaftlichung der Erziehungswissenschaft in den Hintergrund. An seine
Stelle riickten”theoretische Aquivalente” (Hansmann 1988) wie zum Beispiel: Wissen-
schaftsorientierung, Qualifikation, Sozialisation und Identitat.
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und entwickelte sich zu einem philosophisch-padagogischen Schliisselbegriff. Bei
meiner Analyse des Bildungsbegriffs konzentriere ich mich nur auf den Philoso-
phen Hegel und die theoretischen Ausfiihrungen von Humboldt und Schiller.

Hegel hat in den so genannten propaddeutischen Schriften aus seiner Niirn-
berger Gymnasiallehrerzeit auf eine knappe Formel gebracht, was Bildungist. Bil-
dung ist, so sagt er, Erthebung zum Allgemeinen, genauer: Der einzelne hat die
Pflicht, und zwar die Pflicht gegen sich selbst, “sein Einzelwesen zu seiner Natur
zu erheben, sich zu bilden” (Hegel 1958, 82, vgl. auch Vayrynen 2001, 45-62). Zur
Erlduterung ist zundchst daran zu erinnern, dass der Mensch ein geistiges Wesen
ist, d.h. ein solches Wesen, das denkt. Das bedeutet wiederum, dass er kraft des
Denkens das Allgemeine erfasst und sich im Verstdndnis der Welt, im Reden und
Handeln, nach dem Allgemeinen verhilt. Das nur dem Denken zugéngliche All-
gemeine sind die Begriffe und Ideen, die das Wesentliche der Dinge erfassen, fer-
ner die Grundsétze (Prinzipien), in denendie Griinde und Ursachen angesprochen
werden, die vielen Dingen gemeinsam sind. Nun ist es freilich so, dass der Mensch
nur der Anlage und Mdoglichkeit nach ein geistiges Wesen ist, welches das Allge-
meine, Wesentliche und Prinzipielleerfasst und sein Leben nach Ideen gestaltet. Er
muss sich zu dem, was er der Anlage und Moglichkeit nach sein kann (zu seinem
allgemeinen Wesen, das seinerseits im Erfassen und Wirksammachen des Allge-
meinen besteht), erst noch ‘erheben’ muss. Er muss sich bilden, und seine Bildung
besteht eben darin, dass er in Wirklichkeit fiir sich zu werden strebt, was er in He-
gels Sprache an sich, d. h. seiner Anlage und Moglichkeiten nach, schon ist. Solche
Bildung, in der der Mensch sich in seine ‘allgemeine Natur’ bringt, und zwar da-
durch, dass er sich zum Allgemeinen erhebt und sich dadurch bestimmen lasst,
kann nach folgenden Richtungen spezifiziert werden:

Das Individuum als zunéchst natiirlich bestimmtes - Begierden, Neigungen
und Triebe sind sein unmittelbar vorhandener, natiirlicher Inhalt - entscheidet sich,
ohne diese Neigungen zu unterdriicken, aber auch ohne sich von ihnen abhangig zu
machen, auf dem Weg einer reflexiven Auseinandersetzung fiir bestimmte Zwecke,
die es als ‘reflektierender Wille’ aufeinander und auf die Erkenntnisse seines Den-
kens bezieht. Diese Entwicklung von der natiirlichen Partikularitat zur Allgemein-
heit des Denkens, zum wollenden und selbstverantwortlich handelnden Indivi-
duum, ist Bildung: “Bildung ist daher in ihrer absoluten Bestimmung die Befreiung
und die Arbeit der hheren Befreiung (...) gegen die blofie Subjektivitdt des Beneh-
mens, gegen die Unmittelbarkeit der Begierde sowie gegen die subjektive Eitelkeit
der Empfindung und die Willkiir des Beliebens” (Hegel 1970, Bd.7, 345).

Der Weg zum freien Geist ist Anstrengung und harte Arbeit, dies wird aus
Hegels Auerung iiber die “Arbeit der hoheren Befreiung” deutlich (ebd., Bd. 7,
345). Sie fordert von dem praktischen Wissen iiber unmittelbaren Lebensumstdnde
aus weiterzugehen, zur Unterscheidung von Wichtigem und Unwichtigem zu ge-
langen und die Dinge bzw. sozialen Sachverhalte in ihrer selbststandigen Existenz
zu erkennen, ohne sie unter ein subjektives Interesse zu subsumieren. So “gehort
zur Bildung der Sinn fiir das Objektive in seiner Freiheit. Es liegt darin, dass ich
nicht mein besonderes Subjekt in dem Gegenstande suche, sondern die Gegens-
tande, wie sie an und fiir sich sind, in ihrer freien Eigenttimlichkeit betrachte und
behandle, dass ich mich ohne einen besonderen Nutzen dafiir interessiere” (ebd.,
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Bd. 4, 260). Hegel beschreibt einen “ungebildeten Menschen’ als einen, der esnicht
gelernt hat, sich nach den ‘allgemeinen Eigenschaften’ eines Gegenstandes zu rich-
ten, der sich nicht in die Lage und Gefiihle anderer versetzen kann - modern aus-
gedriickt: der keine ‘Rollendistanz’ iiben kann - und sich deshalb ignorant gegen
seine Kosubjekte benimmt, auch wenn dies nicht seine Absicht war. “Er willande-
re nicht verletzen, aber sein Betragen ist mit seinem Willen nicht in Einklang. Bil-
dung also ist Glattung der Besonderheit, dafs sie sich nach der Natur der Sachebe-
nimmt” (ebd., Bd. 7, 345).

Wesentliche Momente der Bildung sind also ‘Sachlichkeit’ und ‘Mitmensch-
lichkeit’, das sich Einfiihlen und Sensibilisieren im Sinne einer Fahigkeit, sich in
eine Sache oder Person hineinzudenken, sie ihrem Wesen nach zu erkennen und
deshalb auch entsprechend behandeln zu kénnen:

Der gebildete Mensch kenntan den Gegenstanden die verschiedenen Seiten, siesind fiir
ihn vorhanden, seine gebildete Reflexion hat ihnen die Form der Allgemeinheit gegeben.
Er kann dann auch in seinem Benehmen jede einzelne Seite gewéahren lassen. ... Er ist
gewohnt, nach allgemeinen Gesichtspunkten, Zwecken zu handeln. Die Bildung driickt
also die einfache Bestimmung aus, dafl einem Inhalt der Charakter des Allgemeinen auf-
gepragt werde. (Hegel 1983, 108.)

In diesem Bildungsverstandnis sind begreifende Erkenntnistatigkeit, verntinftige
Selbstbestimmung und daraus abgeleitetes verantwortliches Handeln zur Einheit
des ‘gebildeten Menschen’ zusammengeschlossen. Dieser versucht, auf der Basis
seines Wissens tiber die allgemeinen GesetzmafSigkeiten und Zusammenhénge der
Dinge und sozialen Sachverhalte seine Interessen zu entwickeln und zu verwirkli-
chen.

Den Prozess der Bildung beschreibt Hegel aber auch als einen Weg der Ent-
fremdung. Dabei wire es ein grundsatzliches Missverstandnis, wiirde man Bil-
dung als ein blofles Emporklimmen in den Entwicklungsstufen der Intelligenz ver-
stehen, wobei man eine neue Stufe des ‘Seelenvermdgens’ erreicht,indemman die
vorige verldsst. Bei den verschiedenen Formen handelt es sich lediglich um ver-
schiedene Erscheinungsweisen ein und desselben Geistes: “In allem menschlichen
Anschauen ist Denken; ebenso ist das Denken das Allgemeine in allen Vorstellun-
gen, Erinnerungen und tiberhaupt in jeder geistigen Tatigkeit, in allem Wollen,
Wiinschen usf. (...) Dies Alles sind nur weitere Specifikationen des Denkens” (He-
gel nach Reuss 1982, 508). Das bedeutet, dass Bildung als eine Form des Denkens
nicht die Negation, sondern die Hoherentwicklung aller Daseinsformen des Geis-
tes bewirkt: “Der gebildete Mensch kann ein wahres Gefiihl (...) haben, aber dies
kommt nicht vom Gefiihl her, sondern der Bildung des Gedankens hat er es zu
verdanken, durch diesen ist erst der Inhalt der Vorstellungen und so das Gefiihl
vorhanden” (Hegel 1970, Bd. 16, 130).

Ist die ‘Bildung des Gedankens’ gleichsam die geistige Geburt und die Ent-
wicklung des Menschen im Reich der Vernunft, so ist sie gleichzeitig die Entfrem-
dung von seiner nattirlichen Bestimmtheit. Der Mensch hort auf,

ein blofles Natiirliches zu sein, blof8 seinen unmittelbaren Anschauungen und Trieben,
deren Befriedigung und Produktion hingegeben zu sein (...) indem er seine Triebe hem-
men oder laufen lassen kann, handelt er nach Zwecken, bestimmt sich nach dem Allge-
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meinen. (...) Was ihn dabei determiniert, sind die Vorstellungen von dem, was er sei und
was er wolle. Hierin liegt die Selbstandigkeit des Menschen; was ihn determiniert, weif3
er. (Hegel 1983, 99.)

Die Loslosung des Individuums von seiner natiirlichen Bestimmtheit, die Aufhe-
bung der Unmittelbarkeit, die seinen Trieben und Begierden inhérent ist, und die
Befreiung vonseinerurspriinglichen Abhangigkeitist die conditio sine quanon des
Menschen als freiem Geist: “Wodurch also das Individuum hier Gelten und Wirk-
lichkeit hat, ist die Bildung. Seine wahre urspriingliche Natur und Substanz ist der
Geist der Entfremdung des nattirlichen Seins” (Hegel 1970, Bd. 3, 364). Bildung er-
scheint als innerer Kampf des Einzelnen mit seiner Natur. Das Individuum muss
seine Partikularitat zurtickdrangen, seine besonderen zufélligen Stimmungen, Wiin-
sche und seine sinnlichen Eindrticke kontrollieren und sich in diesem Sinn von sich
selbst zu sich selbst befreien, das bedeutet wie Lowith es beispielhaft beschreibt, dass
der Mensch “als ein von Natur aus lebendes und zugleich geistig existierendes We-
sen (...) iberhaupt nichts Einfaches und Einheitliches, sondern ‘gedoppeltes” und
‘entzweites’, ein Widerspruch insich selbst” ist “Der Geist ist geradezu diese Bewe-
gung des Sichentzweiens und Vermittelns” (Lowith 1986, 198).

Der Begriff Entfremdung bezieht sich nicht nur auf das Verhéltnis des Sub-
jekts zu seiner eigenen Natur, sondern prinzipiell auf die Beziehung des Indivi-
duums zu seinen Lebensverhiltnissen. Erst die gedankliche Distanzierung von
Menschen und Dingen erméglicht es, sie in ihrem allgemeinen Wesen zu erkennen
und sie sich anzueignen:

Nur wer sich von etwas scheinbar langst Bekanntem entfemnt und entfremdet, kann sich
dieses Fremdgewordene auch ausdriicklichaneignen oder geistig zueigen machen. Nur
wer sich im Abstand zu sich und zur Welt verhilt, sieht und verhalt sich dazu als etwas,
das ihm gegentibersteht, oder gegenstandlich ist. Die entfremdende Entfernung ermég-
licht die Vergegenstandlichung. Wer der Welt und sich selbst nie wie etwas Anderem
und Fremdem gegentibergetreten ist, kann weder sich noch die Welt erkennen. (Lowith
1986, 193.)

So kann als notwendige Bedingung eines Bildungsprozesses die Distanz zum All-
tagsgeschehen hervorgehoben werden. Allerdings wére es verfehlt, aus diesem
Verstdandnis zu schliefSen, dass die Gegenstiande der Alltagswelt keine Bildungsge-
genstande waren - hier das Reich des Geistes, dort das schnode Alltagsgeschiift.
Sondern Bildung vollzieht sich als ein theoretisches Verhiltnis zum Alltagshan-
deln, ohne praktischen Handlungsdruck, wie Hegel es ausdrtickt: “Indem wir uns
theoretisch verhalten, treten wir von den Dingen zurtick, und indem wir von ihnen
zurlicktreten, lassen wir sie frei” (Hegel 1983, 279). Bildung stellt sich in Hegels
Verstandnis als eine dialektische Einheit von zwei gegenlaufigen Bewegungen dar:
Zum einen das Abarbeiten der Besonderheit, der Partikularitdt des zunachst nur
natiirlich bestimmten Individuums, zum anderen die Besonderung des Allgemei-
nen, das Aufnehmen von und die Auseinandersetzung mit allgemeinen Wissens-
inhalten. Moog stellt hierzu fest: “Die Einzelheit und Nattirlichkeit muf3 zur for-
mellen Freiheit und Allgemeinheit des Wissens und Wollens erhobenwerden, und
darin besteht der Prozef3 der Bildung des Geistes” (Moog 1986, 79).
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Begriffe wie Personlichkeitsentfaltung oder Identitatsentwicklung treffen des-
halb den Sachverhalt der Bildung nicht prazise. Wenn Hegel der heute wieder an-
zutreffenden Auffassung misstraut, in der Bildung ginge es vorrangig um die kon-
tinuierliche und beharrliche Ausarbeitung einer eigentiimlichen Individualitét, so
wendet er sich damit gegen das verbreitete Verstandnis, ein Gedanke oder ein Ur-
teil gelte weniger wegen seines bestimmten Inhalts, sondern besonders wegen der
Person, die ihn hat und mitteilt. Bildung besteht zwar im Selbst-Denken, insofern
“ein Gedanke nicht anders gelernt werden kann als dadurch, daf3 er selbst gedacht
wird” (Hegel 1970, Bd. 4, 422), aber die Betonung, dass ich selbst derjenige bin, der
auf diesen oder jenen Gedanken gekommen ist, macht ihn um keinen Deut kliiger.
Denn ein Urteil ist wahr und driickt Erkenntnis aus, wenn es mit dem Objekt,
wortiber geurteilt wird tibereinstimmt. Im Hinblick auf Wahrheit und Objektivitét
tritt das urteilende Subjekt zuriick. Nicht die subjektiven Meinungen, Neigungen,
Stimmungen und Voreingenommenheiten interessieren, sondern objektive oder
auf der Erkenntnis des Objekts beruhende Griinde.

Dasbedeutet nicht die Ausarbeitung einer unverwechselbaren Personlichkeit,
wie sie ein vulgéres Verstandnis von Identitdtsbildung pratendiert, sondern eine
“freie Subjektivitat” (Hegel 1970, Bd. 7, 345) bildet sich gerade durch Selbstverges-
senheit, durch Konzentration des Denkens auf die Erkenntnis der Gegenstiande
und Sachverhalte der Realitdt. Nur auf diesem Weg einer reflektierenden Ausei-
nandersetzung mit der sozialen Wirklichkeit erscheinteine ‘ganzheitliche’ Weiter-
entwicklung von Emotionalitat, Erfahrungsfahigkeit, Vorstellungskraft und Ur-
teilsfahigkeit moglich. So wird die Hegelsche Bildungstheorie erneut fiir eine 6ko-
logische und umweltpadagogische Bildung wichtig und bedarf der aktuellen Re-
konstruktion (Reusswig 1992). Denn der Gedanke Hegels, dass Bildung ihren Sinn
darin hat, sich selbst im Anderssein zu erkennen, verschweigt die Nachteile von
Aufklarungsaspirationen. Dieses Bildungsverstandnis beinhaltet nicht Herrschaft
des Ich iiber das Andere der dufieren und eigenen inneren Natur, sondern zielt auf
Anerkennung beider Seiten. So kénnen in dieser Bildungstheorie “Ansétze fiir eine
sozial-0kologische Theorie gesellschaftlicher Naturbeziehungen” (ebd., 71) gese-
hen werden, in der 6konomische und 6kologische Vernunft sich miteinander ver-
binden, aber auch Regulierungen des Zusammenlebens von Menschen in staatli-
chen und sozialen Ordnungen, die auf der “symmetrischen Anerkennung freier
Individuen” (ebd., 76) basieren, ohne rechtliche und moralische Bander zwischen
den Individuen nur als fremdgesetzte Ordnung zu begreifen. Dadurch kann He-
gels Bildungsverstandnis als Vorbild fiir eine Form des umweltpadagogischen
Lernens genommen werden, in dem einerseits Lernen als Aneignung von Welt
und Natur durch Uben, Anschauung, Wahrnehmung, Zur Kenntnis-nehmen usw.,
also auf der einen Seite als Umgang mit ‘Bestimmtheit’ aufgefasst wird, anderer-
seits als Umgang mit Unbestimmtheit, ndmlich als nicht routiniertes, nicht nach-
vollziehendes, sozusagen neues Lernen. Es kann Vorbild fiir eine Bildung des Ich
oder von Selbstwertgefiihlen werden, bei dem das Korper-Ich nicht allein Instru-
ment von Geist oder Bewusstsein ist, sondern dem Freudschen Gedanken der In-
tegration von Ich, Es und Uber-Ich nahe steht, also die Bildung des Ich nicht not-
wendig mit Verdrangung, Aus- und Abgrenzung, Disziplinierung von Triebstruk-
tur und Affektbeherrschung verbindet.
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Der Versuch, das neuhumanistische Bildungsideal theoretisch wie praktisch
zu verwirklichen, ist auch im Leben und Werk Wilhelm von Humboldts verkor-
pert. Das Bildungsideal Humboldsts ist die Kultur der Innerlichkeit und die Sorge
um die Selbstvollendung des Subjekts. Humboldts Bildungsideal steht fiir das
neuzeitliche Bild vom Menschen als selbstbeziigliches Individuum, fiir die konse-
quente Anwendung der Leibnizschen Monadologie: Fiir Humboldt ist die Selbstta-
tigkeit und Selbstandigkeit des Menschen tiberhaupt das Entscheidende: “Im Mit-
telpunktaller besonderen Arten der Tatigkeitnamlich steht der Mensch, der ohne
alle, auf irgend etwas Einzelnes gerichtete Absicht, nur die Krafte seiner Natur
starken und erhthen, seinem Wesen Werth und Dauer verschaffen will” (Hum-
boldt 1960, Bd. 1, 235). Letztlich liegt dem Menschen nach Humboldtnur an seiner
inneren Verbesserung und Veredelung. Denken ist ein Versuch des Geistes, vor
sich selbst verstindlich zu sein, Handeln ein Versuch des Willens, in sich frei und
unabhangig zu werden. Die menschliche Individualitét, der “Begriff der Mensch-
heit in unserer Person”(ebd.), bleibt Zentrum aller Aktivititen Humboldtscher
Auseinandersetzung mit der weltlichen Vielfalt: “Nur um der zerstreuenden und
verwirrenden Vielfalt zu entfliehen, sucht man Allheit” (Humboldt, Bd. 1, 28), und
deshalb trachtet man auch, “die blosse Gelehrsamkeit in eine gelehrte Bildung(...)
zu verwandeln” (ebd.). Bildung ist fiir Humboldt damit priméar “innere Bildung”
(ebd.) und Selbstbildung, der Mensch findet seinen absoluten Mafistab in sich
selbst (Humboldt 1960, Bd. 1, 507). Ohne Freiheit ist dieser Prozess nicht denkbar.
Humboldts Bildungsverstandnis weist auf ein Ganzes. Der einzelne soll gewisser-
maflen zur “Menschheit” werden. (Humboldt 1960, Bd. 1, 515, Vierhaus 1994, 521)
und die Totalitat in der Welt verstandesgemaéfs suchen (Humboldt, Bd. 1, 507), oh-
ne die individuelle Einheit zu verlieren (vgl. ebd., 508, 512 ff.); so kann er “seine
ganze Bildung vollenden” (Humboldt 1960, Bd. 1, 239). Der Bildungsanspruch
Humboldts verlangt daher “so Allgemeines ..., dass es den ganzen Menschen in
allen seinen Kraften und allen seinen Auerungen umfasst” (Humboldt 1960, Bd.
1, 508). Das personliche Bildungsideal Humboldsts ist eine Steigerung der Indivi-
dualitdt zur Idealitat hin zur vollendeten Ganzheit. Das klassisch-idealistische
Denken kreist immer wieder um das Verhiltnis von Vernunft und Natur, Sittlich-
keit und Sinnlichkeit (vgl. Fritzsche 1996, 51-56).

Im Humboldtschen Bildungsideal wird eine weitere zentrale Zielstellung er-
kennbar, wie sie bereits in der Visio Dei angelegt ist, namlich derstufenweise Auf-
stieg, der gleichzeitig ein Absterben des Kérperlichen und die Zuriickstellung des
Leiblichen bis zur Mortifikation voraussetzt. Die Einkehr in sich selbst, die als ein
Uberschreiten des Weltgrundes gedeutet wird.

Der Schillersche Bildungsbegriff versucht, menschliche Subjektivitat und Ob-
jektivitat, Freiheit und Naturhaftigkeit unter dem klassischen Harmonie- bzw.
Vollkommenheitsideal zu vereinen. Es gehort zu den wichtigsten Aufgaben der
Kultur, den Menschen gemif3 dem entworfenen Idealbild reinen Menschentums
zur Form zu bringen (vgl. Schillers 1967, Werke Bd. 20, 385), - Bildungerhiltso die
Bedeutung kiinstlerischen Schaffens auf erzieherischer Ebene.

Die asthetische Bildung soll einerseits die triebgeleitete menschliche Natur
vermittels “des Schonen” verfeinern, andererseits die menschliche Rationalitit
vermittels “des Erhabenen” anspannen (vgl. Seel 1996, 205), vor allem aber beides
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ins Gleichgewicht bringen - nur das vollendet den Geschmack (Schiller 1967, 36).
Koénnte man aufgrund der propagierten geschichtlichen Fithrungsfunktion der
“seelenbildenden” Kunst (Schiller 1967, 46) im Bildungsprozess des Individuums
und der Gesellschaft die Schillersche Bildungstheorie als primér gefiihlsbetont an-
sehen, so verbleibt sie doch in der rationalen Tradition der Aufkldrung: “Wenn
sich das sittliche Verfahren des Gemiits nicht sensualisieren lisst, so muss sich das
sinnliche Verfahren rationalisieren lassen” (Schiller 1967, 42); das bedeutet “mit
einem Wort: es gibt keinen andern Weg, den sinnlichen Menschen verniinftig zu
machen, als dass man denselben zuvor dsthetisch macht” (Schiller 1967 Werke Bd.
20, 383; 23. Brief tiber die &sthetische Erziehung).

Die Einheit der menschlichen Krifte in ihrer Totalitdt und Harmonie ist Ziel
der Schillerschen Bildungsvision (Schiller 1967 Werke, Bd. 20, 321-328), die Ver-
sohnung von Sinnlichkeit und Sittlichkeit, von Individualitdt und Sozietét, von
Natur und Vernunft wird Kultur - und Bildungsideal. “Der gebildete Mensch
macht die Natur zu seinem Freund, und ehrt ihre Freyheit, indem er blofS ihre
Willkiihr ztigelt” (Schillers 1967 Werke, Bd. 20, 318). Das fundamentale Bildungs-
mittel hierzu ist die dsthetische Kultur. Sie kann Leben, als Ausdruck des sinnli-
chen Triebes, und Gestalt, als Ausdruck des Form-triebes, spielerisch zur lebenden
Gestalt, zur “Schonheit”, vereinen (vgl. Schiller 1967 Werke, Bd. 20, 355 ff.), den
sinnlichen Menschen zum Denken und den geistigen Menschen zur Sinnwelt fiih-
ren (ebd., 365).

Der Schillersche Bildungsbegriff hat nicht nur den rigorosen Dualismus von
Natur und Vernunft, Individuum und Gesellschaft, sondern auch den von
Verstand und Gefiihl durchbrochen (vgl. Biller 1994, 187-190). Im Kontext heutiger
humanwissenschaftlicher Fragen bleibt eine solche bildungstheoretische Losung
methodisch und inhaltlich weiterhin sehr interessant und wurde auch von unter-
schiedlichen umweltpddagogischen Theorieansétzen adaptiert (vgl. Teil III).

Bei aller Vielfalt zeigen die klassischen Bildungsideen wesentliche Gemein-
samkeiten, die ich unter fiinf Punkten zusammenfassen mochte:

¢ Entfaltung aller Krifte und Ganzheitlichkeit (im Gegensatz etwa zu reiner
Verstandesbildung),

individualisierende Motive,

innere Harmonie der Krifte als Ziel,

harmonisches Verhiltnis mit der Natur, der Welt und der Gemeinschaft,
Ausrichtung auf die Antike als Vorbild.

Die Ubertragung des Wortes Bildung in den Bereich des Padagogischen wihrend
der Spataufklarung und der enorme Stellenwert, den der Bildungsbegriff anschlie-
8end in der klassisch-idealistischen Epoche erlangte, weisen auf die gesamtgesell-
schaftliche Umwailzung gegen Ende des 18. Jahrhunderts hin. Die alten feudalen
Strukturen werden vom aufstrebenden Biirgertum in ihrer Gesamtheit in Frage
gestellt. Die mechanische und utilitaristische Erziehungsvorstellung der Standege-
sellschaft wird in ihren Miangeln erkannt. Weil der Bildungsbegriff fiir viele mit
der Aufklarung verbunden war, stand erauch fiir “Religions-und Staatsumwélzung” wie
Vierhaus bemerkt (Vierhaus 1994, 522).
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Im Vordergrund der neuen padagogischen Bemiihungen, die Teil philosophi-
scher und politischer Ideen sind, steht der Gedanke, der Mensch habe das Recht,
als Mensch schlechthin gebildet zu werden. Das Bildungsideal einer harmonischen
Personlichkeitsentwicklung passt in das gesamtgesellschaftliche Bild der biirgerli-
chen Freiheitsbestrebungen und der aufkommenden Industrialisierung, und ver-
hilft so dem btirgerlichen Mittelstand zur sozialen und politischen Gleichberechti-
gung. Mit der fortschreitenden Industrialisierung im 19. Jahrhundert und der Etab-
lierung eines privilegierten Besitzbiirgertums sowie dem gleichzeitigen Riickzug
weiter Teile des Biirgertums aus der politischen Offentlichkeit in die Privatsphére
geht das emanzipatorische Moment des urspriinglichen Bildungsideals allerdings
verloren. Es kommt zu einer begrifflichen Verengung von Bildung, die einseitig
intellektuell-asthetisch, insbesondere sprachlich-literarisch aufgefasst oder zu einer
‘hoheren Bildung’ umgedeutet wird.

Der weitere Verlauf der Geschichte des Bildungsbegriffs ist bis zur Mitte des
20. Jahrhunderts von den gleichen Antagonismen bestimmt wie im 19. Jahrhun-
dert. Neuhumanistische Bildungsideen, die auch zu einer idealistischen kulturpa-
dagogischen Bildungsauffassung fiihren, sind in weiten Teilen des Bildungssektors
bestimmend, insbesondere im Bereich der héheren Schulbildung. Dem stehen kul-
turkritische Stimmen, gegen Ende des 19. Jahrhunderts z. B. die Kritik Nietzsches
an Staat, Intellektualismus und Vermassung gegentiber. Nietzsche hat die Prota-
gonisten des neuhumanistischen Bildungsbegriffs als “Bildungsphilister” verach-
tet, wie Lenzen konstatiert (Lenzen 1997, 950), da der Bildungsbegriff verantwort-
lich gemacht wurde “fiir die Verdeckung blofser Oberflachlichkeit in der Gestalt
dufSerlich gebliebenen Wissens, wie er umgekehrt im Vorwurf der “Winkelgelehr-
samkeit” (Pleines 1989, 56) und fiir eine konstatierte Realitatsferne stand (vgl. Len-
zen 1997 ebd.). Der Humanititsgedanke war zur Phrase geworden und Bildung
zur Halbbildung degeneriert (vgl. Adorno 1979, Lenzen 1997, 950).

Zu Beginn des 20. Jahrhunderts sind die kulturkritischen Stimmen aus den
Reihen der Reformpadagogik zu horen. Bildung bedeutet hier wieder die allge-
meine, allumfassende Entwicklung der menschlichen Personlichkeit, wie sie im
urspriinglichen humanistischen Ideal der klassisch-idealistischen Epoche gezeich-
net worden ist. Dem intellektualistischen und mechanistischen Bildungsformalis-
mus stellt die Reformbewegung ganzheitliche, musische und erlebnis- oder tatig-
keitsorientierte Bildungskonzepte entgegen, die teilweise auch in den didaktisch-
methodischen Konzepten zur Umweltpadagogik adaptiert wurden (vgl. Hasencle-
ver 1993, 23-35; Meyer-Abich 1993, 11-23; Miiller 1995; u. a.).

Die gesellschaftliche Entwicklung des neuzeitlichen Bildungsbegriffs ist
schon bis zur Spataufklarung nicht stringent verlaufen. Insbesondere seit der geis-
tig reichen klassisch-idealistischen Epoche und im Anschluss an die explosionsar-
tige Differenzierung des Bildungswesens im Verlauf der Industrialisierung lasst
sich die Entwicklung des Bildungsbegriffs nur als vielschichtiges, dialektisches In-
einander verschiedener, teilweise gegenldufiger Krafte auffassen, die nacheinan-
der, oft aber auch gleichzeitig, die Bildungsgeschichte und -wirklichkeit beeinflus-
sen.
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Mit Horkheimer ist zu konzedieren, dass “das eindringende Verstdndnis in die
sich ungleichartig entfaltenden Momente geschichtlicher Strukturen (...) sich durch
keine schematische Klassifikation ersetzen” (Horkheimer 1978, 25) l4sst. Horkheimer
warnt an dieser Stelle seiner im Wintersemester 1952 /1953 gehaltenen Immatrikula-
tionsrede davor, die historische Entwicklung des Bildungsbegriffs allzu rasch mit
handlichen Gegensitzen zu erkldren, “als waren die wichtigen Dinge zwischen ver-
niinftigen Menschen ohnehin langst abgemacht. Werden Sie vielmehr misstrauisch,
wenn einer die Phdnomene in Schafe und Bocke einteilen will” (ebd., 25).

Aufgrund der historischen Entwicklung im 20. Jahrhundert mit zwei Welt-
kriegen und den ungeltsten technischen und sozialen Folgeproblemen einer mo-
dernen, vollindustrialisierten Massengesellschaft mussten viele der alten Leitvor-
stellungen zerbrechen. So ist esnur allzu verstiandlich, dassangesichts der ambiva-
lenten abendléndischer Aufklarung, Bildung und Gesittung diese selbst auf die
Anklagebank gestellt wurden. Schon Nietzsche meinte, dass die alteuropéischen
Werte der Moral, der Liebe und der Solidaritat nur der verlogene, scheinheilige
Deckmantel iiber den von Europa ausgehenden und sich weltweit durchsetzenden
Nihilismus seien (vgl. Schmied-Kowarzik 1991, 166). Auch der tradierte, normativ
aufgeladene neuhumanistische bzw. geisteswissenschaftliche Bildungsbegriff war
zunehmend obsolet geworden.

Der heutige Pluralismus im Umgang der Padagogik mit dem Bildungsbegriff
lasst sich zum Teil aus der skizzierten Vielschichtigkeit der historischen Entwick-
lung verstehen. Die wesentlichen, im 20. Jahrhundert entstandenen bzw. weiter-
entwickelten Richtungen padagogischen Denkens bestehen in der gegenwértigen
Erziehungswissenschaft nebeneinander und haben sich weiter verzweigt (vgl.
Kriiger 1997). Dabei sind die Richtungen, die den Bildungsbegriff ablehnen oder
vermeiden, historisch wie begriffstheoretisch oftmals gar nicht so weit von explizi-
ten Bildungstheorien entfernt. Insbesondere Vertreter einer empirischen Erzie-
hungswissenschaft vermeiden Bildung als padagogischen Kernbegriff wegen sei-
ner Vieldeutigkeit und seiner traditionellen weltanschaulichen Aufladung, die eine
terminologisch-operationale Prazisierung im Zusammenhang deskriptiver For-
schungsvorhaben erschwert. Stattdessen werden die niichterner wirkenden Begrif-
fe Erziehung, Lehren und Lernen bzw. Unterricht bevorzugt (vgl. Brezinka 1978,
42-50, Gruschka 1988, 240-279).

Auch Vertreter eines emanzipatorischen Ansatzes im Gefolge der kritischen
Theorie greifen schon aus schulméfig-traditionalen Griinden auf eine spezifisch
ausgearbeitete Terminologie zurtick. Die kritische Erziehungswissenschaft entwi-
ckelt sich als Paradigma der Erziehungswissenschaft in ausdriicklicher Abgren-
zung von der geisteswissenschaftlichen Pddagogik und von der empirischen Er-
ziehungswissenschaft, vor allem unter Bezug auf die Kritische Theorie der Frank-
furter Schule (vgl. Kriiger 1997). So schreibt Claussen: “Kritische Erziehungswis-
senschaft engagiert sich demnach fiir einen in der Geschichte der Menschheit
wahrnehmbaren, unaufhaltsamen Emanzipationsprozess. Emanzipation wird in
dem Zusammenhang verstanden als Befreiung des Menschen als Individuum,
Gruppenwesen und Gattungswesen” (Claussen 1979, 17). Es geht um eine Erzie-
hung zur Miindigkeit, Rationalitét, Identitdt und Vernunft. Mollenhauer entwirft
eine Theorie der Erziehung als kommunikatives Handeln (Mollenhauer 1982, 17
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ff.), und die Kritik an den gesellschaftlichen Verhéltnissen als Ganzes wird zum
Fundamentalprinzipjeglicher zukiinftiger kritischer Erziehung (P6ggeler 1987, 55,
Groothoff 1987, 69-96). Kritische Erziehungswissenschaft muss daher in “dem
Masse kritisch werden, wie die Gesellschaft sich in einem kritischen Zustand be-
findet” (Ttircke/Bolte 1994, Vorbemerkung). Ziel einer kritischen Erziehungswis-
senschaft ist es, die Selbstentfremdung aufzuheben, und dies sei tiberall méglich,
“wo einerseits die in der Gesellschaft wirksam werdenden Kréfte durch Verdingli-
chung zum Verrat ihrer Moglichkeiten tendieren (...), wo aber andererseits und
zugleich die intellektuelle Potenz der Gesellschaft iiber die handelnden gesell-
schaftlichen Subjekte befreit werden kann, zu ihrer wahren Moglichkeit durch
Aufklarung und Bildung” (Blankertz 1966, 74 ff.).

Inhaltliche Analogien zu bildungstheoretischen Zielsetzungen findensich al-
lerdings auch in der kritischen Theorie und hier vorwiegend bei Adorno (vgl.
Paffrath 1987, 1994). Der Bildungsbegriff erhielt einen kritisch rationalen Gehalt.
Gegen den Positivismus gewendet wurde besonders die dialektische Struktur des
Bildungsbegriffs hervorgehoben. Speziell unter Fortfiihrung der Kritischen Theo-
rie durch Habermas wurde der Bildungsbegriff kritisch rekonstruiert und die Ar-
beiten von Horkheimer und Adorno nur randstandig behandelt (Keckeisen 1983,
126ff., 1984, 97, Kelle 1992, 20). Die Arbeiten von Habermas stellen aber nur eine
Form der theoretischen Ankntipfung an die kritische Theorie dar. (Vgl. Kelle 1992,
20). Eine neuere Generation von kritischen Erziehungswissenschaftlern orientiert
sich wieder mehr an den friihen theoretischen Arbeiten von Horkheimer und
Adormo. (vgl. Kappner 1984, Gruschka 1988, 1994, Stinker 1989, Schweppenhéuser
1992).

Mollenhauer unternimmt den Versuch, den Bildungsbegriff kritisch und rati-
onal zu rekonstruieren, wobei er sich unter anderem auch auf den “progressiven
Gehalt” (Mollenhauer 1968, 66) der Bildungstheorien von Rousseau und Schleier-
macher bezieht.

Dieser kritisch gewendete Bildungsbegriff kann sichnicht mehran einer dem
Idealismus und Neuhumanismus der Klassik verpflichtete Theorie der Bildung
orientieren, die vorwiegend dasSubjekt als Kraftquelle zur Konstruktion von Welt
und Wirklichkeit sieht (vgl. Menze 1970, 160). Bildung wurde nun als kritisch-
dialektische Kategorie gegen die in der Gesellschaft bestehenden Macht- und Herr-
schaftsverhaltnisse und gegen die Trennung von Natur- und Geisteswissenschaf-
ten neu begriindet. Diesen theoretischen Versuch hat Heydorn als “Bildung zum
Uberleben” bezeichnet (vgl. Heydorn 1980). So erhielt der Bildungsbegriff eine ak-
tuelle kologische Dimension, da das Uberleben der Menschendurchdie globalen
Umweltzerstorungen bedroht sei. Das Uberleben tiberhaupt ist nach Heydorn an
eine Vernunft gekoppelt, die den kritischen Bildungsbegriff zu ihrer Grundlage
erheben muss.

Einige neuere Ansitze innerhalb der Erziehungswissenschaft versuchen dem
Bildungsbegriff eine systemtheoretische Relevanz zu attestieren (vgl. Lenzen 1997,
950-968). Die starkere Strukturierung des Datenmaterials macht einerseits ein
pragmatisches Umgehen mit den kumulierenden Informationsmengen tiberhaupt
erst moglich. Andererseits erfasst man bestimmte Phanomene aufgrund ihrer ko-
harenten Dynamik offensichtlich erst unter ganzheitlichen Pramissen, ob es sich
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nun um psychosomatische, kommunikative oder kybernetische Prozesse handelt
(vgl. Biieler 1994). Hier wird vor allem der systemtheoretische Bildungsbegriff in
der Padagogik wiederrelevant(vgl. Luhmann/Schorr 1979; Oelkers/Tenorth 1987;
Vester 1985, 18 ff. u. 469-489; Meinberg 1988, 201-240; Lenzen 1997).

In seiner scheinbaren Eignung zu einer ganzheitlichen Erfassung der péada-
gogischen Wirklichkeit dhnelt der moderne Systembegriff dem Bildungsbegriff.
Gerade von systemtheoretischer Seite ist nun aber eine besonders ernstzunehmen-
de Kritik am Bildungsbegriff gedaufsert worden, die Bildung tatséchlich fundamen-
tal in Frage stellt. Die urspriinglich keineswegs auf das schulische Erziehungssys-
tem beschrénkte Idee der Menschenbildung wird historisch betrachtet erst mit
dem Zusammenbruch der subjektmetaphysischen, klassischen Bildungsspekulati-
on systemfunktional spezifiziert (vgl. Luhmann/Schorr 1979, 81). Dieser Zusam-
menbruch hat der Pddagogik nach Luhmann/Schorr die Bildungsidee “metaphy-
sisch verwaist als einen ungedeckten Begriff“ mit einer padagogisch zunéachst
plausibel erscheinenden Ausrichtung auf das Individuum hinterlassen (ebd.). Ins-
besondere bleibt dabei aber ungeklirt, wie sich von dieser Basis aus Reflexions-
probleme des ausdifferenzierten Sozialsystems fiir Erziehung thematisieren lassen
(vgl. ebd.). Im Bildungsbegriff als padagogischer Kontingenzformel (zum Begriff
der padagogischen Kontingenzformel s. Luhmann/Schorr 1979, 58-73) sehen
Luhmann/Schorr eher die Gefahr der “Hypostasierung einer Einzelfunktion der
Gesellschaft als Grundlage aller” (ebd.), und damit einer systemspezifischen Uber-
zogenheit der eigenen Anspriiche (ebd. 82). Mit einem subjektorientiert verstande-
nen Bildungsbegriff “kommt man nur zu einer vom Individuum abgeleiteten Au-
tonomie und nicht zu einer Reflexion des Erziehungssystems selbst. Die Leis-
tungsbeziehungen des Erziehungssystems werden dethematisiert ...” (ebd. 82).

Auf diese Weise kann man immer wieder die zu beobachtende Kluft zwi-
schen padagogischer Idee und padagogischer Wirklichkeit erklaren. Um weiter-
verwendbar zu sein, wird der individualistische Bildungsbegriff durch Extension
und Generalisierung gerettet. Dadurch wird Bildung zur Leerformel (vgl. Luh-
mann/Schorr 1979, 83). “Am Ende ist Bildung nur noch ein Ersatzausdruck fiir
Erziehung, der anscheinend immer dann einspringt, wenn es gilt, Orientierungslo-
sigkeit durch Berufung auf Werthaftes zu tiberspielen” (ebd.).

Wie ungeklédrt und zweifelhaft, wie bedeutsam aber auch die Rolle des Bil-
dungsbegriffs noch heute ist, zeigt der beliebte Versuch, das terminologische Prob-
lem in erziehungswissenschaftlichen Publikationen dadurch zu umgehen, dass
einfach von ‘Bildung und Erziehung’ gesprochen wird (vgl. auch die Ausfiihrun-
gen zum Erziehungsbegriff). Man erspart sich im Einzelfall zwar aus forschungs-
pragmatischen Griinden begriffsdefinitorische Stellungnahmen und Abgrenzun-
gen, einer historisch giiltigen Begriffsfindung wird damit aber nicht gedient.

Die systemtheoretische Kritik am Bildungsbegriff geht dahin, dass der Begriff
den spezifischen Aufgaben des erzieherischen Funktionsbereichs nicht gerecht
wird. Welcher Art die neueren, padagogisch angemessenen Kontingenzformeln
aus systemtheoretischer Sicht sind, wird an Luhmanns theoretisch interessanter
Differenzierung systemfunktionaler Verhaltenssteuerung in Codierung und Pro-
grammierung erkennbar (Luhmann 1986, 154-182, vgl. hier 154 ff.). Nach Luhmann
ist die Dualitat von Codierung und Programmierung in der modernen Gesellschaft
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grundlegend und lésst sich nicht weiter hierarchisieren (ebd. 155). “Sie kulminiert
nicht mehr in einem tibergeordneten Guten (...) Das bedingt einen Verzicht auf die
Idee des allgemeinen und unverédnderlichen Richtigen (...) Es gibt nur noch den
operativen Zusammenhang funktionsspezifischer Codes und code-spezifischer
Programme (...) “(Luhmann 1986, ebd. 155). Welche theorieinternen Probleme mit
diesen Vorstellungen verbunden sind, haben wir etwas weiter oben schon gesehen:
“Schliefilich entkommt die stellenweise bestechend schliissige Luhmannsche Sys-
temtheorie doch nicht dem Dilemma, Adaptivitat und Normativitét irgendwie in-
tegrieren zu miissen” (vgl. Luhmann/Schorr 1979, 90). Nun méchten die Autoren
selbst die letztgenannte Antinomie partout auf systemfunktionale, operationsana-
lytische Weise, mithin ohne normative Kategorien bewiltigen. Durch den Aufbau
funktionalspezifischer Komplexitdt muss sich das jeweilige System nach Luhmann
zunehmend mit seiner eigenen Komplexitatbeschéftigen (Luhmann 1986, 135; vgl.
auch Luhmann/Schorr 1979, 93). Das konnte aber auch fiir die Systemtheorie
selbst gelten - vielleicht ist der dargestellte, systemfunktionale Mangel an Norma-
tivitit und Zentrierung erstens gesamtgesellschaftlich doch dysfunktional und
zweitens primér aus dem eigenen theoretischen Denkstil abgeleitet, der sich durch
segmentierte, normativ defizitdre Systembereiche konstruiert, in deren interner
Komplexitit die Funktionsanalyse dann herumkreist.

Bei allem Respekt vor der theoretischen Scharfe des Luhmannschen Ansatzes,
der wichtige erziehungswissenschaftliche Erkenntnisse ertffnen kann, ist an die
Systemtheorie die normative Frage zu richten, wo sie ihren obersten Bezugspunkt
finden oder ob sie tatsdchlich ganzlich auf einen solchen verzichten will.

Primérer Indikator fiir den Stellenwert des Bildungsbegriffs in der jetzigen
Erziehungswissenschaft bleibt seine terminologische Prasenz (vgl. Biller 1994).
Daneben miissen historisch-systematische Beziehungen zum Bildungsbegriff be-
rticksichtigt werden, insbesondere dort, wo ‘Bildung’ nicht als theoriespezifischer
Terminus fungiert. Angesichts wachsender gesellschaftlicher Komplexitat und be-
schleunigter Differenzierung im Wissenschaftsbereich sowie der damit verbunde-
nen Wissensexplosion erscheint eine fundierte Gesamtdeutung padagogischer
Phanomene allerdings illusorisch. Ebenso dissonant scheinen sich auf den ersten
Blick existentialistische Ansitze zur programmatischen Ganzheitlichkeit und holis-
tischen Beschaffenheit des Bildungsbegriffs zu verhalten. So konnen wir mit Sché-
fer konstatieren, dass wir ein “Bildungsproblem nach der humanistischen Illusion”
haben (Schéfer 1996).

Wegen der breiten Tradition und der bis tief in die Antike, der Mystik, den
Idealismus und die Klassik zurtickreichenden philosophischen Wurzeln ist dem
Bildungsbegriff immer ein abstrakter Konstruktivismus eigen geblieben, dessen
Korrelat eine schwer abschédtzbare, ambivalente Emotionalitédt eigen ist. Eine
Schwiéche des deutschen Bildungsbegriffs ist sein abstrakter Idealismus, der seine
Innerlichkeit aus der dichterischen, philosophischen und padagogischen Reflexion
ohne empirische Ausweitung und Kontrolle bezieht. Aus diesem Grunde ist der
Bildungsbegriff in Deutschland weitgehend das ganz Andere geblieben, auf das
man sich zwar in theoretischen Exkursen und Festtagsreden immer wieder beruft,
das aber der Bildungswirklichkeit nicht entspricht. Daher kénnen wir abschliefiend
mit Thiel feststellen, dass die “Uneindeutigkeit des Bildungsbegriffs, seine utopi-
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sche Aufladung durch die sich der Begriff einer analytischen Bestimmung, einer
empirischen und mittelbar gar technologischen Konkretisierung von vornherein
entzieht, ohne damit gleichzeitig die Hoffnung auf die Uberwindung der defizita-
ren Realitit qua padagogischer Interventionen aufzugeben”, ihn fiir die “Krisen-
padagogik so attraktiv macht” (Thiel 1996, 172, 173). Deshalb wird auch in der
Umweltpadagogik der Versuch unternommen, den Bildungsbegriff in die theorie-
geschichtliche Tradition hineinzustellen, da er sich ausgezeichnet “fiir nicht erfill-
te Hoffungen, Sehnsiichte” und “ungel6ste Theorieprobleme von Profession und
Disziplin” instrumentalisieren ldsst (vgl. ebd., 172). Im dritten Teil dieser Untersu-
chung werde ich noch ausfiihrlicher auf die Problematik eingehen.

1.4 Erziehung

Bis auf den heutigen Tag sind immer erneut Versuche unternommen worden, das
‘Wesen’ der Erziehung zu bestimmen oder allgemeingiiltige Definitionen zu be-
nennen. Welche Vorstellungen man mit dem Begriff Erziehung verbindet, hangt in
hohem Grade auch von der jeweiligen weltanschaulichen Position ab, die in der
jeweiligen Kultur vorherrschen. Denn jede Weltsicht schlief3t ein bestimmtes Bild
vom Menschen ein, und dieses sagt etwas tiber die Richtung und Ziele des Erzie-
hers und seiner Erziehung aus. Die Kindererziehung etwa eines glaubigen Katho-
liken wird sich von der eines orthodoxen Marxisten, und diese wiederum von der
eines Quaikers, eines Anthroposophen, eines Hopi-Indianers usf. deutlich unter-
scheiden.

Forschungspragmatisch besonders gut austauschbar scheint der Bildungs-
begriff mit dem Terminus Erziehung zu sein. Zwar erweist sich der intentional
verstandene Erziehungsbegriff rasch als zu eng fiir eine allgemeine erziehungs-
wissenschaftliche Grundlegung, in der heutigen Pddagogik wird Erziehung aber
sehr hdufig in einer weitgefassten Bedeutung verwendet und so ist H. R. Miiller
der Auffassung, dass der Erziehungsbegriff “aus den Fachdiskussionen der Erzie-
hungswissenschaften zwar nicht verschwunden, (...) aber auch nicht gerade be-
sonders populdr” (Miiller 1998, 503) ist; das mag vor allem mit der alltagssprachli-
chen Assoziation von Zwang, Kontrolle, Herrschaft, Disziplinierung, Anpassung,
Einschrankung der Spontaneitiat und Autonomie zusammenhéngen. Daher spricht
man lieber von Erziehung als Hilfe und Unterstiitzung, Forderung, Lernbegleitung
und Therapie als von Erziehung, um Missverstandnisse zu vermeiden — allerdings
ist dies nicht unproblematisch, da man neue Missverstandnisse hervorrufen kann.
Angesichts der Problemlagen, mit denen die Paddagogik es zu tun hat, besteht die
Befiirchtung, dass unter dem Leitbegriff Erziehung sich allzu sehr der Blick auf die
personalen Beziehungen zwischen Erwachsenen und Heranwachsenden verengt.
Zwar wird kaum bestritten, dass Erziehungsverhiltnisse nach wie vor eine uner-
setzliche Funktion fiir ein gelingendes Aufwachsen in unserer Kultur haben. Im
Hinblick auf die vielen anderen, in derartigen Beziigen nicht kontrollierbaren Ein-
fliisse auf die Entwicklungs- und Bildungsprozesse greift jedoch der Terminus Er-
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ziehung zu kurz (vgl. ebd., 503).°

Erziehung definiert Brezinka als eine “Handlungen (...) durch die Menschen
versuchen, die Personlichkeit anderer Menschen in irgendeiner Hinsicht zu for-
dern” (Brezinka 1974, 95). Dabei wird der Férderungsprozess unidirektional ge-
dacht, vom Erzieher zum Erziehenden. Erzieherisches Verhalten ist so gesehen ein
Gesamtzusammenhang im sozialen Leben, ist also da aufzusuchen, wo Menschen
sich gegenseitig beeinflussen. Besonders Erwachsene wollen auf die Heranwach-
senden,’einwirken’, um sie zu einem bestimmten Verhalten zu motivieren. Dieses
‘einwirken’ ist auf Grund bestimmter anthropologischer Bedingungen fiir den
Fortbestand der Gesellschaft und der Kultur wichtig. Deshalb ist es verstandlich,
wenn man nichts dem ‘Zufall’ tiberlassen will. So haben erzieherische Tatigkeiten
der Erwachsenen in allen Gesellschaften tradierbare Formen angenommen und
verschiedene Grade der Institutionalisierung erfahren. Unter Erziehung kénnen
wir daher in einer weiteren definitorischen Anndherungalle MafSnahmen —formel-
ler und informeller Art - verstehen, die Erwachsene in der Interaktion mit Heran-
wachsenden ergreifen, um Lernvorgange hervorzurufen, die zu wiinschenswerten
Ergebnissen fiihren.

Einige Theoretiker treffen auch eine Unterscheidung zwischen dem Erzie-
hungsbegriff und dem Sozialisationsbegriff, wobei sie zwischen intentionalen und
funktionalen Erziehungsfunktionenunterscheiden. Diese problematische Scheidung
von intentionalen und funktionalen Prozessen haftet dem Erziehungsbegriff insge-
samt an und wirft “gleichsam exegetische Probleme” auf. (Kunert 1997, 58). Mit dem
Sozialisationsbegriff kann man diese Dichotomie ohne weiteres iiberwinden, das
Wort Erziehung lasst demgegentiber selbst in allgemeinster Umschreibung stets in-
tentionale Momente anklingen. Erziehung - wozu, in welche Richtung? Diese For-
mulierung ist eine natiirliche sprachliche Reaktion auf das Alltagswort Erziehung,
wihrend Sozialisation ein Geschehen benennt, dass rein beschreibend, ohne ziel-
funktionale Zuordnungen erfasst werden kann. Der Fachterminus Sozialisation hat
einen hochgradig abstrakten Bedeutungsgehalt. Das Wort sozialisieren —abgesehen
von seinem abweichenden Bedeutungsbezug zum 6konomisch verstandenen Sozia-
lisierungsbegriff — klingt im padagogischen Zusammenhang nicht nur unschén,
sondern appliziert vollig falsche Vorstellungen: ‘Ich” kann niemanden sozialisieren,
da Sozialisation einen Prozess im gesamtgesellschaftlichen und nicht nur im perso-
nalen Kontext meint; die Gesellschaft kann ebenfalls nicht ‘sozialisieren’, da Soziali-
sation keine Tatigkeit, sondern ein handlungstibergreifendes Strukturgeschehen be-

In der Erziehungswissenschaft spiegelt sich das wissenschaftliche Interesse vorwiegend
in Lehrplanen, in so genannten curricularen Entwicklungen sowie in planerischer und
organisatorischer Effizienz wieder. Der Schiiler wurde zum ‘Material’, zum Objekt von
Planungsmechanismen und ‘objektiver” Kontrollen, dic ihn als ganzen Menschen auf die
Funktion spezieller schulischer Leistungen reduzierten. Mit alledem ging eine zuneh-
mende Beschrankung auf methodische Fragen einher. Durch die Forderung der Mess-
barkeit war man gezwungen, sich vorwiegend auf solche Lernprozesse zu konzentrie-
ren, deren Ergebnisse in tiberblickbaren Zeitraumen tiberpriift werden konnten. Damit
aber erfolgte zwangslaufig eine Beschrankung auf solche Inhalte, die mit den zur Verfii-
gung stehenden Messinstrumenten klar tiberpriifbar waren bzw. methodisch in quantifi-
zierbare Ergebnisse verwandelt werden konnten (sog. Lernziel-Operationalisierung).
Das miindete schliellich in den Maximalanspruch einer umfassenden Planbarkeit und
Kontrollierbarkeit des gesamten Unterrichtsprozesses.
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nennt. Sozialisation in der weiteren Bedeutung wird daher auch als Erlernen der
Kultur oder allgemein als Prozess bezeichnet, in dem ein Kind im Laufe seines He-
ranwachsens sich zu einer handlungsfahigen Personlichkeit entwickelt (vgl. Maier
1997, 99). Mit der Ubernahme der Kultur erfolgen in einem sehr differenzierten
Lernprozess die Ubernahme der Sprache sowie die der durch sie ausgelegten kultu-
rellen Inhalte, der Werte, Normen, Denk- und Verhaltensformen. Im Sozialisations-
prozess greifen unterschiedliche Entwicklungen und Handlungsabsichten ineinan-
der, die dann in unterschiedliche Kompetenzen einmiinden (vgl. ebd., 100). Das
Kind, der Schiiler, der Jugendliche wird in diesem Prozess zu einerdenk-und hand-
lungsfahigen autonomen Person und zugleich zum Mitglied der Gesellschaft. Durch
diesen Prozess der schrittweisen Aneignung der sozialen Normen und kulturellen
Inhalte erfolgt iiber die personale Identifikation die Personalisation als individuelle
Entfaltung und des Denkens, der Aneignung des Wissens und der Intelligenz, sowie
die Entwicklung des Ichs.

Tilmann versucht diesen komplexen Prozess der Sozialisation genauer zu de-
finieren, dabei werden Formulierungen gesucht fiir die unsichtbaren Ablaufe, in
denen Personlichkeiten bzw. Subjekte innerhalb einer Gesellschaft heranwachsen.
Tillmann (1989) stellt fest, dass sich an eine solche Theorie folgende Anforderun-
gen ergeben: Sie muss in der Lage sein, ein System zu entwickeln, das die “ onto-
genetische Dimension des Lebenslaufs” (ebd., 22) in seinen zentralen Mittelpunkt
stellt und gleichzeitig davon ausgeht, dass das dazugehorige Wissen um gesell-
schaftliche Anspriiche sich vom Subjekt aktiv angeeignet wird. Durch ihre Inter-
disziplinaritéat entstehen aber der Sozialisationstheorie Schwierigkeiten bei Defini-
tionsleistungen beispielsweise beziiglich der Phasen dieses Prozesses, das heifst ihr
Konzept erschliefst sich erst durch die Betrachtung ihrer Urspriinge. Die sich heute
als solche bezeichnende Sozialisationsforschung hat eine Geschichte, die einem
Flickenteppich gleicht und in ihrer Vielfaltigkeit Anleihen macht bei den Logiken
von Psychoanalyse bis Gendertheorie.

Diesozialisationstheoretischen Problembereiche werden vor allem durch die
Psychologie Freuds (1982, 1990) und von der Entwicklungspsychologie Jean Pia-
gets erklart (vgl. Piaget 1974a, 1974b, 1975)’. Dabei ist es fiir die Personalisation als
Selbstformung und ~Steuerung bedeutsam, dass in diesem komplexen Prozess zur
partiellen Anbahnung der Identifikation eine strukturelle Einheit in der Verge-
genwartigung der Pluralitdt und der soziokulturellen Inhalte gewahrt wird. In der
Frithphase dieser Entwicklung sorgen die Familie als Primdrgruppe sowie die
Spielgruppe, die Jugendgruppe und Freundschaften als primargruppendetermi-
nierte Einflussbereiche fiir die innere Ausgeglichenheit der Identifikationsbedin-
gungen. Die vorgepragten Rollen und Verhaltensmuster sowie die mit ihnen ver-
bundenen Erwartungen der Rollentrager ermoglichen es, dass das breite Feld so-
ziokultureller Gegebenheiten in gegliederten Formen aulftritt und beispielhaft ein-

Es war sicherlich vor allem Piagets Verdienst gewesen, gegen\'jber behavioristischen
Konzeptionen ein aktives Bild des Individuums zu entwerfen, innerhalb dessen sich das
Individuum die Welt aneignet, aber die grofse Schwache seiner Theorie liegt darin, dass
der Umwelt eine zu geringe produktive Rolle zugewiesen wird. Die Entwicklung des
Subjekts findet bei Piaget letztlich unter Ausschluss der sozial-gesellschaftlichen Le-
benswelt statt.
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gelibt werden kann. Die Gefahr dieser schwerpunkthaften Reprasentation besteht
darin, dass sie durch anpassungsmechanistische Vorstellungen ungebiihrlich ver-
kiirzt wird. Soweit eine begriffliche Abgrenzung angestrebt wird, ware der umfas-
sendere Bereich der funktionalen Erziehung als Sozialisation zu bezeichnen, wih-
rend der erzieherisch verantwortungsbewusst gestaltete Prozess, der bisher als
intentionale Erziehung ausgegrenzt wurde, Erziehung als Vergesellschaftung dar-
stellt. Erziehung ist die planméagiige Gestaltung der Sozialisation, die auch immer
dann einsetzt, wenn der Prozess in organischer Entfaltung gehemmt, blockiert o-
der kompliziert wird, so dass die Erziehung als gesteuerte Aktion notwendig wird.

Der Erziehungsbegriff soll durch das bisher Gesagte keineswegs abqualifiziert
werden, er ist ein padagogisch unumgénglicher, gleichwohl - wie jeder Terminus -
spezifisch bedeutungsstrukturierender Signifikant. Bei phylogenetischen Fragestel-
lungen etwa, die schwerpunktmégig die biologisch-evolutiven Bedingungen der
menschlichen Formbarkeit ausloten wollen, erfiillt der sehr basal verstehende Erzie-
hungsbegriff seine terminologische Grundlegungsfunktion in zufriedenstellender
Weise. Ebenso kann man den Erziehungsbegriff bei methodisch-instrumentellen Fra-
gen im padagogischen Bereich benutzen. Der Bildungsbegriff baut demgegeniiber
auf weiterentwickelten kulturellen Voraussetzungen auf. Im intentionalen Sinn ist er
nur eingeschrankt verwendbar: ‘Ich bilde Schiiler wird wohl ernsthaft kein Padago-
ge verlauten lassen, wogegen er Kinder ruhig ‘erziehen’ darf. Im Zentrum dieser
Uberlegungen stand der padagogische Bezug, die persénliche Bindung des Zoglings
an den Erzieher. Dieses padagogische Verhiltnis findet sichauch in einem Minimal-
begriff von Erziehung: Thm zufolge ist unter Erziehung eine Handlung zu verstehen,
die in der Absicht erfolgen bzw. den Zweck haben kann, in anderen Menschen ge-
miR den gesetzten Normen (Idealen, Zielen, [ eithildern) psychische Dispositionen
hervorzubringen, zu férdern, zu dndern, abzubauen oder zu erhalten.

Gerade in der Erziehungswissenschaft wirkt sich manchmal jedoch schon die
allgemeinste terminologische Festlegung empfindlich aus. Fachbegriffe, die aus
alltagssprachlichen Komponenten zusammengesetzt sind, l6sen oftmals Assoziati-
onen aus, die das Explikat entsprechend”unwissenschaftlich” verzerren. Eine wert-
freie gedachte Deskriptionsgrundlage kann so unversehens schon im Vorfeld nor-
mativ aufgeladen werden. Auf die genannte Weise kommt es in den letzten Jahren
insbesondere zu Angriffen gegen den Erziehungsbegriff. Die Antipddagogik etwa
sieht in den intentionalen Erziehungsprozessen generell eine kinderfeindliche,
manipulative Umgangsform (Braunmiihl 1988, 79). Deshalb lehnt sie Erziehung
und jedes padagogische Verhalten ab (vgl. ebd.). Dass auch dieser Standpunkt me-
tatheoretisch betrachtet ein padagogischer ist, zeigt die Polemik des Ansatzes auf.
Die antipadagogische Kritik trifft keineswegs die Padagogik als solche, sondern
nur bestimmte padagogische Konzepte.

Betrachtet man das Bedeutungsfeld von "Erziehung’ ndher, miissen dennoch
einige Bedenken gegen eine grundlegende allgemein-padagogische Verwendung
des Erziehungsbegriffs bleiben. Ein paar herausgegriffene Sprachspielereien mo-
gen das verdeutlichen. Ein Kind zu ‘erziehen’ ist eine gesellschaftlich akzeptierte
Handlung, nicht aber die Erziehungeines Erwachsenen. Ein miindiger Biirger mag
‘bildungswillig’ sein, dagegen diirfte er sich duflerst ungern erziehen lassen.

Der Erziehungsbegriff impliziert im Deutschen ganz offensichtlich eine fun-
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damentale komplementére Rollenverteilung, die ein personal wirksames Machtge-
fiihl voraussetzt. Ein Wissensvorsprung allein reicht zum Beispiel nicht aus, um
zur Erziehung eines Schiilers erméchtigt zu sein — Heranwachsende verwahren
sich in der Schule 6fter durch Widerspenstigkeit gegen solche erzieherischen Ver-
suche. Die meisten Erwachsenen werden erzieherische Bemiihungen wohl grund-
satzlich als Bevormundung oder Indoktrination auffassen. Von der Erziehung er-
wachsener Menschen liest man demgemafs auch nur, wenn einem Personenkreis
das Recht oder die Moglichkeit zu autonomen Entscheidungen abgesprochen wird
—im Extremfall bei politischen Umerziehungen. Von solchen negativen Nuancen
abgesehen, lasst der Erziehungsbegriff insgesamt eine semantische Struktur erken-
nen, die an die aufkldrerische Vorstellung von linear-direkten, rational planbaren
padagogischen Einwirkungen erinnert.

In einer Erziehungswissenschaft, die sich hauptsachlich mitschulischen oder
kindheitsbezogenen Formungsprozessen befasst, stofst Erziehung als Terminus
nicht gleich an seine konnotativ bedingten Grenzen. SchlieSt man allerdings samt-
liche Sozialisations- und Bildungsprozesse in die erziehungswissenschaftliche Be-
trachtung mit ein, wie es die klassisch-idealistischen Bildungstheorien und die
modernen Sozialisationstheorien versucht haben, so fiihrt der Erziehungsbegriff zu
den bereits genannten Explikationsproblemen.

Der kleine aber feine sprachliche Unterschied zwischen schulischer Erzie-
hung und schulischer Bildung behilt als didaktische Grobkategorie ebenfalls eine
gewisse bildungspolitische Aussagekraft, etwa wenn von Umwelterziehung an-
stelle von Umweltbildung gesprochen wird. Der Eindruck liegt jedenfalls nahe,
dass die Schiiler, um die es geht, weniger als gleichberechtigte und autonome
Partner in einem gemeinsam zu verantwortenden Lernprozess begriffen werden,
denn als veranderungswiirdige Objekte schulpolitischer Entscheidungen.

Die dem alltagssprachlichen Bildungsbegriff zugrunde liegende Vorstellung
von der Freiheit des Subjekts wird besonders deutlich beim reflexiven Gebrauch
padagogischer Termini. Ich kann ‘michbilden’,aber nichtsozialisieren, bestenfalls
kann ich mich kennen- ‘lernen” — wenn die Tatsache einer sozial vermittelten Iden-
titatsbildung das sprachlich ausgeschlossene, semantisch gewalttétige ‘Sich-
Lernen’ zulief3e. Sich selbst z. B. zur Piinktlichkeit erziehen ldssterkennen, dass der
Betroffene sich — wenn auch freiwillig — einer dufleren Norm tiberantwortet hat
und in einem existentiellen Teilbereich seine personliche Handlungsfreiheit zu-
riickstellt. Der Giiltigkeitsbereich der ‘Selbsterziehung’ bleibt gleichwohl fest um-
schrieben und eingeschrinkt, solange die Person fiir sich individuelle Autonomie
beansprucht.

Aus den Sprachspielen kénnen wir einen bildungstheoretischen Schluss zie-
hen: Erziehung als paddagogischer Kernbegriff impliziert eine hierarchisch wirksa-
me anthropologische Vorstrukturierung, nach deren Gesetzen der erzieherische
Prozess ablduft. Die Steuerung des Prozesses erfolgt dabei auierhalb des darge-
stellten funktionalen Subsystems. Die schulische Erziehung wird beispielsweise
von gesellschaftlichen Vorgaben gelenkt, die Erziehung des Kleinkindes u. a. von
biologisch-evolutiven. Spricht man tiber Erziehung, so bleibt die richtungsbestim-
mende Steuerungsinstanz zundchst unbefragt, da sie jenseits des bezeichneten
Prozesses liegt — sie wird bewusst oder unbewusst als Metainstanz vorausgesetzt.
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1.5 Natur

Die grundsitzlich notwendigen Uberlegungen zu diesem Punkt und im zweiten
Teil meiner Ausfiihrungen sind dadurch legitimiert, dass eine Analyse unseres
ambivalenten Naturverhaltnisses eine griindliche Diagnose voraussetzt. Daher
sind in einem ersten Analyseschritt zunachst einmal die materiellen und geistigen
Ursachen der globalen Natur- und Umweltprobleme herauszuarbeiten.

Sind unsere Natur- und Umweltprobleme Erkenntnisprobleme? Dies mag
sicherlich fiir den einen trivial, fiir den anderen theoretisch und wieder einem an-
deren schlichtweg als tiberfliissig erscheinen. Denn unsere Natur und Umwelt-
probleme sind doch sicherlich in erster Linie praktische Probleme und erfordern
konkretes Handeln und engagiertes Eingreifen und Zupacken —nicht aber philo-
sophisches Raisonnement. Diese Einstellung hat ihr Recht, weist aber einen Man-
gel an Reflexion auf. Denn rechtes Handeln setzt rechte Einsicht voraus, Praxis er-
fordert Theorie, um nicht in Gefahr zu geraten, in blinden Aktionismus auszuar-
ten. Um unsere Probleme, die wir mit der Naturvergessenheit haben, zu verstehen,
sind Schritte nétig, die uns zeigen, wie die Geschichte des europdischen Denkens
in unserer heutigen Weise zu denken prasent ist, und wie die grofSen Weichenstel-
lungen des Denkens noch heute nicht nur unser Denken, sondern faktisch auch
immer noch unseren Naturbegriff und unser Naturverhéltnis bestimmen. Man
kann die Moderne nicht verstehen, man kann die heutige 6kologische Krise nicht
verstehen, wenn man die Entwicklungen des Denkens nicht durchschaut, aus de-
nen sie hervorgegangen sind.

Die Diagnose setzt daher zun&chst mit ciner Anamnese (Wiedererinnerung)
ein, insbesondere einer kritischen Wiedererinnerung an unseren Naturbegiff und
unser Naturverhéltnis in der Geschichte der Menschheit. Mir scheint es sinnvoller
vorab den Naturbegriff nicht einheitlich zu definieren, sondern zunéchst - in einer
ersten Anndherung - die verschiedenen Formen des Naturverstandnisses in Bezie-
hung zu setzen zu dem jeweiligen Umgang mit der Natur. Wie wir Natur verste-
hen, wie wir ihr begegnen und mit ihr umgehen, hdngt sehr eng miteinander zu-
sammen. Die folgenden Ausfiihrungen beziehen sich auf die Arbeiten von Ullrich
Kattmann (1995) und Gernot Bohme (1992). Kattmann stellt in seiner vorgeschla-
genen Typologie der Naturverstdndnisse die jeweilige Art und Weise, Natur zu
verstehen den sich daraus ergebenden Beziehungen und Begegenungsweisen zwi-
schen Mensch und Natur gegeniiber. Im Einzelnen geht es um: die benétigte Na-
tur, die geliebte Natur, die verehrte Natur, die erlebte Natur, die beherrschte Na-
tur, die bedrohte Natur und die gelebte Natur.

o Diebendtigte Natur: Bei diesem Verstandnis von Natur ist sie Lebensgrund-
lage des Menschen, die Natur liefert alle benétigten Ressourcen, die es zu
nutzen gilt. Folge dieses Naturverstandnisses ist die vorwiegend wirtschaft-
liche Begegnungsweise mit der Natur. Der Mensch benétigt die Natur, um
sich zu erndhren und zu bekleiden, er benétigt die Natur fiir die Herstel-
lung von Arzneimitteln oder als Bau- und Brennmaterial. Im Rahmen von
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Land- und Forstwirtschaft, Bergbau und anderen Wirtschaftsformen nutzt
er die Rohstoffe der Erde. Zum anderen nutzter dieNatur auch im Rahmen
der Freizeitgestaltung und des Fremdenverkehrs als Erlebnis- und Erho-
lungswert.

Die geliebte Natur: Zur geliebten Natur wird die Natur meist dort, wo der
Mensch ihr im personlichen iiberschaubaren Rahmen begegnet. Dies wird
deutlich im Umgang mit Tieren in Haus und Hof, sie werden liebevoll ver-
sorgt und gepflegt, der eigene Garten wird mit Sorgfalt gestaltet. Diese so-
zial gepréagte Begegnungsweise zeigt sich zum Beispiel auch im Bemiihen
um einen artgerechten Umgang mit den Tieren und Pflanzen. Dieses Na-
turverstandnis kann zu einer allgemeinen achtungsvollen Haltung gegen-
iiber den Mitgeschopfen erweitertwerden und sich zu einem partnerschaft-
lichen Verhaltnis gegentiber der gesamten Natur entwickeln. Hier kénnen
wir in Anlehnung an Albert Schweitzer von einer Ethik der Ehrfurcht vor
dem Leben als Ganzes sprechen.

Die verehrte Natur: Hier tritt der Mensch “dem Numinosen der Natur in re-
ligios kultischer Verehrung” gegentiber (Kattmann 1995, 107). In den Na-
turreligionen sahen die Menschen die gesamte Natur als beseelt an und
spiirtenunmittelbar die Verwandtschaftaller Lebewesen. In zum Teil sdku-
larisierter Form tauchen dhnliche Vorstellungen wieder in verschiedenen
Ausrichtungen ‘6kologischer Religion’ und anderen esoterisch ausgerichte-
ten Stromungen auf. Auch innerhalb der naturbezogenen Pddagogik kann
man diese Art der Naturverehrung wiederfinden. Die Verehrung der Natur
kann wie bei der geliebten Natur ihren Ausdruck darin finden, sich als Teil
der Natur zu fiihlen.

Die erlebte Natur: Hier wird die Natur in ihrer Ambivalenz erfahren, einer-
seits als fremde und bedrohliche Natur andererseits als faszinierende, erha-
bene Natur. Der Mensch verhalt sich im Erleben der Natur vorwiegend pas-
siv, aufnehmend und nicht aktiv eingreifend. Das bedeutet fiir ihn eher eine
lauschend- zuhtrende Haltung, die unterstiitzt wird durch “affektiv-
emotionale, dsthetisch-kiinstlerische und empathisch-einfiihlsame Wahr-
nehmungsweisen” (ebd., 108). Dazu gehoren aber auchbei vielen Menschen
bestimmte Gefiihle des Ekels, der Angst und der Abscheu vor bestimmten
Erscheinungsformen der Natur wie zum Beispiel Spinnen, Schlangen, Rat-
ten usw. So dient der sinnes- und gefiihlsbetonte Umgang mit der Natur
hauptsdchlich dem Erleben in der Natur. Natur erscheint als Erlebnis und
Erholungsraum.

Die beherrschte Natur: Mit Hilfe der modernen Naturwissenschaft und Tech-
nik ist der Mensch in der Lage, die Naturprozesse rational zu verstehen und
zu beherrschen und sie zu seinem Nutzen und Gewinn zu instrumentalisie-
ren. Denkt er bei seinen Eingriffen in die Natur an seine persénlichen Nut-
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zungsinteressen und nicht an unbeabsichtigte anderweitige Nebenfolgen,
dann kommt es zu den bekannten Zerstérungen der Natur und Umwelt,
die wir als 6kologische Krise bezeichnen.

e Die bedrohte Natur: Die Naturzerstérung hat sich in den letzten Jahrzehnten
im globalen Mafstab entwickelt. Das Ozonloch, der Treibhauseffekt, die
Ausrottung unzahliger Tier- und Pflanzenarten und die rticksichtslose
Ausbeutung begrenzter Rohstoffe —all das gehért zu den absehbaren Fol-
gen der von Eigennutz geprigten Eingriffe des Menschen in den Natur-
haushalt. Durch dieses Verstandnis von Natur wird die Natur immer stér-
ker bedroht und vernichtet, auch wissentlich gegen tibergeordnete 6kologi-
sche Prinzipien. Der Mensch wird “zum Gegner der Natur. Seine Existenz
gefahrdet und bedroht die tibrige Natur” (ebd., 111).

e Die gelebte Natur: Damit ist sowohl die innere Natur des Menschen als auch
die ihn unmittelbar umgebende Natur gemeint. Beides zusammen wird als
ein Mensch und Natur umfassender Lebenszusammenhang verstanden, in
dem der Mensch sowohl Teil als auch Gegeniiber von Natur ist. Jeder, auch
der scheinbar distanzierte Umgang mit der Natur ist in diesem Verstandnis
immer auch eine Begegnung mit sich selbst und wirkt sich auf den Men-
schen als Teil der Natur aus. Kattmann sieht hier eine dialektische Grund-
bestimmung der menschlichen und auflermenschlichen Natur. Beide
durchdringen sich und “bilden so ein unauflosliches Ineinander, das nicht
analytisch, sondern nur dialektisch als das Verhaéltnis von Teil und Ganzem
71 beschreihen” ist. (ehd., 112).

Bohme (1992) unterscheidet die duSere Natur von der inneren Natur des Men-
schen. Bohme sieht in Aristoteles einen der Philosophen, der unseren Naturbegriff
nachhaltig mit beeinflusst hat (vgl. auch Teil IL.). Aristoteles steht fiir die Unter-
scheidung der Natur als an sich Seiendes und als technisch Seiendes. Diese Unter-
scheidung der techne von der Natur betrifft sowohlalles technisch Hergestellte als
auch kiinstlerisch Geschaffenes, denn Technik umfasst bis zum 18. Jahrhundert
alles menschliche Herstellen. Das natiirlich Seiende habe dabei das Prinzip seiner
inneren Bewegung in sich, da sich die Naturdinge aus eigener Kraft entwickeln
und reproduzieren. Bchme konstatiert, dass bei dieser Naturauffassung, der Un-
terscheidung von Natur und Technik “all die Bestimmungen, in denen die Natur
als das Gegebene und VerlaBliche und alssolchesin gewisser Weiseauch Maf3geb-
liche konzipiert wird” (ebd., 13). Natur ist nach der Interpretation von Béhme,
“das, was von selbst da ist” (ebd.).

Die von Bohme dargestellte Natur aufler uns, die dieses Ma@3 vorgeben konn-
te, existiert jedoch nur noch in stark eingeschranktem Sinne. Bohme beschreibt
dies, in dem er ausfiihrt: “die Natur, die uns hier umgibt, d. h. die Natur auf der
Erdoberflache, ist bereits in ihrem Zustand — von den Metropolen bis zu den Polen
— durch den Menschen beeinfluft. (...) Praktisch macht die Tatsache, daf3 die uns
umgebende irdische Natur bereits weitgehend anthropogene Natur ist, eine Beru-
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fung auf Natur als gegebene und damit als mafigebende Ordnung unmdoglich”
(ebd., 16).

Deutlich wird hier, dass die Natur nicht mehr wie bei den Griechen ein ewi-
ger Kosmos ist, sondernsich als ein evolutiondrer Prozess darstellt. Damit konnen
wir nicht mehr in der Naturschutzpolitik und in der Umweltpadagogik die jeweils
existierende Natur zur unhinterfragbaren, mafigeblichen und zu erhaltenden Na-
tur erklédren, da sie bereits menschliches Produkt ist. Daraus ergibt sich fiir B6hme
die Frage: “Wenn der Mensch schon unausweichlich an der Produktion der irdi-
schen Natur beteiligt ist - welche Natur sollen wir dannwollen?” (ebd.). Hier stellt
sich weiterhin die Frage nach den Wertmafstaben fiir den Umgang des Menschen
mit der duleren Natur: welche sollen giiltig sein? Dies fiihrt uns unausweichlich
wieder zuriick zu uns selbst, zur inneren Natur des Menschen, der Mensch muss
diese Frage selbst beantworten. Bohme unterscheidet hinsichtlich der menschli-
chen Natur bewusst zwischen ‘Leib’ und ‘Kérper’. Das heutige medizinische Wis-
sen vom menschlichen Kérper ist seiner Meinung nach prinzipielldas Wissen vom
Korper des Anderen, und wenn es der eigene Korperist, so sieht manihn dennoch
wie von auflen als den Korper des Anderen an.

Diese verschiedenen Sichtweisen der Natur treten in der Realitét nicht in
Reinform, sondern in unterschiedlichen Kombinationen und Dominanzen auf. Na-
tur war immer auch von hoher padagogischer Bedeutung, indem neben gefunde-
ner Aufgabe, bestandener Kontrolle und Bestdrkung im Umgang mit Natur auch
asthetische Qualitdten wirksam werden. Natur vermag starke Emotionen zu we-
cken, Gefiihle der Ubereinstimmung, der Zustimmung und Aufgehobenheit zu
vermitteln. Das Naturschone, das Erhabene, Emotionen, Anmut, Kraft, Stirke und
Grofse konnen Lernen, Entwicklung und Bildung fundieren, intensivieren und ih-
nen ganzheitliche Qualitaten, Sinnlichkeit und Sinn geben oder diese als menschli-
che Bedtirfnisse durch den extremen Mangel daran herausfordern.

Die Deutung der Natur und des Menschen in der Natur fillt —je nach natur-
philosophischem Standpunkt — sehr unterschiedlich aus: In einer teleologischen
Deutung werden Natur und Mensch hoheren ideellen Zwecken untergeordnet,
welche auch im Erkennen und Handeln bestimmend sind. In einer mechanisti-
schen Deutung werden nur die korperliche Substanz — der Stoff — und seine ma-
thematisch beschreibbaren Wirkungen ins Auge gefasst. Im Extremfall wird die
Natur als eine Art Maschine betrachtet und dann konsequenterweise auch so be-
handelt. Die Philosophen Aristoteles einerseits sowie Bacon und Descartes ande-
rerseits stehen fiir diese grundverschiedenen naturphilosophischen Positionen. Die
verschiedenen Konzepte spiegeln sich auch in den umweltphilosophisch-
padagogischen Diskursen wieder, sei es als Ansatzpunkt fiir ein neues Naturver-
standnis oder als Erklarung des naturwissenschaftlich-technischen Fortschritts mit
all seinen uniibersehbaren Folgen. Die Kernfrage in solchen Diskursenlautet daher
oft auch: Was ist die wahre Natur der Natur? Welcher Naturbegriff und welches
Naturverhaltnis bestimmt unser Handeln gegentiber der Natur? Ist ein bestimmtes
Naturverstandnis und Naturbild Mitursache fiir die vielfaltigen Umweltprobleme?

Mit den historischen Formen der Natursuche gingen entsprechende Natur-
vorstellungen einher und entsprechende Argumentationen, vor allem aber sehr
unterschiedliche Naturbegriffe und Naturverhaltnisse. Eine kurze Ubersicht mag
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als Einfithrung in den zweiten Teil meiner Untersuchungen dienen. Vor allem aber
konnen wir erkennen, warum Natur heute ein auch padagogisch relevanter Begriff
ist, allerdings mit einer neu zu definierenden Bestimmungsaufgabe. Die Frage
nach der Natur der Natur und die entsprechenden Antworten sind in der abend-
landischen Kultur gebildet worden, in der Natur als das Andere in der menschli-
chen Welt verstanden wurde das als solches erst den Menschen zum Menschen
fithre. Griechisch war die Frage nach der Natur aller Dinge, die nach ihrem Sein,
nach dem Unveranderlichen. Dieses als wahr und wirklich zu entdecken und ihm
zu entsprechen, galt als menschliches Vermégen und (philosophische, spater wis-
senschaftliche) Aufgabe des Menschen. Mittelalterlich ist Natur das lebende Bild
des Wilden, Ungezdhmten, Unschonen, Unerltsten, des Un-Menschlichen und der
Mensch ist aufgefordert, sich von ihr abzukehren, ihr zu entfliehen, um sich dem
Dienst der christlichen Kultivierung der Welt zu widmen. Wesentlich fiir die wei-
tere Entwicklung war das Verstandnis der Natur als Schopfung Gottes und des
Menschen als Vollender dieser Schépfung. Die Moderne beginnt mit der Erkun-
dung der Welt, die als ein Werk Gottes gesehen wird und durch die frithen Entde-
ckungsreisen eingeleite wird, es beginnt die Entzauberung der Welt und ihrer Ge-
heimnisse. In immer unwirtlichere Gegenden zieht es sie, bis zu den Eispolen, den
Hochgebirgen und Meerestiefen, ins lebensferne All. Sie dringen aber auch in das
a-humane Innere der Dinge bis in die leeren Welten der Atome, Teilchen und E-
nergiefelder. Auf diesen Entdeckungs- und Erkenntnisreisen wird das Menschliche
als Uberleben, Standhalten, Uberwinden, Beherrschen und Gestalten gefeiert, als
Sieg iiber die gestellte und bezwungene Natur. Mit der Kolonisierung der Natur
werden speziell auch die anregenden Elemente gesucht, die Exotik, die Asthetik
der wilden T.andschaften, T.icht uund T uft als Naturheilmittel, die erholsame Natiir-
lichkeit des einfachen Lebens und Herausforderungen zur eigenen Bewaltigung
einfacher Lebenspraktiken (Segelschiffe, Hiittenleben, Techniken der Vorfahren).
Aber alle diese Naturbegriffe und Naturverhéltnisse und die in ihrem Namen er-
folgende Suche stellen keineswegs das absolute Andere des Menschlichen dar, das
Aufsuchen ist kulturell, human aufgertistet. Dies gilt besonders fiir die naturpada-
gogischen Diskurse; (vgl. Teil IIl ) weder sind Waldkindergéarten, Naturspiele, Ex-
kursionen in die Natur, Treking, Clubs am Mittelmeer oder in der Stidsee oder sich
selbstversorgende Bauernhofe ‘Natur’, noch sind Berge, Wiisten, Meere vor ihrer
kulturellen ErschliefSung padagogische Erfahrungs-und Trainingsplatze gewesen.

Die Diskussion um das richtige Naturverstandnis muss auch in der Debatte
zwischen Naturalismus und Kulturalismus historisch unabgeschlossen bleiben.
Auch der Konstruktivismus (Natur als Konstrukt) als aktuelle umweltpadagogi-
sche Modeerscheinung kann als ambivalente und paradoxe Position entlarvt wer-
den. Ob der umweltpadagogische Konstruktivismus zu einem anderen Verhalten
gegeniiber der Natur fiihrt und zu einem naturverbundenen Subjektsein erzieht,
bleibt zunachst erst einmal unbeantwortet (vgl. Teil III). Wir konnen in all diesen
Féllen, wenn nicht iiberhaupt bei allen Naturvorstellungen im weitesten Sinne von
‘padagogischen’ Naturen sprechen, da sie alle eine Aufgaben stellende, kompensa-
torische, intensivierende, korrigierende Funktion zu gesprochen bekommen, Men-
schen zu dem ihnen Geméfen zu verhelfen. Die Natur war immer eine Lern- und
Entwicklungsaufgabe der Menschheit. Natur hat immer einen Prozess verkorpert,
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dessen Fortgang in einen engen Zusammenhang mit der menschlichen Geschichte
und der Entwicklung des menschlichen Denkens bzw. des menschlichen Bewusst-
seins und den damit verbundenen Moglichkeiten der Lebensweise, sowie des bio-
logischen Entwicklungsprozesses zu sehen ist. Evident dabei ist, dass fiir alle Kul-
turstadien der Menschheitsgeschichte in ihren unterschiedlichen Phasen spezifi-
sche Vorstellungen von Mensch und Natur sich analysieren lassen. Dieser These
von einem dynamischen Naturbegriff und Naturverhéltnis des Menschenund sei-
nen ambivalenten Auswirkungen soll im folgenden Teil nachgegangen werden.



TEIL II

NATURBEGRIFF UND NATURVERHALTNIS

2.1 Griechisches Naturverstindnis

Die umfangreichen Bemiihungen der Umweltpadagogik zielen auch auf ein ver-
andertes Naturverhiltnis des Individuums und der Gesellschaft ab. Da in den
Theorieansatzen zur Umweltpadagogik der Naturbegriff und das Naturverhaltnis
des Menschen eine wichtige Rolle spielen und oft in sehr undifferenzierter Weise
gebraucht werden, mochte ich mich in diesem Teil meiner Untersuchung recht
ausfiihrlich mit dem Naturbegriff und Naturverhiltnis befassen. Die ganze Viel-
schichtigkeit des Naturbegriffs / Naturverhéltnisses in der europaischen Naturphi-
losophie von den Vorsokratikern bis ins 20. Jahrhundert kann hier natiirlich nicht
dargestellt werden, — dies wére ein wahrhaft enzyklopadisches Unternehmen —
und ist auch nicht Gegenstand dieser Untersuchung. Es bleibt hier nur Raum fiir
eine systematische Skizze, die die Entwicklungstrends, den Wandel und die dis-
ziplindren Zugange und Akzentsetzungen nachzeichnet. Gerade innerhalb des
umweltpadagogischen Diskurses jedoch kann man die historische Situation, die
dem Interesse an einer solchen Reflexion des Naturbegriffs und Naturverhéltnisses
entspringt, nicht aufser Achtlassen (vgl. Aho 1987, 198). Die gegenwartige 6kologi-
sche Krise und die damit verbundene Zerstorung der Natur kann man nicht, ohne
Kenntnis der historischen Entwicklung des Naturbegriffs und Naturverhéltnisses
verstehen, sowie der sich daraus entwickelnden modernen Wissenschaften.

Wir miissen also, wie Picht es darstellt, “in viel tiefere Schichten vordringen,
wenn wir den neuzeitlichen Naturbegriff verstehen und seine Rechtmafigkeit prii-
fen wollen” (Picht 1989, 199), da sich das Spannungsverhiltnis Mensch - Natur in
der europaischen Geistesgeschichte manifestiert und bereits von Schopenhauer
zutreffend als “Weltknoten” bezeichnet wurde (Schopenhauer 1948, 143). Das heu-
tige Naturverhaltnis, der heutige Naturbegriff kann daher nur erklart und aufge-
arbeitet werden, wenn wir seine theoriehistorisch-kulturellen Anfiange und Ab-
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hangigkeiten analysieren. Da der Begriff der Natur “nicht frei von Mehrdeutigkei-
ten verwendet worden” ist, “um das Funktionieren der Gesellschaft zu beschrei-
ben” (Moscovici 1982, 74).

Die Natur ist als Thema innerhalb der Padagogik keineswegs eine Entde-
ckung des 20.Jahrhunderts, wie de Haan (1985) und auch Trommer (1993) feststel-
len. Die Bemtihungen des Menschen um einen sinnvolleren Umgang mit der Natur
sind Jahrhunderte, wenn nicht Jahrtausende alt. Meine Einfiihrung in den Natur-
begriff und das Naturverhéltnis méchte ich daher mit der griechischen Antike be-
ginnen, da die geistesgeschichtliche Rolle des Verhiltnisses von Menschen zur Na-
tur in der Antike auch fiir unser heutiges Verstandnis von Natur eine wichtige Rol-
le spielt (Heiland 1992, 16; Sihvola 1996, 7-31). Ich werde mich nicht weiter mit
dem mythischen Verhiltnis des Menschen zur Natur beschiftigen, da dies den
Rahmen dieser Arbeit sprengen wiirde.

“Die Begriffe haben (...) ebenso wie die Individuen ihre Geschichte und ver-
mogen es ebenso wenig wie diese, der Gewalt der Zeit zu widerstehen; aber bei
alldem und mit alldem behalten sie gleichwohl eine Art Heimweh nach ihrer Ge-
burtsstitte” (Kierkegaard nach Hirsch 1976, 13). Mit diesem poetischen Bild recht-
fertigt Kierkegaard die historische Perspektive im Geschift philosophischer Beg-
riffsanalyse. Wir sind heute geneigt, dem Ursprung eines Begriffs nachzugehen,
wenn seine aktuelle Verwendung noch an seine Herkunft erinnert, wenn sein
Gebrauch vieldeutig ist und wenn der Riickblick auf seine Geschichte eine Klarung
und Prézisierung seiner Bedeutungselemente verspricht.

Das heutige Wort “Natur’ leitet sich vom lateinischen ‘natura’ her und meint
soviel wie Geburt und Wachstum. Als Bezeichnung fiir einen Bereich der Wirklich-
keit wird Natur spéatestens seit dem 5. vorchristlichen Jahrhundert terminologisch
auf all das bezogen, was Menschen nicht gemacht und zu verantworten haben, was
ohne menschliches Zutun und dessen Folgen ist und geschieht. Im mythisch-religits
bestimmten Weltverhiltnis ist die Deutung der Dinge und Vorgéange am Himmel
und auf Erden unmittelbar mit der alltaglichen Lebenspraxis und ihren konkreten
Problemen verbunden. Die sittlich-politischen Uberzeugungenbilden mit den myt-
hisch-kosmologischen und kosmogonischen eine untrennbare, in Geschichten und
ritueller Praxis sich versichernde Einheit. Naturerscheinungen, gew6hnliche und
ungewohnliche, werden unmittelbar auf die Willkiir géttlicher Personen oder Mach-
te zurtickgefiihrt, die in ihnen direkt das Leben der Menschenbestimmen und die-
sen, mehr oder weniger deutlich, Verbindliches zu verstehen geben.

Die durch Thales von Milet (624-546 v. Chr.) begriindete Naturphilosophie
hingegen formuliert erstmals in abstrakter begrifflicher Form die Frage nach dem
letzten Grund der Dinge, der die vielgestaltige Welt zur Einheit verbindet und
sucht sie auf rein nattirliche Weise zu beantworten (Mayer-Tasch 1991 Bd. 1, 27-
100). Das gesamte Naturgeschehen wird auf das gesetzmafliige Wirken eines einzi-
gen oder weniger unpersonlicher natiirlicher Faktoren zuriickgefiihrt. So war der
Ursprung aller Dinge fiir Thales das Wasser, fiir Anaximander (610 - 547 v. Chr.)
stehen das Erz und die Erde im Mittelpunkt des Kosmos. Bei Anaximenes (ca. 585
-525v. Chr.) war der Ursprung die Luft, aus der durch Verdiinnung und Verdich-
tung, Erwdrmung und Kélte der Kosmos entsteht. Dazu kommen bestimmte gott-
liche Entitaten, die, soweit sie anerkannt sind, in den Kosmos integriert und seiner
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Ordnung unterstellt werden. Diese Ordnung war eine ganzheitliche, die im Kon-
zept der einheitlichen, gesetzlich geordneten Physis ihren Ursprung hatte. Der
Begriff der Physis, der den einheitlichen, gesetzlich geordneten Kosmos bezeich-
net, wird gebildet vom Einzelnen als Gegenentwurf zu den ihnen briichig erschei-
nenden Normen des Mythos und den Vorstellungen der aberglaubigen Menge.

Heraklit (535 — 475 v. Chr.) sieht sich als Teil einer gottlich wirkenden Welt-
vernunft, die er durch Einkehr in sich selbst zu erkennen glaubt. Bei ihm findet
sich im Begriff einer einheitlichen verntinftigen Gesetzmafigkeit allen Geschehens
deutlich jene Verschrankung deskriptiver Erklarung und normativer Interpretati-
on von Natur, die fiir die Folgezeit wegweisend werden sollte. Heraklits Weltlogos
ist nicht nur Gesetz im Sinne des Naturgesetzes, das einen invarianten Zusam-
menhang von Erscheinungen ausdriickt, sondern zugleich Gesetz im normativ-
praktischen Sinn, dem als dem Gemeinsamen zu folgen geboten ist. In Heraklits
Begriff des Naturgesetzes vereinen sich sittlich-rechtliche, naturphilosophische
und religiose Bedeutungselemente: Der Logos der Natur ist oberstes Gesetz des
Handelns, als belebend-gestaltendes Feuer kosmognostischer Urstoff, als ontologi-
sches Prinzip Grund der Einheit alles Seienden im Wechsel und in der Vielfalt, als
religiose Grofe, die gottliche, alles bestimmende Weltvernunft. Nach Picht (1989)
ist Heraklit fiir das Verstdndnis der europdischen Naturauffassung von grundle-
gender Bedeutung, da er die Verbindung von Physis und Logos darstellt und er-
klart, was Logos in dieser Verbindung urspriinglich bedeutet (Picht 1989, 160).

Im Verlauf des 5. Jahrhunderts verschwindet das rational-religiose Bedeu-
tungselement des kosmologischen Naturbegriffs mehr und mehr. In Verbindung
mit politisch-sozialen Umwélzungen bringt die Sophistik, die grofite intellektuelle
Bewegung des 5. vorchristlichen Jahrhunderts, erstmals Physis und Nomos in ci-
nen fundamentalen Gegensatz (vgl. Kerfeld 1981). Natur wird in ihren Handen zu
einem Emanzipations- und politischen Kampfbegriff. Er ermoglicht von Fall zu
Fall, die von Menschen gesetzten, vereinbarten, tradierten, anerkannten Normen
und Meinungen, den Nomos, als denaturierendes Gebilde partikuldrer Herr-
schaftsinteressen zu entlarven; als ideologisches Produkt der vielen Schwachen
oder als solches der wenigen Starken. In der alten Naturphilosophie ist es die Er-
forschung der letzten Elemente des Kosmos und vor allem der Blick zu den Ster-
nen, die die vorbildhaft maigebende Form des Seins und Sichbewegens fiir den
Menschen eroffnete. In der Sophistik liefern Biologie und Medizin die neuen Krite-
rien fiir Vergleich und Bewertung.

Die Naturforschung in der Mitte des 5. Jahrhunderts 16st namlich die Einzel-
bereiche der Forschung aus dem Zusammenhang und der Dominanz der alten
kosmologischen Naturspekulation und konzentriert sich auf empirische Fachdis-
ziplinen. So kommt es, dass der Gegensatz zwischen dem wahren und mafigeben-
den Wesen der Menschen und Dinge und den geltenden Regelungen und An-
schauungen in der Form “Physis versus Nomos” ausgesprochen werden konnte.
Was urspriinglich ein Aspekt des einen Kosmos war (der Nomos), tritt der sophis-
tischen Aufklarung des 5. Jahrhunderts gegentiber. Die verpflichtende Kraft des
traditionsbestimmten Nomos war so zerstort. Die sprachlich-soziale Natur des
Menschen indessen als eine relevante Begriindungsbasis der Gemeinschaftsord-
nung blieb ein offenes Problem.
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Die Fragestellungen und Antworten der alten Naturphilosophie spielen im
Rahmen der sokratischen Methodik keine nennenswerte Rolle und sollen auch hier
nicht weiter behandelt werden. Statt dessen mochte ich mich abschlieSend noch
mit Pythagoras (um 570 v. Chr.), Platon (428 /27-347 v. Chr.) und Aristoteles (384-
323 v. Chr.) beschiftigen. Mit Pythagoras bildet sich eine neue mathematisch-
symbolische Weltdeutung heraus, die von Platon aufgegriffen wird und in ein
neues Weltverstandnis miindet. Das wesentlich Neue bei Pythagoras und seinen
Schiilern ist die Bedeutung der Mathematik, der Geometrie, Arithmetik und Ast-
ronomie, auf Grund deren Prinzipien sie die Prinzipien des Weltverstandnisses
und aller Dinge zu erkennen hofften. Als Prinzip der Weltordnung sieht Pythago-
ras nicht den Stoff an, sondern die Zahl. So kreist das Denken der um die Ordnung
des Kosmos. Die auf diese Ordnung gerichtete Betrachtung nannten sie Theorie
(theoria; von thea, Schau und oran, sehen). Bei ihrer Erkenntnissuche spielt das
Verhiltnis zwischen Zahlen eine wichtige Rolle, da sie auf Ahnlichkeiten und Ent-
sprechungen im Kosmos zu stofien glaubten, um daraus eine Gesamtordnung zu
begriinden. (Helferich 1985, 5).

Kennzeichnend fiir diese neue Art von Naturphilosophie und die beginnende
antike Naturwissenschaft ist schon in ihren Anféangen, nicht bei der Beschreibung
des Sinnlich-Wahrnehmbaren stehenzubleiben, sondern die Erscheinungen durch
eine andere, unsichtbare Ordnung zu erklaren. Dabei sollten die Phanomene mit
der Theorie iibereinstimmen. Der entstehende wissenschaftliche, theoretische
Denkstil, der sich in der Antike herauskristallisiert, ist eine entscheidende Voraus-
setzung fiir die modernen Naturwissenschaften “und damiteine indirekte Voraus-
setzung fiir das spéatere Fortschrittsdenken, das in den Naturwissenschaften und
der Technik seine eindeutigen Erfolgsbeweise findet” (Rapp 1992, 130).

Fiir das weitere Verstandnis des Naturbegriffs sind Platon und Aristoteles
von grofler Bedeutung. Picht (1989) meint, dass “sie im Erfassen der fundamenta-
len Probleme der Naturerkenntnis (...) den spateren Epochen des europédischen
Denkens so weit iiberlegen”, sind, dass auch Physiker wie Heisenberg oder Weiz-
sdcker die Meinung vertreten, dass das Studium von “Platon und Aristoteles fiir
ein Verstandnis der Grundlagenprobleme der modernen Physik nicht zu entbeh-
ren” ist (Picht 1989, 8; auch Martens 1989, 44). Platon hat mit der im ‘“Timaios’ dar-
gestellten Naturtheorie eine nie abgerissene Wirkungsgeschichte ausgelost, an
welche die Renaissance sowie die entstehende neuzeitliche Naturwissenschaft an-
kniipfen konnten (Schéfer 1994, 28; Annala 1999, 87-119; Nordin 1999, 71-73). Gloy
(1995, 79-106) beschreibt, diese Wirkungsgeschichte und stellt fest, dass

Sowohl mit generellen Vorstellungen, wie der Theorie der Mathematizitit der Natur, der
Theorie der rationalen Beherrschung der Natur, der Theorie des Konstruktivismus, wie
auch mit speziellen, etwa der Vorstellung von idealen Kreisbahnen, der Theorie der re-
gelméifBigen stereometrischen Polyeder und der zweidimensionalen Dreiecke, der Ele-
mententheorie und, nicht zu vergessen, dem Schopfungsmythos, weitergewirkt. (Gloy
1995, 81.)

Der mathematische Charakter der Verfassung der Natur ist auch fiir unser heuti-
ges Verstandnis von grofler Bedeutung. Wir sprechennicht umsonst von der neu-
zeitlichen Naturlehre als einer mathematischen Physik. Auch bei Platon wird das
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Mathematische verkniipft mit dem Moment des Wissbahren. Die Natur ist wissbar
und erkennbar, weil sie mathematisch verfasst ist. In Platons Theorie lassen sich
Kontinuitdten und Diskontinuitaten aufzeigen, so finden wir bei Platon im “Timai-
os’ den Demiurgen einen schaffenden und herstellenden Gott, der die wahrnehm-
bare Welt gemaéf3 seinen Vorstellungen und Ideen verniinftig und planvoll gestaltet
und aus dem Chaos der Welt einen geordneten und harmonischen Kosmos schafft.
Jedoch ist dieser Demiurg nicht einem Schopfergott nach christlichem Verstandnis
gleichzusetzen, sondern er ist als ein mythisches Bild zu verstehen, das sich dem
menschlichen Wissen und der Erkenntnis entzieht. Platon beschreibt in diesem
Zusammenhang ein wissenschaftliches Verstdandnis, das keine gesicherten Aussa-
gen machen konne, sondern nur wahrscheinliche Aussagen zu machen seien (vgl.
Heiland 1992, 18).

Eine besondere Bedeutung kommt daher der Mathematik zu. Mit ihrer Hilfe
lassen sich wissenschaftliche Aussagen machen, denn sie handelt nicht von un-
vollkommenen, sinnlich erfahrbaren Gegenstanden, sondern davon, wie diese Ge-
genstande als vollkommene Objekte aussehen (ebd.). So nimmt Platon in seiner
Elementenlehre eine entscheidende Erganzung vor: Die vier Elemente Erde, Was-
ser, Luft und Feuer entsprechen geometrischen Gebilden, den platonischen Kor-
pern. Die Urteilchen der Welt sind mathematische Proportionen. Proportionalitat
galt bei den Griechen als Ausdruck von Harmonie. In der griechischen Antike war
die Natur immer verbunden mit Schonheit, weil sie an Struktur und Gestalt objek-
tiv teilhat, wie Kather schreibt (Kather 1994, 19). Mit Schafer ist allerdings noch
abschlieflend festzustellen, “dass Platons Aufzeichnung der mathematischen
Struktur des Universums nicht auf eine Berechenbarkeit und Nutzbarkeit der Na-
tur fiir eine Technologie - sondern auf eine Schau des Ewigen, Unveranderlichen”
abzielte (Schéfer 1994, 34).

Natur ist fiir Aristoteles kein Chaos, sondern ein vielgestaltiger Kosmos. Die-
ser Kosmos ist seinsméfig vom Unbelebten bis zum gottlich Seienden hierarchisch
gestuft und in Gattungen und Arten von Dingen gegliedert (vgl. Nordin 1999, 89).
Die Exemplare einer Art haben das jeweilige Ziel ihres Daseins in Gestalt ihres art-
spezifischen Wesens in sich. In diesem Sinne ist die Natur selbst Ziel. Das jeweilige
Ziel ist in den Dingen selbst am Werk, und das Verhalten, die Eigenschaften bzw.
die Entwicklungen eines Dinges lassen sich ohne Beriicksichtigung der ihm imma-
nenten artspezifischen Zielgerichtetheiten nicht zureichend erklaren. Mit diesem
differenzierten Naturverstindnis eroffnet Aristoteles Dimensionen, die seit der
Diskussion Descartes und Kant mehr und mehr verloren gegangen sind (Mayer-
Tasch 1991, 76).

Offensichtlich sind verschiedene Arten natiirlicher Dinge auf mannigfache
Weise funktional miteinander verwoben. Vieles, zumal im Bereich des Lebendigen,
kann ohne Indienstnahme von artspezifisch Anderem nicht existieren oder sich
voll entfalten. Aber dies besagt keineswegs, dass die eine Art von Dingen von Na-
tur aus nur um einer anderen Art von Dingen willen da sei. So will Aristoteles sein
teleologisches Naturkonzept gerade nicht verstanden wissen. Der Gedanke einer
Vielfalt in den Dingen selbst wirksamer Wesensformen wird getragen von dem
Gedanken, dass jede Art ihr eigenes immanentes Daseinsziel hat und dass die Art,
wenngleich nicht in jedem Individuum, dieses Ziel auch erreicht.
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Der Aristotelische Naturbegriff ist im II. Buch der Physik eindeutig darge-
stellt:

Von dem Seienden ist einiges von Natur aus, anders ausanderen Ursachen, namlich von
Natur aus die Thiere und ihre Theile und die Pflanzen und die einfachen Kérper, wie z.
B. Erde und Feuer und Luft und Wasser, denn von diesen und dem derartigen sagen
wir, daf8 es von Natur aus sei; es zeigt sich aber, daf§ all das eben genannte sich in einem
Unterschied gegen das nicht von Natur aus Bestehende befindet, namlich von allem von
Natur aus Seienden zeigt sich, daf} es in sich selbst einen Anfang von Bewegung und
Stillstand hat, theils in der raumlichen Bewegung, theils in der des Wachsens und Ab-
nehmens, theils in der qualitativen Aenderung ... (Aristoteles, Physik I, 1, 192b 8-15,
tibersetzt von Prantl 1978.)

Bei Aristoteles gilt bei der Definition der Naturgegenstdnde das “Prinzip der
Selbstbewegung und des Sich-selbst-zur-Ruhe-Bringens, (...) wie es aus dem orga-
nischen Bereich bekannt ist; (...) Naturgegenstdande sind folglich durch ‘biologi-
sche’ Prozesse charakterisiert” (Gloy 1995, 111). Dies mochte ich noch einmal an
einem Beispiel aus den Physikvorlesungen des Aristoteles verdeutlichen, woerin
scheinbar plausibler Weise die Differenz zwischen Natur (physis) und Technik
(techne) einfiihrt. Wenn man ein Bettgestellaus Weidenholzin der Erde vergrabt,
so kann dieses wieder treiben und daraus etwas Neues werden. Aus dem vergra-
benen Bett entsteht aber immer nur ein Weidenbaum, niemals ein Bett. Den hier
angelegten Unterschied zwischen Technik und Natur hat Aristoteles verallgemei-
nert. Das von Natur aus Seiende wie das Holz habe das Prinzip seiner Bewegung
in sich, wahrend das, was durch Technik entsteht, das Prinzip seiner Bewegung
aufer sich hat, folglich sowohl seine innere Organisation als auch seine Herstel-
lung und Reproduktion dem Menschen verdankt (vgl. Aristoteles: Physik B 1).
Diese Entgegensetzung zwischen dem von Natur aus Seienden und dem von Men-
schen Gemachtenbewirkte, dass der Begriff der Natur normativ wurde: Natur war
das Vorbild, an dem sich die Menschen in der Antike mit ihren Werken orientieren
mussten, wenn diese gut sein sollten; sie war damit der ethisch-kritische Mafstab,
der an die menschlichen Handlungen angelegt wurde.

Erst die Ablosung des griechischen Begriffs von Natur als Physis durch die
christliche Auffassung von Natur als Schopfung gibt der Vorstellung Nahrung,
dass das Daseinsziel eines Seienden von Natur in einem anderen Seienden liege,
dem es zu dienen habe. Denn etwas Gemachtes erhalt seine Zweckbestimmung
von dem, der es macht, und etwas Gemachtes ist per definitionem auf einen Ein-
satz/Gebrauch durch und fiir einen Anderen bezogen. Dies ldsst sich von dem,
was nattirlich ist und wachst, nicht sinnvoll behaupten.

Der aristotelische Gedanke der den Dingen immanenten Ziele hat seine Kon-
sequenzin der Theorie des Wissens. Aristoteles hat dies in seiner ‘Analytica Poste-
riora” ausgefiihrt und, wie Picht sagt “in diesem Werk die fiir die gesamte europai-
sche Philosophie bis hin zu Fichte grundlegende Theorie des Aufbaus einer deduk-
tiven Wissenschaft vorgelegt” (Picht 1989, 100). Hier gilt die selbstverstandliche
Pramisse, dass wir das Wesen einer Sache nur dann voll in den Blick bekommen,
wenn wir uns von unserem bedtirfnisgebundenen Interesse an ihr und von allen
Gesichtspunkten des Beeinflussens, Machens und Herstellens I6sen.
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Der Mensch ist bei Aristoteles von Natur aus ein Ding, das die Vollendung
seines naturgegebenen Wesens gerade nicht, wie andere Naturdinge, im Rahmen
eines blof3 naturalen Geschehens erreicht. Was wir von Natur aus sind und wer-
den, bedarf der theoretischen und praktischen Bildung, der sprachlich vermittelten
Unterweisung und Gewhnung, um das artspezifische Ziel zu erreichen. Aristote-
les erhoht also in seinen Uberlegungen den Menschen gegeniiber der Natur, weil
dieser das Wesen ist, das den Logos (die Fahigkeit, Dinge zu erkennen zu lernen
und die Welt aufzuschliefSen) besitzt (Breidenbach 1996, 92).

Esist demnach absurd, unsere biologische Natur gegen unsere Verfassung als
sprachfahige Wesen, die durch Tradition, Gesetz, Sitte, Wissenschaft usw. gepragt
ist, auszuspielen; “denn weder von Natur noch gegen die Natur entstehen die
Tiichtigkeiten, sondern wir sind von Natur aus so geworden, sie aufzunehmen;
vollendet aber werden sie durch die Gewchnung” (Aristoteles, Nikom. Eth.II, I,
1103 a 23-25). Das Verhiltnis von Physis und Nomos ist also anthropologisch gese-
hen nicht das eines unvermeidlichen Gegensatzes, sondern das einer vollendenden
Ergdnzung.

Abschlielend mochte ich die wichtigsten Unterschiedezwischen der platoni-
schen und aristotelischen Philosophie kurz zusammenfassen, wobei ich mich auf
Heilands (1992) und Gloys (1995) Ausfiihrungen stiitze. Bei Aristoteles kann man
erkennen, dass die sinnlich wahrnehmbare Wirklichkeit eine hohere Wertschit-
zung erfahrt als bei Platon. Aristoteles spricht von der Erkenntnisfahigkeit der
Sinne, die fiir Platon nur eine Wahrscheinlichkeit sein kann. Dagegen hat bei Pla-
ton die Mathematik einen hohen Stellenwert, fiir Aristoteles spielt sie nur eine un-
tergeordnete Rolle. Jedoch gingen die beiden Denker von einer metaphysischen
Wirklichkeit aus. Sie teilten auch das Verstindnis von Wissenschaft, die nicht nur
praktischen Nutzen, sondern auch Erkenntnis und ethisch-sittliche Orientierung
beinhaltet (Heiland 1992, 21.). Gloy stellt fest, dass, “bei Platon die Natur ein Pro-
dukt” ist, wahrend Aristoteles jedoch in der Natur eine Produktion erblickt, “oder,
um einen scholastischen Terminus zu verwenden, fiir den einen sei sie eine er-
schaffene Natur (natura naturata), fiir den anderen eine erschaffende (natura nat-
urans)” (Gloy 1995, 106). So ist das aristotelische Paradigma nicht das mathema-
tisch-technische, sondern

das organische der lebendigen, schaffenden, tatigen Natur. Aristoteles gilt nicht nur als
Vertreter einer organischen Naturauffassung, die in der Natur die Wirkungszusammen-
hange akzentuiert und die Natur selbst als einen Wirkungszusammenhang natiirlicher
Agenten betrachtet, sondern auch als Urheber einer organischen Naturtheorie. (Gloy
1995, 108.)

Zusammenfassend kann man feststellen, dass das Naturverstiandnis in der Antike
einerseits noch auf einem ganzheitlichen Naturbegriff basiert. Andererseits muss
zugestanden werden, dass nicht einmal die Denker in jener Zeit eine einheitliche
Vorstellung von der Natur hatten. Vielmehr lasst sich das Naturverstandnis der
Antike gerade an den Gegensitzlichkeiten und Gemeinsamkeiten der Auffassun-
gen von Aristoteles und Platon verdeutlichen.
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2.2 Christliches Naturverstindnis

Das abendléndische Mensch-Natur -Verhaltnis wurde sehr stark durch das Chris-
tentum gepragt. Mit der Christianisierung beginnt eine neue Epoche abendlandi-
schen Denkens. Obwohl sich das Christentum auch die Gedanken der Platoniker,
Aristoteliker und Stoiker zunutze macht, tritt die Bedeutung der Natur als Kosmos
in den Hintergrund (vgl. Mayer-Tasch 1991, 123-152, Gloy 1995, 135-161). Eine an-
dere Weltsicht, ein anderer Naturbegriff, ein anderes Naturverhaltnis wird beherr-
schend, wie von Wright und Tyorinoja ausfiihren (v. Wright. 1988, 57-60, 70-74,
Tyorinoja 1996, 31-65).

Schon die frithen Apologeten der ersten christlichen Jahrhunderte haben den
Werdegang des Menschen nicht als naturhafte Entfaltung, sondern als einen Weg
der Lauterung verstanden (Breidenbach 1996, 93). So riicktdie Natur fast ganzlich
aus dem Blickfeld. Der Mensch steht nun im Mittelpunkt der Schépfung (Kotkavir-
ta/Nyyssonen 1996, 155). Durch die christliche Sicht verliert die Natur mithin ihr
Eigenleben, wie Mayer-Tasch (1991,123) es beschreibt. Das Naturverstandnis ver-
andert sich und wird mehr als Schpfung Gottes verstanden. Stets bleibt der Bezug
aufden Schopfer einerseits und auf seinen Willen andererseits préasent (ebd.). Gott
ist so ein personlicher Gott, der dem Menschen gegeniibersteht und der anders ist
alsnoch in der Welt des Aristoteles oder Platon. Er wird auch nicht mehr in den
Dingen selbst gesehen und verehrt, sondern istein aufserhalb der Welt stehender,
allméachtiger Schopfer. Hosle (1991) fiihrt dazu aus:

Eben weil das Christentum einen transzendenten Gott lehrt, muss die Natur ihm gegen-
tiber in einer Weise ontologisch depotenziert werden, die fiir die Griechen undenkbar
gewesen wire. (...) Auch in den Systemen der hellenischen Philosophie-Physik. Anders
im Christentum: Die Natur ist hier nicht mehr Aus-Sich-Seiendes, sondem Prinzipiat,
dessen Sein von der Relation zum unendlichen Schépfer abhédngt. In dieser Aufwertung
der Relation ist die Desubstantialisierung der Natur impliziert, ithre Verwandlung in ein
System aus funktional abhidngigen Parametern. (Hosle ebd., 52.)

Das Christentum zerstort die vorhergehenden animistischen Naturreligionen und
fiihrt den Dualismus Mensch — Natur und die damit verbundene Subjekt — Objekt
Spaltung ein. Heiland (1992) ist der Auffassung, dass durch diese “Entgétterung
und Entmystifizierung der Welt (...) vollig neue Handlungsmoglichkeiten gegen-
tber der Natur denkbar” wurden (ebd., 24). Im Christentum findet also eine Ver-
lagerung der Wertakzente auf das einzelne Subjekt/Individuum statt. Man konnte
hier schon von einem sehr frithen Ansatz der Individualisierung des Menschen
gegentiiber der Natur sprechen. Es geht nicht mehr um die Erhaltung und Erneue-
rung von Erde und Natur, der man in den vorchristlichen antiken Kulturen die
Friihjahrskonige geopferthatte. Jetzt verschwinden die alten Muttergottheiten zu-
gunsten einer patriarchalen Geist-Trinitat, und dieErlésung der einzelnen mensch-
lichen Seele aus der stindigen irdischen Existenz tritt an die hochste Stelle. Damit
werden jene ungeheuren, allméhlich immer weiterschreitenden kollektiven Subli-
mationsvorgange eingeleitet, die den Wertakzent auf eine geistig-rationale Ent-
wicklung des Menschen aus dem korperlich-sinnlichen Erleben heraus verschie-
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ben. Auf die Geféhrlichkeit dieser Entwicklung, die durch das Christentum einge-
leitet und von diesem akzentuiert wurde, haben bereits Klages (1913; 1929)° und
Neumann (1949) schon lange vor Beginn der groflen 6kologisch-philosophischen
Diskussion hingewiesen. Neumann (ebd.) hat die Schattenseiten, den Machtkampf
beschrieben, den die Menschheit aus christlicher Vision heraus gegen den Arche-
typ der Magna Mater fiihrte.” Die génzliche Ausrichtung der Schépfung auf den

B Klages kritisiert in seinen Schriften Mensch und Erde (1913) und Der Geist als Widersacher
der Seele (1929 — 1933) das Christentum, indem er konstatiert, die ‘Willensrichtung’, von
der Fortschritt, Zivilisation und Kapitalismus nur verschiedene Seiten seien, habe ihre
Wourzeln im Christentum, denn nur christliche Vélker beteiligten sich an der ‘Vernich-
tung des Lebens’. Das Christentum namlich stellt den Menschen in den Mittelpunkt der
religiosen Weltdeutung. Mit dem Begriff ‘'Humanitat’ verschleiert das Christentum nur,
was es eigentlich meint, “dafs alles tibrige Leben wertlos sei, aufSer sofern es dem Men-
schen diene” (Klages 1956, 19). In Wirklichkeit dienen der Kapitalismus und sein ‘Weg-
bereiter’,die moderne Wissenschaft, nur der Erfiillung des Kernanliegens des Christen-
tums, namlich Auflésung des Zusammenhangs “zwischen dem Menschen und der Seele
der Erde” (ebd., 20-21). Der durch das Christentum bestarkte ‘Geist’ des ichhaften Men-
schen entpuppt sich als Widersacher der Seele, (ebd., 22).

Christentum, 6kologische Krise und Natur scheint ein beliebtes Thema auch im Bereich
der Oko- und Umweltphilosophie zu sein. Jedoch habe ich hier den Eindruck gewonnen,
dass man in diesem Diskurs vor allem ein Themenrecycling mit Variationen konstruiert.
Véayrynen (1996) kritisiert zu Recht, dass sich die so genannten Okophilosophen in Finn-
land zu wenig mit der Naturphilosophie des deutschen Idealismus und der Romanik be-
schéftigt haben (ebd., 65), denn dann wire diesen ‘Okophilosophen’ bestimmt aufgefal-
len, dass sie Diskurse initiieren, die bereits in der Vergangenheit gefiihrt wurden, wie am
Beispiel von Ludwig Klages — um hier nur einen Autor zu nennen - deutlich wird. Kla-
ges prangerte bereits 1913 jene Folgen an, die seiner Auffassung nach die Gleichsetzung
von wissenschaftlicher Wahrheit, technischer Anwendung und kontinuierlichem Fort-
schritt hat: “Eine Verwustungsorgie ohnegleichen hat die Menschheit ergriffen, die* Zivi-
lisation’ tragt Ziige entfesselterMordlust, und die Fiille der Erde verdorrtvorihrem gif-
tigen Anhauch. So also sehen die Friichte des ‘Fortschritts” aus!” (Klages 1956, 8). Der
Fortschritt der Wissenschaften l6st nicht nur jahrtausende alte Probleme der Menschheit
und verwirklicht ebenso ehrwiirdige Utopien, sondern produziert auch Nebenfolgen, die
seinen Nutzen in Frage stellen. Klages nennt, als ob er im Jahre 2004 sprache, die Ausrot-
tung der Tierwelt, die Zerstérung des 6kologischen Gleichgewichts, der Raubbau an den
nattirlichen Ressourcen, die Verwiistung der Landschaft und die Vernichtung der
Grundlagen menschlichen Zusammenlebens, die letztlich in den “Untergang der Seele”
einmiinde (ebd., 14). Zusammenfassend heif3t es in aller Deutlichkeit: “Wir tiuschten uns
nicht, als wir den ‘Fortschritt’leererMachtgeliiste verdachtig fanden, und wir sehen, daf3
Methode im Wahnwitz der Zerstorung steckt. Unter den Vorwéanden von ‘Nutzen’,
‘wirtschaftlicher Entwicklung’, ‘Kultur’ geht er in Wahrheit auf Vernichtung des Lebens
aus. Er trifft es in allen seinen Erscheinungsformen, rodet Walder, streicht die Tierge-
schlechter, 16scht die urspriinglichen Volker aus, tiberklebt und verunstaltet mit dem
Firnis der Gewerblichkeit die Landschaft und entwiirdigt, was er von Lebewesen noch
tiberlafit, gleich dem ‘Schlachtvieh’ zur blofSlen Ware, zum vogelfreien Gegenstand eines
schrankenlosen Beutehungers. In seinem Dienst aber steht die gesamte Technik und in
derenDienstwiederdieweitaus grofite Doméane der Wissenschaft” (ebd., 12). Wie Rad-
kau in scinem Buch Natur und Macht darlegt, nimmt Klages die “Schreckensvision des
‘stummen Friihlings’, die in den 1960er Jahren die amerikanische Offentlichkeit alarmier-
te” vorweg ( Radkau 2000, 265). Was ist nun fiir den ‘Okophilosophen’ Klages die Alter-
native? Ein friedliches Nebeneinander der Arten, ein gesundes, naturgemaéfles Leben der
Menschen, ein Zusammenspiel von Seele und Landschaft, so dass sich die Menschen
heimisch fiihlen dort, wo sie leben. Weiter der Schutz der Naturvolker, die Bewahrung
der Tradition, eine sinnvolle Existenz in Arbeit und Freizeit, ein Leben in Einheit mit der
Uberlieferung und dem Mythos. Wer verhindert nun ein solches harmonisches Leben im
Einklang mit der Natur? Klages sieht zwei Hauptgegner: den naturwissenschaftlichen
Monismus einerseits und das Christentum andererseits.
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Menschen konzentriert sich in der Verfiigung, die Natur zubeherrschen und aus-
zubeuten. Dies kommt im Alten Testament im sogenanten ‘dominum terrae’ dem
Schopfungsbericht zum Ausdruck:

Gott schuf also den Menschen als sein Abbild; als Abbild Gottes schuf er ihn. Als Mann
und Frau schuf er sie. Gott segnete sie, und Gott sprach zu ihnen: Seid fruchtbar, und
vermehrt euch, bevolkert die Erde, unterwerft sie euch, und herrschtiiber die Fische des
Meeres iiber die Vogel des Himmels und tiber alle Tiere, die sich auf dem Land regen. (1.
Mose 1, 27-28.)

Die Auswirkungen dieses Bibelzitates auf das Verhéltnis des Menschen zur Natur
und zum Naturbegriff im weiteren Verlauf der européischen Zivilisation sind du-
Berst umstritten und werden lebhaft diskutiert (vgl. Rauhala-Hayes 1997, Nurmi
1999). Carl Amery (1972) deutet in seinem viel diskutierten Buch Das Ende der Vorse-
hung. Die gnadenlosen Folgen des Christentums den gottlichen Herrschaftsauftrag als
Aufforderung zur riicksichtslosen Vernutzung der Natur fiir die Bediirfnisse des als
Ebenbild Gottes privilegierten Menschen. “Jedem méglichen Zweifel tiber diesetota-
le Uberlegenheit steht Gottes Auftrag gegentiber. Es ist der ausdriickliche Auftrag
der totalen Herrschaft (...), das heifst, es ist ihm (jedem Menschen) vollig freigestellt,
wie er diesen Auftrag vollzieht, Sonne und Mond sind Beleuchtungskorper, sonst
nichts; Rohstoffe, Fauna und Flora sind ein Arsenal, tiber das er frei verfiigt, sind
Jagdterrain und Ernteacker” (Amery 1972, 16, vgl. auch White 1967, Niiniluoto 1984,
338-339, Veikkola 1988, 123-134, 1991, 37-38, Jaaksi/Uurtimo 1997, 135, 136).

Der zentrale Vorwurf gegen das Christentum ist in dem Begriff des ‘Anthro-
pozentrismus’ enthalten wie ihn Drewermann (1982, 67-110) darstellt. Ruth und
Dieter Groh (1991) sind folgender Auffassung: “in der biblisch legitimierten Vor-
herrschaft des Menschen tiber alle Natur, im anthropozentrischen Utilitarismus,
wire also bereits jene Entzweiung vonMensch und Natur angelegt, die in den ers-
ten Jahrhunderten der Neuzeit durch die Entwicklung der modernen Naturwis-
senschaften manifest wurde als Objektivierung der Natur” (Groh/Grohebd., 14).
Hierin angelegt istdas im weiteren Verlauf der europaischen Zivilisation sich her-
auskristallisierende mechanistische Weltbild, in dem Natur funktioniert wie ein
Réderwerk und seinen Gesetzen unterworfen wird. In diesem Zusammenhang ist
auch darauf hinzuweisen, dass, wie die Autoren weiter beschreiben, fast

samtliche Viater wissenschaftlicher Disziplinen zwischen dem 16. und dem 18. Jahrhun-
dert glaubige Christen waren. Sie hatten nicht allein im Sinne, neue Bahnen fiir Him-
melskorper zu berechnen, die Gesetze der Mechanik und Optik zu ergriinden, die Ge-
schichte unserer Erde zubeschreiben, Tiere und Pflanzen zu klassifizieren, den mensch-
lichen Korper zu erforschen. Zugleich suchten sie durch naturphilosophisch-
theologische Interpretationen ihrer Erkenntnisse die Einheit von Glauben und Wissen zu
bewahren. (Groh/Groh 1990, 624.)

Das bedeutet, dass die Ausbeutung der Natur durch den christlichen Glauben legi-
timiertwurde, und so stellt Wolf Lepenies™, (1989 zitiert von Groh / Grohebd.) fest,
dass die “heute uniibersehbaren Spétfolgen (...) der modernen Wissenschaftsent-
wicklung dadurch verschérft” worden sind “dass sie sich mit einer im guten Gewis-

L0 Die Zeit, 27. Oktober 1989
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sen betriebenen, christlich legitimierbaren Naturausbeutung verbanden” (ebd.).
Hosle (1991) vertritt die These, dass nur die christliche Variante des Mono-
theismus die moderne Wissenschaft hervorbringen konnte:

Keine andere monotheistische Religion hat den Menschen so sehr ins Zentrum ihrer
Dogmatik gestellt - wenn Gott Mensch geworden ist, dann liegt bewusstseinsgeschicht-
lich der Umkehrschluss nahe, dass der Mensch Gott werden konne und miisse. Eben die
Ersetzung Gottes durch den Menschen bricht sich aber Bahn in der subjektivistischen
Wendung der Erkenntnistheorie, die die neuzeitliche Philosophie zunehmend kenn-
zeichnet. (Hosle ebd. , 53, vgl. auch Veikkola 1988, 131; 1997, 180-203.)

Picht ist der Ansicht, dass der christliche Schopfungsglaube den Gedanken aus-
schlief3t, “dass Gott in der Natur enthalten ist. Er kann in der Natur nur seine Ge-
danken oder die Freiheit seines schopferischen Willens zu erkennen geben. In die-
sem sehr prazisen Sinne ist der Naturbegriff der Christen ‘gottlos’™ (Picht 1989, 58).

Die Anklagen gegen das Christentum im Zusammenhang mit der Naturzer-
storung als biblischer Auftrag blieben nicht unwidersprochen." Der Widerspruch
richtet sich gegen dic als verfchlt, zumindest als cinscitig angeschene Deutung des
gottlichen Herrschaftsauftrags (dominium terrae) im alttestamentarischen Schop-
fungsbericht und andererseits gegen die Auslegung der Wirkungsgeschichte die-
ses Auftrags bei der Herausbildung der Anfange der modernen Technik im spaten
Mittelalter und bei der Begriindung der neuzeitlichen Naturwissenschaft im 17.
Jahrhundert. Der theologische Disput soll und kann hier nicht vertieft werden."
Doch tut dies der darin erorterten Frage nach der Verantwortung des Christen-
tums fiir die 6kologische Krise und der fortgesetzten Naturzerstorung keinen Ab-
bruch. Denn auch eine noch so iiberzeugende Interpretation, die den géttlichen
Herrschaftsauftrag als verpflichtende Bevollméachtigung, die Natur fiirsorglich zu
pflegen, aufweist, vermag nicht den Hauptanklagepunkt zu entkriften, der sich
auf die Wirkungsgeschichte des dominium terrae richtet *. So wird die christliche
Theologie wohl noch lange an ihrer Mitschuld an der zerstorerischen Naturbezie-
hung des Menschen zu tragen haben, wie Gernot Bshme (1992, 23) konstatiert."
Auch von Weizsacker (1964) fiihrt die gesamte neuzeitliche Naturwissenschaft und
die damit verbundenen Folgen auf christliche Wurzeln zuriick. Er weist darauf
hin, dass der technische Fortschritt iiber die Naturwissenschaft an das Christentum

Hinweisen mochte ich in diesem Zusammenhang noch auf die Diskussionen tiber den
Schopfungsglauben und die darin enthaltenen metaphysischen Fragestellungen (Scherer
1990, Géb 1996) und natiirlich auf die Diskurse zu einer wie auch immer bezeichneten
okologischen Theologie (Liedke 1984, Altner 1989, Moltman 1993, Hyttinen 1999).

12 Auch der Artikel von Ulrich Berner (1996) “Religion und Natur: Zur Debatte itber die histori-
schen Wurzeln der dkologischen Krise”, gibt einen guten Uberblick zur aktuellen Diskussion.

So wird das Problem auch innerhalb der Umwelterziehung diskutiert. Juhani Veikkola
beschreibt die christliche Verantwortung gegeniiber der Natur, aber er behandelt nicht
die Wirkungsgeschichte des christlichen Dogmatismus gegentiber der Natur (Veikkola
1996 8-11). Leena Aho (1987) beschiftigt sich sehr kurz mit dieser Fragestellung inner-
halb der Umwelterziehung, behandelt aber ebenfalls nicht den Einfluss des Christen-
tums auf die 6kologische Krise (Aho ebd., 197)

Daher kann ich mich auch nicht der Auffassung von Attfield anschlieflen, der die These
vertritt, White wiirde das Thema Christentum und 6kologische Krise tiberdramatisieren
(vgl. Attfield 1998, 22).

14
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angekniipft werden kann. Die Technik kann somit ihr Tun als Erfiillung des Ge-
bots Gottes verstehen, die Erde zum Untertan zu machen (ebd., 190). Die Voraus-
setzung dafiir war ein entheiligen der Natur, die durch das Judentum und das
Christentum geleistet wurde.

Trotz aller Kritik finden sich aber gerade auch im Mittelalterbemerkenswerte
AuBerungen zum Naturbegriff und Naturverhiltnis. Denn wie Mayer-Tasch (1991,
123) schildert, sind die frithen Kirchenviter trotz aller Absetzungsbewegung noch
eingefiigt in die hellenistische Kosmos-Reflexion (ebd.). Die weitere Entwicklung
des Christentums im frithen Mittelalter wurde durch die platonisch beeinflusste
Philosophie des Augustinus(354-430) bestimmt (Heiland 1992, 25). Bei Augustinus
hat die Natur ihren Wert nicht in sich, sondern allein darin, dass Gott wie durch
die Bibel auch durch das Buch der Natur sein Wort an die Menschen richtet.

Doch kennt die christliche Tradition stets auch naturnahe, asketische Haltun-
gen, auf die in der heutigen christlichen Wachstumskritik und christlichen Okolo-
giediskussion zurtickgegriffen wird (s. FuSnote 11). Eine bedeutende Vertreterin
dieser Richtung war schon die katholische Nonne Hildegard von Bingen (1098-
1179). Sie war eine Naturforscherin, Arztin, Musikerin und Mystikerin. Sie be-
griindete den deutschen Zweig der Naturmystik, die sich tiber Paracelsus bis ins
19. Jahrhundert erstreckte. In ihrer Mystik kommt im Menschen die ganze Schop-
fung zusammen (Mayer-Tasch 1991, 161). Aber der Mensch ist in diese Schépfung
eingebunden, also nicht losgelost. Von seinem Verhalten hédngt es ab, ob er das
Kriftegleichgewicht stért oder fordert. Stort er die harmonische Ganzheit, so scha-
digt er sich selbst. Hildegard von Bingen betrachtete den Menschen als Mikrokos-
mos, als Spiegelung der Welt. Er ist eingebunden in die Natur, ist fiir diese ver-
antwortlich. Der Mensch kann nach Hildegard von Bingen nicht ohne die Natur
existieren. (ebd.)

Ein weiterer bedeutender Vertreter des mittelalterlichen Naturverstandnisses
war Nikolaus von Kues (1401-1464). In seinem Denken und Weltbild wurde das
Mittelalter schon abgelost durch die beginnende Neuzeit (Kather 1994, 24). Bei ihm
schreitet die mathematische Spekulation entscheidend voran und wird so zur
Sprache der modernen Naturwissenschaften. Kues nimmt viele dem heutigen
Weltbild zugrunde liegenden Gedanken vorweg, die erst in den nachfolgenden
Jahrhunderte exakter formuliert werden. So fordert er, alle Naturphanomene so-
weit wie moglich quantitativ und somit objektiv zu erfassen, denn Gott habe die
Welt nicht planlos, sondern nach mathematischen Prinzipien geschaffen (Heiland
1992, 31). Fiir diese Thesen entwickelte Kues konkrete Forschungsmethoden. Unter
anderem wird er zum Wegbereiter der modernen Naturwissenschaften.

Ein weiterer Entwicklungsschritt bei Kues ist die endgtiltige Zerstérung der
seit der Antike giiltigen Vorstellung des endlichen Kosmos. Die Erde stand nicht
mehr im Mittelpunkt des Kosmos und unterschied sich in ihrer Beschaffenheit
nicht mehr grundsétzlich von anderen Himmelskoérpern. In der Bedeutung, die
Kues dem exakten Messen und der Mathematik zuweist, erahnt er dunkel einen
neuartigen Naturbegriff, ein neues Naturverstdndnis, das er in seinen Theorien
durch Experimente und Messungen zu tiberpriifen versucht.

AbschliefSend kann festgestellt werden, dass die Mathematisierung der Natur
eine rasante Entwicklung der Naturwissenschaften und der Technik erméglichte.
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Fiir die Analyse des christlichen Naturverstandnisses ist dabei bedeutungsvoll,
dass die Welt nunmehr ohne den Riickgriff auf einen géttlichen Schopfungsakt
erklart werden konnte, - auch wenn diese Erkenntnisse im Rahmen von christli-
chen Institutionen, namlich in Kléstern erreicht wurden. Kather (Kather 1994, 25)
sieht, dass mit diesem Schritt wiederum das existentielle Gefiihl verloren ging, in-
mitten einer lebendigen, schépferischen Natur zu leben. “Natur erschien immer
mehr als berechenbar, benutzbar und verfiigbar” (ebd.).

Der Glaube an die Geschopflichkeit der Welt unterscheidet sich radikal von
der griechischen Ontologie, die von der Ewigkeit der Welt, des Kosmos, seiner
Unvergénglichkeit und Unwandelbarkeit, iiberzeugt war. Die Natur riickt nach
christlichem Naturverstandnis zwar nicht ganzlich aus dem Blickfeld, sie verliert
aber ihr Eigenleben, da Natur nun als Schépfung des einen Gottes erscheint. Fiir
das christliche Naturverstandnis ist die Subjekt-Objekt-Trennung charakteristisch,
und Natur erscheint als ein instrumentell-technisches Konstrukt. Dies ist dem anti-
ken Denken fremd, da das Verhaltnis des Menschen zur Natur primér die Natur
kontemplativ ist. In der christlichen Natursicht tritt an die Stelle der Kontemplati-
on die Konstruktion, an die Stelle des Orientierungswissens das Verfligungswis-
sen, sowie die Produktion und die Technik. Die Natur wird instrumentalisiert, zu
einem blofsen Mittel fiir die Erfiillung menschlicher Zwecke und Wiinsche degra-
diert. Das bedeutete, dass im christlichen Naturverstindnis die Vorherrschaft des
mathematisch-naturwissenschaftlichen Denkens beginnt, das sich im Laufe des
Mittelalters, bis hin zur Neuzeit durchgesetzt hat.

2.3 Aufbruch in die Moderne

Der im 14. Jahrhundert beginnende Prozess der allméahlichen Ablésung von den tra-
dierten Naturvorstellungen und Begriffen wird im 15. und 16. Jahrhundert fortge-
setzt und erreicht seinen Hohepunkt im 17. Jahrhundert mit der Begriindung der
modernen Naturwissenschaften (Roger 1995, 18 ff., Bchme 1988, 149). Das Denken
16st sich von seiner kosmischen Eingebundenheit in die Natur, und es beginnt ein
Prozess der fundamentalen Umwalzung des gesamten Weltbildes gegentiber dem
Naturverstandnis. Beispielhaft fiir das neue Verstandnis von Natur sind Francis Ba-
con und Rene Descartes sowie Immanuel Kant, da ihre Erkenntnisse meines Erach-
tens auch fiir das heutige Naturverstandnis signifikantsind. Die Naturvorstellungen
und der Naturbegriff von Francis Bacon und Rene Descartes,” haben bei der Ent-

15 Natiirlich soll und kann mit der bevorzugten Nennung dieser beiden Namen nichl zum

Ausdruck kommen, dass diese zwei Menschen allein die geistesgeschichtliche Entwick-
lung der Moderne in den letzten Jahrhunderten bewirkt haben. Erstens waren sie wie al-
le Menschen ‘Kinder ihrer Zeit’, und sie hatten auch ihre geistigen Vorlaufer und Mit-
streiter. Gewisse Gedanken tauchten eben im Rahmen einer umfassenden und von vie-
len Einflussgrofien abhéngigen Entwicklungim ‘Zuge der Zeit” immer hdufiger auf, bis
sie sich alsbeherrschend herauskristallisierten und fiir einen ganz bestimmten Denkstil
pragend wurden. Das Werk dieser beiden Denker, kann schon wegen seiner systemati-
schen Geschlossenheit, als herausragender Markstein der geistes- und kulturgeschichtli-
chen Entwicklung der Moderne angesehen werden.
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wicklung der modernen Naturwissenschaften und dem neuzeitlichen wissenschaft-
lichen utilitaristischen Denktypus einebedeutende Rolle gespielt. Wenn man sowohl
das erkenntnistheoretische als auch das praktische Denken nach Eindeutigkeit im
Sinne linearer Denkmodelle als Wesensmerkmale der Moderne analysiert, so muss
man auf Francis Bacons Utopien Nova Atlantis (1624) und seinem Novum Organon
(1620) zuriickkommen, um unsere Moderne zu verstehen.

Meines Erachtens liegen hier schon die Wurzeln fiir die Gro8projekte der In-
dustrialisierung und Naturbeherrschung, die sich gegenwartig im Projekt der Glo-
balisierung fortsetzen und ihren Héhepunkt in der totalen Okonomisierung aller
Lebensbereiche finden.

Francis Bacon

Beschiftigen mochte ich mich zunéachst mit Francis Bacon und seinen epochema-
chenden Werken. Nach Schifer (1994, 40; auch 1999), Hoffe (1993, 49-72) und Tay-
lor (1999, 406-410) hat gerade Bacon eine Methode und Wissenschaftsphilosophie
entwickelt, die den Beginn des Umbruchs im Naturkonzept der Moderne be-
stimmt. Das entscheidende ist bei ihm die Neubestimmung des Mathematischen
zu einem technisch-praktischen Instrumentarium der Naturbeherrschung.

Nach der Auflosung der mittelalterlichen Vorstellung einer die Stellung des
Menschen umgreifenden gottgefiigten Ordnung artikuliert sich bei Bacon ein Be-
wusstsein, dass der Mensch sich nun selbst in der Welt zu behaupten habe und
dass zu den zentralen Momenten dieser Selbstbehauptung die Wissenschaft geho-
re, deren Neubegriindung und fortschreitende Entwicklung die Erleichterung des
menschlichen Lebens auf Erden, letztlich das Gliick des Menschen garantieren sol-
len. So gerdt die Natur in den Dienst einer sich autonom erklarenden Subjektivitat.
Das bedeutet, dass das Subjekt die Natur nach seinen Zielvorstellungen und Pro-
jektionen verdandern kann (Schafer 1994, 43).

Die “wahren Ziele der Wissenschaft”, schreibt Bacon in der Vorrede seiner
Grofien Erneuerung der Wissenschaften liegen in der Wohltat und im Nutzen fiir das
menschliche Leben, sie sind durch den “Nutzen fiir die Grofle der Menschheit”
legitimiert (Bacon 1962, 16). Bacons wissenschaftliche Argumentation, seine Ziele
zur Rechtfertigung des Herrschaftsanspruchs gegentiber der Natur, sind auf die
Herstellung des irdischen Paradieses gerichtet. Dies wird deutlich, wenn man sein
Novum Organum etwas genauer betrachtet. Bacon beendet den ersten Teil dieses
Werkes mit einer Auflistung rechtfertigender Argumentationen tiber die ‘Vortreff-
lichkeit des Ziels’, das menschliche Leben durch nutzbringende Erfindungen zu
bereichern. Er entwirft eine dreistufige Ethik des menschlichen Machtstrebens, in
der die Ausweitung der Herrschaft des Menschen {tiber die Natur als Krénung
menschlichen Ehrgeizes gepriesen wird.

Auf der untersten Stufe ist der gewohnliche und teilweiseunedle Ehrgeiz an-
gesiedelt, die eigene Macht zu vermehren, wéahrend auf der zweiten Stufe die Er-
weiterung der Macht des eigenen Landes tiber das menschliche Geschlecht erstrebt
wird. Die hochste Stufe des menschlichen Ehrgeizes charakterisiert das eigene Stre-
ben. Bacons beschreibt dies, indem er ausfiihrt:
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erstrebt nun jeder die Macht und Herrschaft des Menschengeschlechts selbst tiber die
Gesamtheit der Natur zu erneuern und zu erweitern, so ist zweifellos diese Art von Ehr-
geiz, wenn man ihn so nennen kann, gesiinder und edler als die tibrigen Arten. Der
Menschen Herrschaft aber tiber die Dinge beruht allein auf den Kiinsten und Wissen-
schaften. Die Natur namlich ldsst sich nur durch Gehorsam besiegen. (Bacon, Aphoris-
mus, 129.)

Stellt man sich auf die hochste Stufe, so war diese fiir Bacon die “gestindere und
ehrenhaftere als die anderen” und “die rechte Vernunft und die gesunde Religion
wird die Anwendung des Wissens lenken” (Bacon, Aphorismus 129).

Krohn (1990, XXXIX) interpretiert diese Stelle im Organon so, indem er fest-
stellt, dass

nach den Erfahrungen des 20. Jahrhunderts diese schonen Maximen den Zerstérungen
des freigesetzten technologischen Fortschrittsoptimismus hilflos ausgeliefert sind. Prob-
lematisch ist vor allem die scharfe Trennung von Menschheit und Natur, .... Auch dase-
litistische Vertrauenauf die professionelle Ethik der Wissenschaft ist geschwunden. Wei-
ter hat die Erwartung an eine religiése Einbindung, die ohnehin nicht mehr verbindlich
zu machen wire, getrogen. (ebd.)

Treffender hat es Ulrich Beck ausgedrtickt und die ethischen Diskurse im Zusam-
menhang mit einer sich verselbststandigten Wissenschaft als wirkungslosbezeich-
net:

Schon Francis Bacon, der die Wissenschaftsbegliickung im naiven Vemunftoptimismus
zum Programm erhoben hat, beschwor die Wachterfunktion der Ethik, den Eid der Wis-
senschaftler zur Nichtpreisgabe von Erkenntnissen, ‘um das zu verbergen, von dem wir
denken, daf3 es geheimzuhalten ist’. Die Ethik spielt im Modell der verselbstandigten
Wissenschaften die Rolle einer Fahrradbremse am Interkontinetalflugzeug. Gewif3, ohne
moralischen Horizont wiirde der Fortschritt auch keine Norm verletzen und damit un-
kritisierbar fortschreiten. Aber die Kritik der blofSen Ethik kann deswegen auf Hochglanz
poliert werden, weil sie wirkungslos ist. (Beck 1988, 194.)'¢

Auch Niklas Luhmann vertritt eine sehr skeptische Meinung gegeniiber den ethischen
Diskursen und ihren Moglichkeiten einer ‘Wachterfunktion’(Beck) gegentiber dem wis-
senschaftlichen Fortschritt und den damit verbundenen Folgeerscheinungen. Luhmann
ftihrt hierzu aus, “Die nachste Welle kommt ptinktlich. Zu Beginn der 80er Jahre des 19.
Jahrhunderts fiillen nach langer Abstinenz pl6tzlich wieder Ethikvorlesungen die Vorle-
sungsverzeichnisse deutscher Universitaten. Der Neukantianismus nimmt sich auch die-
ser praktischen Fragen an, nicht ohne heftige Inmunreaktionen im Stile Nietzsches aus-
zulosen. Man hat es mit Nationalismus, Imperialismus, Kolonialismus, Sozialismus und
dhnlichen Ungeheuerlichkeiten zu tun. Und wieder hofft man auf Ethik. Freilich kommt
es kaum zu nennenswerten theoretischen Innovationen - es sei denn, man wolle die
Aufwertung des Wertbegriffs, die Unterscheidung von Sein und Geltung, die sozialpsy-
chologische Sensibilisierung transzendentaler Aprioris durch Simmel oder die Entgegen-
setzung von formaler (kantischer) und materialer Wertethik durch Scheler als Theorie-
leistung ansehen. Wie nicht anders zu erwarten, findet sich im gleichen Jahrzehnt des 20.
Jahrhunderts dasselbe Phanomen, allerdings schwécher in der Ausfiihrung und fast nur
noch in der Form von Appellen und Notbremsen. Bewahrte Namen der Tradition wer-
den wieder ins Gesprach gebracht. Hans Jonas proklamiert das Prinzip Verantwortung.
Und politische Kommissionen zur Artikulation undurchsetzbarer Interessen und zur
Vorbereitung provisorischer Regulierungen erhalten ihren Auftragim Namen von Ethik.
Ich iiberlasse es Astrologen zu erklidren, wieso dieser Komet Ethik regelméfig gegen En-
de des Jahrhunderts und ziemlich genau im 9. Jahrzehnt erscheint. Meine Frage ist, ob
und wie wir ihn in der gesellschaftlichen Lage am Ende des 20. Jahrhunderts nutzen
konnen” (Luhmann 1990, 15-17).
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Wenn auch die Charakterisierung als ‘wahrhaft gottliches Werk’das Anliegen Ba-
cons als selbstherrliche Maf3losigkeit erscheinen ldsst, so geht es ihm gerade dar-
um, die Rechtfertigung des menschlichen Herrschaftsanspruchs tiber die Natur °
dadurch zu legitimieren, dass er die auf das Diesseits gerichtete Naturbemachti-
gung im Einklang mit der gottlichen Bestimmung des Menschen zu begriinden
versucht. Er will dabei die Geltung der religiosen Offenbarungswahrheiten nicht
angreifen. Er versucht im Gegenteil, die Konfliktlinien, in die wenige Jahre spéter
Galilei gerat und die auch Descartes zur Vorsicht gemahnen, durch die Abtren-
nung eines dem Menschen zugéanglichen Wissensbereiches vom Bereich des gottli-
chen Offenbarungswissens zu entscharfen. “Auch darum bitte ich vor allem” sagt
Bacon, “dafl Menschenwerk den gottlichen Dingen keinen Abbruch tue (...) Viel-
mehr soll der gereinigte Verstand (...) den gottlichen Offenbarungen erst recht un-
tertan und wahrhaft gehorsambleiben und dem Glauben geben, was dem Glauben
gebtihrt” (Bacon 1962, 15).

Eine solche Abgrenzung des dem Menschen er6ffneten Bereichs der Naturer-
kenntnis von dem der Glaubenswahrheit bleibt jedoch einem defensiven Rechtfer-
tigungsduktus verhaftet. Diesen versucht Bacon durch die Deutung zu tiberwin-
den, die Erringung der menschlichen Herrschaft tiber die Natur sei nicht nur ge-
duldet, sondern dem goéttlichen Willen geméf: “Das Menschengeschlecht sichere
gerade darin nur wieder sein Recht tiber die Natur (...), welches ihm kraft einer
gottlichen Schenkung zukommt” (Bacon 1962, 129).

Die damit angedeutete Begriindungsstrategie Bacons, den Anspruch des
Menschen auf die ihm mogliche Naturbeméachtigung durch eine theologische
Rechtfertigung, d.h. gerade aus dem fiir den Menschen unzuganglichen Bereich
der gottlichen Offenbarungen herzuleiten, wird im Novum Organum von 1620 al-
lerdings nicht systematisch entfaltet. Sie erhélt in diesem Werk eher einen orna-
mentalen Charakter. Doch hat Baconbereits in seinem fritheren Fragment Valerius
Terminus das von der Interpretation der Natur handelt geschrieben 1603 (aber erst
1734 veroffentlicht), die Systematik seines spateren Hauptwerkes entworfen. Hier
findet sich nicht nur die Theorie der menschlichenIrrtiimer gegentiber der Natur,
die die Kritik des bisherigen wissenschaftlichen Vorgehens, der Erkenntnisfahig-
keit des Menschen und auch die Andeutung der Idolenlehreeinschlief3t; hier findet
sich nicht nur ein Ausblick auf die notwendige Inventarisierung vorhandener Er-
kenntnisse und Erfindungen, sondern auch die Darlegung der Methoden der neu-
en Wissenschaften.

Das Neue an dieser Wissenschaft ist die baconsche Spiegelungstheorie, das
Experiment und die Induktion. Im Zentrumseiner so genannten Spiegelungstheo-
rie steht der menschliche Geist, der durch angeborene Trugbilder befangen ist und
nicht zur umfassenden Naturerkenntnis vorzudringen vermag. Alle Wahrneh-
mungen des Geistes, so Bacon, “geschehen nach dem Mafs der Natur des Men-
schen, nicht nach dem des Universums. Der menschliche Verstand gleichtja einem
Spiegel, der die strahlenden Dinge nicht aus ebener Flache zurtickwirft, sondern
seine Natur mit der der Dinge vermischt, sie entstellt und schandet” (Bacon, No-
vum Organum 1, 41).
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Die Natur des menschlichen Geistes ist nach Bacons Theorie die wesentliche
Ursache dafiir, dass das menschliche Erkennen bisher noch nicht zu der Natur der
Dinge, zur immanenten Wahrheit des Wissens als ‘Abbild des Seins’ vorgedrungen
ist. Denn es sind die “angeborenen und inhdrenten Irrtiimer im Gemiite der Men-
schen, die alle Begriffe und Eindriicke korrumpiert haben” (Bacon, Valerius Termi-
nus, 81). Es muss also eine Wissensgewinnung durch die Entzerrung des menschli-
chen ‘Geist-Spiegels’ stattfinden, und alle entstellenden Einfliisse des Willens und
der Gefiihle, sind nutzlose Spekulation” (Bacon, Novum Organum I, 45-49).

Die postulierte Abkehr vom spekulativen Geist, der sich in seinen Antizipati-
onen von der zu erforschenden Natur entfernt, scheint auf den unmittelbaren Zu-
gang des Menschen zur Natur, auf die menschlichen Sinne als Ausgangspunkt der
Naturerkenntnis zu verweisen. Bacon gilt als Begriinder des neuzeitlichen Empi-
rismus, der im Ausgang von der sinnlichen Wahrnehmung das Fundament fiir die
Sicherheit und Gewissheit in der Erkenntnisgewinnung erblickt (Albert 1980 22ff.,
Heiland 1992, 35).

Das ‘Heilmittel’, durch das die Dinge der sinnlichen Wahrnehmung unverzerrt
zuganglich werden, ist das Experiment, die experimentelle Methode, das Hilfsmittel,
durch das der Verstand mit Notwendigkeit das Ziel des die Natur abbildenden Wis-
sens erreicht, ist das richtig angewandte Verfahren der Induktion. “Deshalb lege ich
auf die unmittelbare und eigentliche Wahrnehmung der Sinne nicht viel Gewicht,
sondern ich halte die Sache so, daf8 der Sinn nur iiber das Experiment, das Experi-
ment aber tiber die Sache spricht” (Bacon, Grofle Erneuerung, 24 vgl. Bacon, Novum
Organum 1, 50). Mit der durch das Experiment vermittelten indirekten Erfahrung
weicht die kontemplative, in sich ruhende, fiir Bacon nutzlose Anschauung der Na-
tur, wie sie der Antike und der aristotelischen Theorianoch zu eigen war, dem arbei-
tenden, herrichtenden, ja dem gewaltsamen Zugriff des Menschen auf die Natur
(Schéfer 1994, 40), um soweit wie moglich an die Grenzen der Erkenntnis zu gehen
(Rapp 1992, 135). Wie kein anderer Philosoph vor ihm gilt Bacon auch von daher als
ein Propagandist der experimentellen Methode (Lange 1996, 169).

Der Erkenntniszugang zur Natur wird nach Bacon zum Kampf, in dem der
Gegner nicht durch Disputieren besiegt, sondern durch die Tat des Menschen un-
terworfen werden muss (Bacon, Grofle Erneuerung, 20). Das bedeutet, dass die Na-
turerscheinungen keine bloSe Sammlung der Phanomene der “freien und unge-
bundenen Natur” sein soll, “sondern weit mehr noch eine Geschichte der gebun-
denen und bezwungenen Natur, d. h. wenn sie durch die Kunst und Tatigkeit des
Menschen aus ihrem Zustand gedrangt, gepref3t und geformt wird” (ebd. 27).

Newton hat dann etwas spéter diese Gedanken in seiner Experimentalme-
thode weitergefiihrt, die darin besteht, zu isolieren, zu zerlegen, zu quantifizieren
und wieder zusammenzusetzen. “Das ist die technische Forschungslogik”, wie
Bohme es in seinem Buch Subjekt und Natur (Bohme 1988, 153) beschreibt.

Dies mochte ich noch einmal an folgendem Satz von Bacon verdeutlichen:
“Die Untersuchung der Finalursachen ist steril, einer gottgeweihten Jungfrau
gleich, die nichts gebiert” (Bacon 1858, 571). Bacon fiihrt weiter aus: “Wissen und
menschliche Macht laufen auf dasselbe hinaus, da die Unkenntnis der Wirkursa-
chen auch den Effekt preisgibt. Natur namlich wird allein dadurch besiegt, dass
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man ihr gehorcht” (Bacon 1858, Works, Bd. I, 157). Es lohnt sich, die Metaphorik
dieser berithmten Sitze genauer zu beachten. Die gottgeweihte Jungfrau steht fiir
die alte Theoria und die empirisch-teleologische Naturforschung, die die Dinge sie
selbst sein lasst, die in Bewunderung und Ehrfurcht auch und gerade die den Din-
gen immanenten Zielursachen betrachtet und die Art ihres Wirkens zu erfassen
suchte. Solche Naturbetrachtung, so Bacon, ist unfruchtbar fiir uns. Worauf es an-
kommt, ist allein die Erkenntnis der causa efficiens, d. h., es lohnt allein zu wissen,
wie ein Ding sich verhilt, wenn es dufleren Wirkfaktoren ausgesetzt ist. Kann ich
namlich die fiir eine Wirkung relevanten Faktoren erkennen, isolieren, kontrollie-
ren und variieren, dann habe ich auch die Wirkung in der Hand. Natur ist also
nicht etwas, was es, dem Alltag enthoben, zu verehren oder auch nur zu pflegen
und zu vervollkommnen gilt, sondern etwas, was es zu berechnen und, wo immer
moglich, zu besiegen und zu beherrschen gilt, ein zu entwaffnender, zu tiberlis-
tender und in Dienst zu nehmender Feind.

Die Natur, die durch das Experiment den Sinnen des Menschen zugénglich
wird, ist somit die durch den menschlichen Eingriff zum Zweck der Erkenntnis-
gewinnung hergerichtete Natur, nicht die Natur, wie sie sich unberiihrt den
menschlichen Sinnen darbietet. Es kommt alles darauf an, sagt Bacon, die Natur —
“gleich eroberten und unterworfenen Provinzen” — “dem menschlichen Anliegen
und Vorteilen gehorsam zu machen” (Bacon, Novum Organum II, 31). Bacon ladsst
keinen Zweifel daran aufkommen, dass dieses Bestreben mit der Erringung der
reinen Wahrheit in der Naturerkenntnis zusammenfallt.

Dient das Experiment in Bacons Erneuerung der Wissenschaftder Sicherung
der empirischen Basis der Naturforschung, so dient die ‘'wahre Induktion’ der Ban-
digung des zur Spekulation neigenden Geistes. So wie sich Bacon die Natur der
menschlichen Wahrnehmung durch das Experiment als das preisgibt, was sie an
sich selbst ist, so garantiert ihm das anschlieiende Induktionsverfahren die ange-
strebte Uberwindung der Natur des menschlichen Geistes als inaddquatem Spiegel
der Dinge. Entgegen der mangelhaften, bisher vorherrschenden Induktion, die
nicht vor der Gefahr entgegengesetzter Fille gesichert war, geht es ihm dabei dar-
um, im Ausgang von experimentell gewonnenem Wissen alle Induktionsschritte
zuverlassig und liickenlos zu gestalten, nur noch “der Natur gemafs” zu verallge-
meinern, anstatt der Natur des Geistes gemaf; vorschnell zu spekulieren. In richtig
vorgenommenen Induktionsschliissen, so Bacon, muss der Geist mit “Bleigewich-
ten” versehen werden, denn nur so “ermittelt man von den Sinnen und vom Ein-
zelnen ausgehend die Sétze, so dass man erst auf dem Gipfel zu den allgemeinen
Sétzen gelangt. Dieser Weg ist der wahre, aber so gut wie nicht begangene” (Ba-
con, Novum Organum II, 19).

Die durch Experimente und gesicherte Induktion begrifflich herausgearbeite-
te Erkenntnis der Formen der Natur ermoglicht dem Menschen - tiber die nachah-
mende Herstellung aller Naturerscheinungen hinaus - die Herstellung von génz-
lich neuen Naturerscheinungen durch die Neukombination der in ihren Entste-
hungsgriinden erkannten Naturqualitaten.

Wer aber die Form kennt, der begreift die Einheit der Natur in ihren unahnlichsten Din-
gen. Daher kann er das entdecken und hervorbringen, was bisher noch nicht erreicht
worden ist, und was weder der Wechsel in der Natur, noch das Bemiihen in den Expe-
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rimenten, noch selbst der Zufall jemals verwirklicht hatten und worauf auch das
menschliche Denken nicht verfallen wire. Daher erfolgen aus der Entdeckung der For-
men die wahre Betrachtung und das freie Schaffen. (Bacon ebd. 11, 3.)

Die bisherigen Erorterungen der Baconschen Bestimmung der Natur als umfassen-
dem Herstellungsprozess aller Naturerscheinungenerlaubt ein weitergehendes Ver-
stiandnis des Fanals der neuen Wissenschaft, der These ‘Wissen ist Macht’. Denn mit
dem Wahrheitskriterium der Machbarkeitist dem hier zu erringenden Wissen in der

17

In Bacons utopischer Vision Neu Atlantis wird dies noch einmal verdeutlicht. Ein Schiff,
zuvor in Peru ausgelaufen, wird vom Wind in unbekannte Gewésser getrieben. Die Be-
satzung verhungert beinahe, wird aber in hochster Not gerettet. Sie strandet auf der
versunken geglaubten Insel Atlantis. Nirgends sind die Menschlichkeit, die Religiositat
und der Wohlstand grofSer als auf Atlantis. Dann tritt der Leiter des "Hauses Salomons’,
der Forschungsinstitution der Insel, auf. In dessen Rede beschreibt Bacon seine Vision
einer zukiinftigen Wissenschaft, die Atlantis zum Gliick verholfen habe. In Meteorologie,
Medizin, Pharmazie, Toxikologie und Humangenetik wird geforscht. Die Meteorologie
arbeitet mit Laborexperimenten. “Wir haben femer grofSe geraumige Gebaude, in denen
wir meteorologische Erscheinungen (Schnee, Hagel, Regen, auch kiinstlichen Regen, der
aus festen Kérpem und nicht aus Wasser besteht, Donner, Blitz, Wetterleuchten), femer
die Erzeugungen von Insekten und anderer kleinen Tieren in der Luft, von Froschen,
Fliegen, Heuschrecken usw. nachahmen und zur Darstellung bringen” Aus natiirlicher
Wirme und Sonnenstrahlen gewinnen sie Energie, obwohl sie eigentlich das Perpetun
mobile erfunden haben. Tierversuche werden durchgefiihrt. “Wir stellen an den Tieren
auch Versuche mit allen moglichen Giften sowie chirurgische und intemnistische Verfah-
ren an, um dadurch den menschlichen Korper besser schiitzen zu kénnen. Auf kiinstli-
chem Wege machen wir Tiere grofler und schlanker, als sie in der Natur sind, wahrend
wir andere in Zwergform umwandeln und ihnen eine von der friiheren verschiedene
Gestalt geben”. Pflanzen werden geziichtet: “Wir erreichen auch aufkiinstlichem Wege,
dass sich in den Obstplantagen und Garten Friichte und Bliiten friiher oder spaterals zur
naturlichen Zeit bilden, femer, dass die Pflanzen und Baume in kurzerer Zeit keimen
und Friichte tragen, als es ihrer Natur entspricht. Wir kénnen auch Biume und Pflanzen
hoher werden lassen, als sie normalerweise sind, wir konnen bewirken, dass ihre Friich-
te grofler und siifier werden, und das sie ihren Geschmack und Geruch, ihre Farbe und
Gestalt gegeniiber der urspriinglichen Form verandem. Viele Pflanzen ziichten wir so
um, dasssie uns Heilmittel liefern. Fermer erzeugen wir neue Pflanzen, die von gewohn-
lichen verschieden sind, und konnen Pflanzen einer Art in andere verwandeln”. Auch
kennt man alle moéglichen Tauschungen und Manipulationen, wobei sich alle Forscher
verpflichtet haben, ihr Wissen nie zu missbrauchen und, wenn nétig, geheim zu halten.

Zum Schluss beschreibt Bacon, wie die Forschung organisiert ist. Im Haus Salo-
mon gibt es zwolf Lichtkdufer, die in fremde Lander reisen, um Biicher, Zusammenfas-
sungen und Musterstiicke von Erfindungen zu besorgen, weiter gibt es drei Ausbeuter,
die in Biichern nach Versuchen sammeln, dreiJager, die die Versuche durchfiihren, drei
Schatzgraber oder Grubenarbeiter, die neue Versuche machen, drei Ordner, die die Ver-
suche statistisch auswerten, drei Wohltéter, diese priifen die praktische Auswertung der
wissenschaftlichen Ergebnisse, drei Leuchter, diese planen aufgrund des bestehenden
Wissens neue Versuche, drei Pfropfer, sie fiihren die Experimente durch und drei Erkla-
rer der Natur, sie formulieren aus den bisherigen Ergebnissen und Entdeckungen Apho-
rismen und Axiome. Gerade die Namen der verschiedenen Mitglieder des Hauses Salo-
mons zeigen die Nihe des Wissenschaftlers zum homo faber und das Zicl des Hauses
Salomons, wie es ihr Leiter formuliert: “Unsere Griindung hat den Zweck, die Grenzen
der menschlichen Macht so weit auszudehnen, um alle Dinge zu bewirken”. In diesem
Entwurf stellt man fest, wie Krohn formuliert, “dass in einer groflen Anzahl von Labors
auf allen zentralen Gebieten der Wissenschaft und Technik gleichzeitig gearbeitet wird
(u. a. Materialforschung fiir kiinstliche Stoffe, Diinger und Treibstoff, Meteorologie,
Ziichtungsforschung - einschliefSlich kiinstlichen Lebens - Pharmazie, Nahrungsmittel-
forschung, Optik, Akustik, Linguistik, Mechanik, mathematische Instrumente), ohne
dass viel Sorge darauf verwendet wird, ob diese Theorien in einer hierarchischen Ord-
nung zueinander stehen” (Krohn 1990, XXV, XXVI).
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Tat ein Machtcharakter immanent. Dies bedeutet nicht nur, wie Meyer-Abich (1986,
200) erlautert, “dafl mit dem gesuchten Wissen Macht einhergeht, so das dem Wis-
senden vermdge seines Wissens auch Macht zufallen wird, sondern daf das gesuch-
te Wissen selbst von vornherein machtférmig, also ein Herrschaftswissen sein soll.
Gemeint ist ein Wissen tiber die Natur. Nur ein Herrschaftswissen tiber die Natur
soll danach als Naturwissenschaft gelten diirfen” (ebd.).

Das Wissen um die Formen der Natur ist per definitionem das Verfiigungs-
wissen des Menschen, der die Naturprozesse vollstandig seiner Botmafsigkeit un-
terstellt hat und wiirde letztlich die Machbarkeit der Natur fiir und durch den
Menschen und die Machbarkeit des Menschen selbst erlauben (also inletzter Kon-
sequenz ‘Menschenziichtung’, vgl. dazu Sloterdijk 1999; Rifkin 1999'%). Denn die
angestrebte Neukombination der Formen wiére die freie und scheinbar unbe-
schrankte Zentrierung der Formkréfte der natura naturans auf die Lebensbediirf-
nisse des Menschen."” Die Natur erscheint in dieser Perspektive als eine Lagerstitte
von Materialien und Grundqualititen, die sich durch den Schliissel der Wahrheit -
des Wissens und des Kennens der zugrundeliegenden Formen - dem freien Zugriff
der menschlichen Nutzanwendung eroffnet. Nicht zuletzt aber war dieses For-
schungs- und Entwicklungszentrum auch an die Stelle der Kirche getreten (Meyer-
Abich 1986, 203, vgl. auch Breidenbach 1996, 97). Fiir Bacon war die Wissenschaft
eine Quelle von Macht und Fortschritt. Postman (1992) ist immer wieder von sei-
ner Aktualitdt und Modernitéit tiberrascht. Bacon sah die Wissenschaft so, wie sie
sich heute konstituiert: “als organisierte, finanziell abgesicherte, 6ffentliche Unter-
nehmung, als beste Waffe der Menschheit im standigen Kampf um die Verbesse-
rung ihres Loses” (Postman 1992, 46). In dem Wissenschafts- und Fortschrittsziel
Bacons kann man sogar einen Wunschtraum der Menschheit erkennen, namlich
die totale oder partielle Manipulation der Natur. Die anorganischen und organi-
schen Bereiche des Menschen und aller Lebewesen, sowie alle Zustiande und Vor-
gange konnen kiinstlich hergestellt werden (Gloy 1995, 183-184).

Daher ist das baconsche Zeitalter auch noch nicht an sein Ende gekommen,
obwohl Gernot Bohme (1993) dieses behauptet hat. Im Gegenteil, die Menschheit
tritt gerade in ihre globale Phase. Die ganze Welt wird zum Labor und zum Expe-
rimentierfeld (Beck 1988, 220). Das entspricht viel mehr erst dem Anfang des von
Bacon skizzierten zukiinftigen Zeitalters. (vgl. Schafer 1998, 85; auch 1993 und
1994, Hoffe 1993, Verbeek 1990, 170). Bacon spricht von einer Macht des Menschen

Rifkin, einer der scharfsten Kritiker der Gentechnik, vertritt die These, dass das neue
Geschift mitden Genen mehr beunruhigende Fragen aufwirft “als jede frithere wissen-
schaftliche Umwalzung: Wird die kiinstliche Schaffung von geklonten, chimaren und
transgenen Tieren das Ende der Natur bedeuten und ihre Ersetzung durch eine ‘bioin-
dustrielle’ Welt? Wird die massenhafte Freisetzung von Tausenden gentechnisch mani-
pulierten Lebensformen in die Umwelt eine genetische Verschmutzung erzeugen und
der Biosphare irreversible Schiaden zufiigen? Was werden die Folgen sein fiir die Welt-
wirtschaft und die Gesellschaft, wenn der globale Genpool zum patentierten Eigentum
von einer Handvoll Biofirmen wird?” (Rifkin 1999a, 116).

So werden die Visionen von Bacon im Bereich der Eugenik und der Biotechnologien wei-
ter verwirklicht, diese Projekte sind verbunden mit der technischen Unterwerfung und
Perfektionierung der Natur, natiirlichzum Wohle der ganzen Menschheit. Sie verwirkli-
chen den Traum der umfassenden Gestaltbarkeit der Natur und Subjektbeherrschung
(vgl. Beck 1988, 31-60, Altner 1998, Rifkin 1999a und b).
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iiber die Natur, die eine bedeutsame Triebkraft des naturwissenschaftlichen Ar-
beitsethos, darstellt. Abschlieflend bleibt festzustellen, dass das Baconsche Pro-
gramm in einem Mafe erfiillt worden ist, wie er es sich wohl nicht hat traumen
lassen. Zu fragen bleibt aber, ob wir durch den wissenschaftlich-technischen Fort-
schritt zugleich auch in einer humaneren Welt leben.

Wie kein anderer vor ihm hat also Francis Bacon die Verbesserung der
menschlichen Lebensbedingungen durch die Errichtung der Herrschaft des Men-
schen tiber die Natur als Ziel aller Wissenschaft erklart und verkiindet. Bacon war
der “philosophische Wegweiser der Industriegesellschaft” (Meyer-Abich 1988, 18,
Nordin 1999, 224), das “Sprachrohr der heraufziehenden modernen Naturwissen-
schaft und Technik” (Nordin 1999, 228, vgl. auch Lange 1996, 168-172) und der
“Protagonist des technokratischen Zeitalters” (Postman 1992, 44).

Wie Krohn erkannt hat, haben sich so unterschiedliche Denker wie Descartes
und Leibnitz, Newton und d’Alembert, Comenius und Hartlieb, Vico und Kant auf
Bacon berufen, und ihm — wenn auch widerwillig — eine Bedeutung zuerkannt.
Bacon vollbrachte die ‘Revolution der Denkart’ (Kant) und war ein ‘Chef der Er-
fahrungsphilosophie’ (Hegel). In der Philosophiegeschichte gelten Bacons Werke
als Symbol des Aufbruchs in die Neuzeit (Krohn 1990 Einleitung, X, vgl. auch
Krohn 1987). Postmanbringt dieses auf den Punkt mitder Aussage, dass es “Bacon
war, der die Wissenschaft aus dem Himmel auf die Erde herunterholte, auch die
Mathematik, die er als demditige Magd der Erfindung begriff. Kurz, Bacon war der
Architekt eines neuen Gedankengebédudes, aus dem Resignation und Dekadenz
verbannt waren. Der Name dieses Gebdudes lautete Fortschritt und Macht”
(Postman 1999, 37).

Auf Grund der bisherigen Ausfiithrungen zuBacons Vision der Naturbeherr-
schung kann der Schluss gezogen werden, dass es zwischen den Idealen Bacons
und der 6kologischen Krise von heute einen bewusstseins- und mentalitétsge-
schichtlichen Zusammenhang gibt. (Schéfer 1989, 309, vgl. Jonas 1989, 251 ff.).”

Rene Descartes

Betonten Kopernikus, Galilei, Kepler, Newton und Leibnitz die Bedeutung der Ma-
thematik fiir die Naturwissenschaften, so sind es bei Bacon Empirie und Experi-
ment und bei Descartes die instrumentelle Vernunft. Wolfgang Welsch (1988a, 70)
interpretiert, dass mit Descartes ein Grundtypus instrumenteller Vernunft in der
Modernedominant wird. Eine Trennung von Geist und Materie wurde erméglicht,
weil alle Erkenntnis nunmehr rationalistisch durch die Vernunft gewonnen wer-
den konne (Heiland 1992, 37). So war die “philosophische Revolution im 17. Jahr-
hundert (...) durch die Mathematisierung der Erfahrung und die damit unterstellte
Mefbarkeit der natiirlichen Phanomene moglich geworden” (Eder 1988, 341). Die
Erkenntnis wird zum”Herrn und Meister der Natur” (Altner 1991, 14). Fiir Des-

2 Umso erstaunlicher ist es fiir Krohn (1990, Einleitung), dass die heutige Schulphilosophie

gegentiber der Philosophie von Bacon so zuriickhaltend ist. Er begriindet dieses u. a. mit
dem Schreibstil von Bacon, der zu literarisch und zu pragmatisch-politisch sei (auch Scha-
fer 1998, 78; vgl. auch Hoffe 1993). Auchinnerhalb der umweltphilosophischen Diskurse in
Finnland wird Bacons Werk fast vollstandig ignoriert oder nur fragmentarisch erwahnt.




79

cartes war das gesamte Universum inklusive des Menschen eine umfassende Ma-
schinerie (Mittelstraf3 1981, 51ff.).

Descartes vernachlassigte allerdings das Experiment, das fiir Bacon einwich-
tiges Erkenntnismittel war. Descartes unterstiitzt die Vision Bacons und setzt sie
fort. (Nordin 1999, 236; auch Weizsacker 1994, 235). Er stellte aber Vernunft und
Mathematik in den Mittelpunkt seiner Uberlegungen. Erkenntnis kann bei Des-
cartes allein durch eine rationale Vernunft gewonnen werden (Heiland 1992, 36).
Fiir Descartes sind nur solche naturwissenschaftliche Aussagen wahr, die durch
die Mathematik als einzig wahrem Prinzip der Naturerkenntnis erhoben wird. So
hat Descartes als seine wichtigste Entdeckung die ‘mathesis universalis’ angesehen
(vgl. Mittelstrass 1978, 177-192, Nordin 1999, 238), und “diese Idee der Mathesis
universalis ist es, die den Zusammenhang der Neuzeit ausmacht” (Welsch 1988a,
69) und den Aufbruch in die Moderne kennzeichnet.

Descartes war einer der Begriinder und mafigeblichen Vertreter der sich ent-
wickelnden modernen Naturwissenschaften. Aber mit Descartes beginnt nicht nur
die moderne Naturwissenschaft, sondern die Neuzeit im philosophischen Sinne,
d.h. die moderne Philosophie (Welsch 1988a, 68, vgl. auch Nordin 1999, 233). Auch
inder finnischsprachigen Philosophiegeschichte von Svante Nordin (1999, 228-243)
wird festgestellt, dass Descartes als einer der Begriinder der modernen Philosophie
ist und damit die Moderne im eigentlichen Sinne mit anbahnt

Mit Descartes emanzipierte sich die Philosophie von der Theologie. Gegen-
tiber der gottlichen Offenbarung und dem Herrschaftsanspruch der Kirche betonte
er das Primat der Vernunft, der ‘ratio’, der ‘Cartesischen Zasur’. Wie Picht (1989,
127) dazubemerkt, “manifestiert sich Gott nicht mehr unmittelbar in der Natur als
deren erster Beweger. Er manifestiert sich unmittelbar jetzt nur noch im Bewusst-
sein, dem die Natur als tote Objektsphére gegentibersteht. Die Natur istdamit zur
toten Materie fiir die schrankenlose Herrschaft des Menschen degradiert” (ebd.).

Descartes Philosophie beginnt mit dem methodischen Zweifel. Die Moglich-
keit, dass sich Verstand und Sinne tdauschen, veranlasste ihn, nichts als gesichert
anzunehmen. Im Labyrinth des Irrtums findet Descartes endlich einen Anhalts-
punkt: Unbezweifelbar bleibt das Faktum des Zweifelns als eine Form des Den-
kens. Es kann an der Tatsache, dass ich zweifle, nicht gezweifelt werden. So stofst
Descartes zu dem beriihmten Satz vor, dem Ausgangspunkt seines Systems: “Co-
gito ergo sum” - Ich denke also bin ich. Von dieser Basis schloss Descartes auf die
Existenz Gottes und weiter auf die Existenz der Welt. Diese ist geschieden in die
denkende Substanz (res cogitans) und die korperliche Substanz (res extensa). Die
korperliche Substanz wird durch ihre Ausdehnung gekennzeichnet, ja die Sub-
stanz ist geradezu gleichbedeutend mit dem Raum, den sie einnimmt. Diese Un-
terscheidung von Descartes war sehr folgenreich fiir die weitere Entwicklung des
europaischen Denkens, des Naturverstandnisses und den damit verbundenen Na-
turbegriff. Es bedeutet, dass der Mensch sich ausschliefSlich auch als reine”res cogi-
tans” bar jedes Korpers vorstellen ldsst, so dass “seine ganze Wesenheit oder Natur
blof8 im Denken bestehe, die zu ihrem Dasein weder eines Ortes bediirfe noch von
einem materiellen Dinge abhdnge” (Descartes 1961, 32).

Durch die Unterscheidung von ‘res cogitans’ und ‘res extensa’ konnte sich
der Mensch als ausschliefSliches Vernunftwesen begreifen und die Natur, sowie
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alleanderen Lebewesen, zu blofien Objekten seiner Forschungen und Experimente
erklaren. Der objektiv betrachtende Forscher steht nach Descartes Verstandnis au-
Berhalb der Natur und soll die Natur nicht durch sein Verhalten beeinflussen. Die-
se descartsche Trennung der res cogitans von der res extensa hat den die Natur
erkennenden Menschen selbst, aus der Natur herausgebrochen (vgl. Picht 1989,
58). Hier zeigen sich ein Naturverstandnis und ein Naturbegriff, der sich in den
folgenden Jahrhunderten bis heute erhalten hat und somit entscheidend zum tech-
nologischen Fortschritt beitrug (Heiland 1992, 37).

Descartes Lehre von den zwei Substanzen, Materie und Bewusstsein, ist noch
heute eine philosophische Grundlage fiir eine mechanistische Naturauffassung. Die-
se Lehre enthilt aber auch ein methodisches Prinzip und ein analytisches Instrument
fuir die Naturwissenschaften (Rapp 1992, 135). Wie Picht (1989, 33-34) formuliert,
fiihrte sie aber zu einem Bruch im menschlichen Bewusstsein, der sich auch nicht
mehr durch die “kiithnsten Akrobatenstticke des reflektierenden Bewuf3tseins mehr
flicken” lief3 (ebd. 33). Nach Picht ist es heute nicht schwer zu sehen, dass dieser An-
satz falsch ist und zu unertraglichen Konsequenzen gefiihrt hat (ebd. 34).

Alle Erscheinungen in der Natur fiihrte Descartes auf Bewegungen von Ma-
terie zurtick. Descartes begriff daher das ganze Universum, einschliefSlich des
menschlichen Korpers, als riesige Maschine; diese Maschine bestand jedoch aus
einer Unzahl von Einzelteilen (de Haan 1985, 49). Daher lasst Descartes “keine
Aussage iiber physikalische Gegenstédnde (und das sind im mechanistischen Welt-
bild alle Gegenstdnde) als wahr gelten, die nicht durch die mathematische Beweis-
fiihrung gewonnen wird. Da alle Naturerscheinungen mathematisch erklart wer-
den kénnen und die Mathematik die einzige Erkenntnisform ist, die zu unanzwei-
felbaren Frgebnissen fithrt, kann nur sie der Wahrheitsfindung dienen” (Descartes
1960, 26ff). Alles an der Natur ist mathematisch berechenbar, alles andere verfallt
der Ausblendung, dies ist nach wie vor die “leitende Maxime der Naturwissen-
schaften” (Altner 1991, 11).

Rene Descartes hat das Vorgehen des Wissenschaftlers auf eine Weise be-
schrieben, die bis heute giiltig ist (Altner 1991, 11). Altner zitiert Descartes wie folgt:

Und ich war nicht in Verlegenheit, womit anzufangen sei. Denn ich wusste schon, es
miisse mit den einfachsten und fasslichsten Objekten geschehen, und als ich bedachte,
dass unter allen, die sonst nach Wahrheit in der Wissenschaft geforscht, die Mathematik
allein einige Beweise, daf heifst einige sichere und einleuchtende Griinde hatte finden
kénnen, so war ich gewiss, dass ich mit diesen bewé&hrten Begriffen anfangen miisse.
(Descartes 1960, 9, nach Altner ebd.)

Die descartsche Mathematisierung der Natur fiihrte, wie es Adorno und Horkhei-
mer (Adorno/Horkheimer 1986) am Beispiel der galileischen Mathematisierung
darstellen zu einem verdinglichten Denken, “Denken verdinglicht sich zu einem
selbsttatig ablaufenden, automatischen Prozef3, der Maschine nacheifernd, die er
selber hervorbringt, damit sie ihn schlieflich ersetzen kann” (ebd., 31).

Descartes 16ste die mittelalterlich-aristotelische Naturwissenschaft ab, indem
er nur eine rein kausale Naturerklarung gelten lief. Fiir Descartes stand fest, dass
die ‘Kunst’ des naturwissenschaftlichen Erkenntnisprozesses darin bestand,
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aus der Komplexitat des Naturzusammenhanges einzelne Ursache-Wirkungs-Ketten zu
isolieren, so dass die hier bestehenden Wechselwirkungen experimentell verifiziert und
unter Anwendung mathematischer Methoden dargestellt werden kénnen. Hier wird -
auch wenn von objektiver Naturerkenntnis gesprochen wird - nicht die Natur als solche
abgebildet, sondern so, wie sie unter den Voraussetzungen experimenteller Zurichtung
und mathematischer Beschreibung erscheint. Die Natur kann hier nicht - und das ist ja
das Personlichste und Intimste - Membran menschlicher Erfahrungen und Leiden sein.
Sie ist nur das Auflen, das Gegeniiber, das unter einer bestimmten methodischen Pra-
misse Registrierte. (Altner 1991, 11.)

Dabei fungiert die Natur im naturwissenschaftlichen Erkennen als Objekt im Zu-
sammenhang mit der vollzogenen experimentellen Zurichtung. Das Subjekt betref-
fende Dimensionen —also der Naturwissenschaftler—werdenausgeklammert, eine
sinnlich fiihlende Person wiirde hier nur stéren (ebd., 12). Die ersten groflen Pio-
niere der neuzeitlichen Naturwissenschaft - Galilei, Kepler und Newton —haben
diese geradezu inquisitorische Erkenntnissituation und die mit ihr verbundene
Entsinnlichung des Mensch-Natur-Verhaltnisses als Grundbestimmung exakter
Naturerkenntnis programmatisch gefordert. Bei Descartes ist gerade die dufSere
Natur, die physische Welt, erkennbar und nicht der Mensch; “im Sinne dieser Vor-
stellung liegt es dann nahe, die fortschrittliche Gestaltung der Gesellschaft wie eine
Ingenieuraufgabe zu behandeln” (Rapp 1992, 184).

Gewiss entspricht die heutige Wissenschaft nicht mehr dem mechanistischen
Weltbild von Descartes, aber die Objekt-Subjekt Trennung ist bis heute giiltig
geblieben. Noch heute gilt der niichterne, emotionslose Wissenschaftler, der kiihl
die Objektwelt betrachtet, in vielen Sparten unseres wissenschaftlichen Weltbildes
als Ideal (vgl. Laine/Kuhmonen 1995, 10, 25f.). Die Entwertung und Verbannung
des subjektiven Faktors aus der Wissenschaft, die reine Quantifizierung, ermog-
lichte auf der einen Seite die enormen Fortschritte der Industrialisierung, fiihrte
aber auf der anderen Seite zu einer immer starkeren Inhumanitéat und zu der Ent-
wicklung eines negativen Machtkomplexes, der lediglich darauf abzielt, sowohl
die duf8ere als auch die innere Natur beherrschen zu wollen. Der Begriff Natur ist
so in der Moderne immer mehr unter die Idee der Machbarkeit im Dienste einer
sich autonom verstehenden Subjektivitit geraten. Das Subjekt versteht und veran-
dert demnach die Natur gemafs seinen Zielvorstellungen. Natur wird so zum Ort
gigantischer Projekte und Projektionen. Das mathematisch-naturwissenschaftliche
Konzept des Descartes hat die naturwissenschaftliche Forschung ungeheuer inten-
siviert, die Umwalzungen des industriellen Zeitalters sind von ihm ausgegangen
und so sind die von Bacon und Descartes angekiindigten Herrschaftsvisionen, das
der Mensch sich zum Herrn und Meister tiber die Natur erheben muss, heute auf
eine zutiefst ambivalente Weise eingelst worden, so dass zu fragen ist, ob wir uns
nicht zu Tode siegen (vgl. Altner 1991, 14).

Welsch (1988a, 69) zitiert in diesem Zusammenhang noch Hegel und Husserl:
Hegel feierte Descartes genau deshalb als “Heros”, weil er die “Sache wieder ein-
mal ganz von vorne angefangen und den Boden der Philosophie erst von neuem
konstituiert hat” (Hegel 1971, 123) und noch Husserl qualifizierte Descartes
Grundlegung als “Neustiftung der Philosophie” und nannte Descartes daher —
ahnlich wie Hegel — den “urstiftenden Genius der gesamten neuzeitlichen Philoso-
phie” und den “Erzvater der Neuzeit” (Husserl 1976 12,75,76, zit. nach Welsch
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1988a, 71). Wie Welsch treffend beschreibt, war Descartes “Griindungstat nicht
blof3” das Konstruieren eines “spezifischen Wissenstypus, sondern das Ganze der
wissenschaftlich-technischen Welt” (Welsch 1988a, 69).

Immanuel Kant

Das Denken Kants umfasst alle Bereiche der Philosophie. Einen Schwerpunkt in
Kants Werken bildet dabei die Beschiftigung mit den Naturwissenschaften. Daher
muss noch immer bei der Beschéftigung mit dem Problem der Natur philosophisch
bei Kant angesetzt werden (Picht 1989, 7). Kants Naturbegriff lasst sich aber nicht
so leicht und prézise beschreiben. Bei Kant wird erneut sichtbar, wie komplex und
widerspriichlich unser Naturbegriff und unser Naturverhaltnis ist. Das unserem
modernen Fortschrittsbegriff zugrundeliegende Naturverhaltnis lasst sich jedoch
exemplarisch an der Kantschen Philosophie rekonstruieren. Kants Philosophie leis-
tet nicht nur eine Beschreibung des unserem Fortschritt zugrundeliegenden Welt-
und Menschenbildes, sondern auch gleichzeitig dessen Legitimation.

Kant nimmt bei der Entwicklung der wissenschaftlichen Weltanschauung eine
Schliisselposition ein. Denn es mag so sein, dass Kants Naturbegriff, den er in seinen
Werken entwickelt, — vom objektivistischen Naturbegriff hin zum organismischen
Naturbegriff des Opus postumum — fiir unser heutiges Verstandnis von Natur von
aktueller Bedeutung ist. Dabei kristallisiert sich zunehmend heraus, dass der usurpa-
torisch herrschende objektivistische Begriff von Natur bei Kant den begrifflichen
Rahmen konstruiert und dieses Denken die Legitimation fiir die Zerstérung der Na-
tur lieferte (vgl. Wolters 1989, 206). In seinem Opus postumum spricht Kant sogar
einmal von einer Tortur, die wir der Natur antun, von Unterwerfung der Natur ist in
seinen naturphilosophischen Schriften andauernd die Rede.

Kant hat mit seiner theoretischen Philosophie die Grundlagen der neuzeitli-
chen Naturwissenschaften stark beeinflusst. Er hat versucht, das theoretisch zu
begriinden, was die neuzeitlichen Physiker wie Galilei, Kepler, Kopernikus und
Newton bereits praktisch realisiert hatten. Kants Kritik der reinen Vernunft kann als
eine Grundlegung der neuzeitlichen Naturwissenschaftbetrachtetwerden, die bis
heute nicht {iberholt ist. Allerdings ist sein Naturbegriff sehr ambivalent, da er
noch an die baconschen Ideale ankniipft (Picht 1989, 51). Nun hat Kant zwar die
neuzeitlichen Naturwissenschaften nicht allein begriindet, aber er hat ihnen die
theoretischen Grundlagen und Erkenntnismethoden geliefert. Die Natur ist bei
Kant nur in einem Bereich der wissenschaftlichen Erkenntnis und in der Sphére
ihrer Objektivitiat angelegt.

Die Entwicklung der Mathematik und ihre Bedeutung fiir die sich konstituie-
renden Naturwissenschaften zwang Kant, sich mit dem Argument auseinander-
zusetzen, dass apriorische Formbestimmtheiten der Erkenntnisinhalte getrennt
existieren von dem Material der Sinnesempfindungen und folglich die Begriffe
nicht aus diesem Material gewonnen werden, sondernin der Struktur des Denkens
selbst angelegt sind (siehe auch Niiniluoto 2002, 63). Dies bedeutet fiir die Er-
kenntnis der Natur, dass die Konstruktion der Naturgesetze, die Sache der form-
gebenden Téatigkeit des Verstandes durch die reinen Verstandesbegriffe ist:
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Kategorien sind Begriffe, welche den Erscheinungen, mithin der Natur, als dem Inbegriff
aller Erscheinungen (natura materialiter spectata), Gesetze a priori vorschreiben, und nun
fragt sich, da sie nicht von der Natur abgeleitet werden und sich nach ihr als ihrem Muster
richten (weil sie sonst blo8 empirisch sein wiirden), wie es zu begreifen sei, dass die Natur
sich nach ihnen richten miisse, d. i. wie sie die Verbindung des Mannigfaltigen der Natur,
ohne sie von dieser abzunehmen, a priori bestimmen kénnen. (Kant, KrV B163.)

Bei Kant ist es nicht die Natur an sich, die wir erkennen — denn es gibt sie fiir den
Menschen gar nicht. Es sind die Gesetze der Verkniipfung der Erscheinungen
durch den Verstand, die wir als Naturgesetze auffassen. Die Natur ist der Inbegriff
aller Erscheinungen, und ihrer — vom Verstand vorgegebenen — Gesetzmafigkei-
ten, das nur durch die Extrapolation aus den Affektionen gewonnene, unerkenn-
bare Ding an sich. Natur ansich ist tiberhaupt nur ein Korrelat des transzendenta-
len Ichs.

So riickt bei Kant das Erkenntnissubjekt in die Mitte der Welt. Diese hat sich
um das Subjekt gemaf seiner Erkenntnisweise zu ordnen, so dass nunmehr demer-
kennenden Menschen eine ontologische Sonderstellung zugewiesen wird. Der
Mensch ist allein Herr einer Welt der Erscheinungen. Diese Denkart revolutionierte
die gesamte bisherige Philosophie, die bisher die Welt der Erkenntnis durch das Sub-
jekt vorordnete. Das wird nun umgestiilpt und die Welt dem Erkenntnisvermégen
des Subjekts nachgeordnet. Was dies konkret bedeutet, wird vor allem in Kants Ana-
lysen zum neuzeitlichen Experiment deutlich. Alles, was bei Kantin den Bereich der
wissenschaftlichen Erkenntnis, also in die Sphére der Objektivitat fallt, stiitzt sich auf
experimentelle Erkenntnis und diese gilt daher als nachpriifbar und deshalb wahr
(ebd.). Dieses naturwissenschaftliche Denken beschreibt Kant im locus classicus der
Experimentalanalyse in der zweiten Auflage der Kritik der reinen Vernunft:

Als Galilei seine Kugeln die schiefe Flache mit einer von ihm selbst gewahlten Schwere
herabrollen, oder Torricelli die Luft ein Gewicht, was er sich zum voraus dem einerihm
bekannten Wassersaule gleich gedacht hatte, tragen lie3, oder in noch spéterer Zeit Stahl
Maetalle in Kalk und diesen wiederum in Metall verwandelte, indem er ihnen etwas ent-
zog und wiedergab: so ging allen Naturforschern ein Licht auf. Sie begriffen, da8 die
Vermunft nur das einsieht, was sie selbst nach ihrem Entwurfe hervorbringt, daf3 sie mit
Principien ihrer Urtheile nach bestandigen Gesetzen vorangehen und die Natur néthigen
miisse auf ihre Fragen zu antworten, nicht aber sich von ihr allein gleichsam am Leit-
bande géangeln lassen miisse; denn sonst hangen zuféllige, nach keinem vorher entwor-
fenen Plane gemachte Beobachtungen gar nicht in einem nothwendigen Gesetze zu-
sammen, welches die Vermnunft sucht und bedarf. Die Vernunft muf8 mit ihren Pricipien,
nach denen allein iibereinstimmende Erscheinungen fiir Gesetze gelten kénnen, in einer
Hand und mit dem Experiment, das sie nach jenen ausdachte, in der anderen an die Na-
tur gehen, zwar um von ihr belehrt zu werden, aber nicht in der Qualitét eines Schiilers,
der sich alles vorsagen lait, was der Lehrer will, sondern eines bestellten Richters, der
die Zeugen néthigt auf die Fragen zu antworten, die er ihnen vorlegt. Und so hat sogar
Physik die so vorteilhafte Revolution ihrer Denkartlediglich dem Einfalle zu verdanken,
demjenigen, was die Vernunft selbst in die Natur hineinlegt, gemag, dasjenige in ihr zu
suchen (nicht ihr anzudichten), was sie von dieser lernen muf3, und wovon sie fiir sich
selbst nichts wissen wiirde. Hiedurch ist die Naturwissenschaft allererstin den sicheren
Gang einer Wissenschaft gebracht worden, da sie so viel Jahrhunderte durch nichts wei-
ter als ein bloBes Herumtappen gewesen war. (Kant Kritik der reinen Vernunft B XIIff.)

Deutlich wird an dieser Stelle, wie Gloy (1995) es anschaulich beschreibt, dass Kant
die “menschliche Erkenntnissituation in bezug auf die Natur mit einer Gerichtssi-
tuation” vergleicht; der Mensch wird hier zu einem nach Wahrheit suchenden
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Richter und die Natur wird im Prozess der Erkenntnissuche auf die Anklagebank
gesetzt, um ihr Wissen preiszugeben (Gloy 1995, 194). Der Einfluss des baconschen
Denkens wird hier deutlich (vgl. Heiland 1992, 54) und es dtirfte kein Zufall sein,
wie Gloy konstatiert, dass im Vorspann zur zweiten Auflage der Kritik der reinen
Vernunft Kant sich auf Bacons Instauratio Magna (Grofse Erneuerung) beruft (Gloy
1995, 194). Es ist nicht der Mensch, der sich an der Natur zu orientieren hat, son-
dern die Natur hat sich an den Erkenntnisintentionen des Menschen zu orientie-
ren. Der Mensch fungiert hier als Mafistab und Richtschnur der Naturerkenntnis
und - beherrschung. Der Mensch stellt die Fragen gleich einem Richter und zwingt
die Natur, mit ja oder nein auf seine Fragen zu antworten; wie der Zeuge in der
Gerichtssituation hat die Natur exakt und prazise Auskunft zu geben, dafiir muss
sie jedoch einem aktiv, konstruktivistisch-operationalen Verfahren unterstellt,
werden das den Rahmen absteckt fiir die Antworten, die von der Natur zu erwar-
ten sind (ebd., 195). Dies mochte ich exemplarisch noch einmal an Kants “Experi-
mentalanalyse” wie sie durch die Gerichtssituation reprasentiert wird verdeutli-
chen. Gloy konzediert, dass die eigentliche Experimentalanalyse und die Reflexion
der experimentellen Methode sich erst bei Immanuel Kant finden (ebd., 193). Es
lassen sich folgende Merkmale kurz beschreiben:

1. Innerhalb der neuzeitlichen Naturwissenschaften fallt dem Experiment
grundsitzlich eine erkenntnistheoretische Aufgabe zu. Das Experiment als
ein methodisches Instrumentarium ist hier konstitutives Moment im Er-
kenntnisprozess und gehort so in den Kontext der Beziehung zwischen dem
erkenntnissuchenden Subjekt und der zu erkennenden Natur. Dies ist wie-
derum Bestandteil der Subjekt-Objekt-Relation. Jedes Experiment sctzt auf
Seiten des Subjekts eine bestimmte Einstellung, eine bestimmte Perspektive
voraus, unter der Natur betrachtet werden soll und auf Seiten des Objekts ei-
nen bestimmten Horizont (Horizont meint hier das Umgrenzende). In wel-
cher Art und Weise ich einen Gegenstand betrachte, hidngt davon ab, wie die
Wahl der experimentellen Einstellung und des Sinnentwurfes ausfallt. Das
durch den Horizont bezeichnete Objekt wird bestimmt als ein geschlossenes
System. Das naturwissenschaftliche Experiment verlangt ein Festhalten an
dem vom Subjekt umrissenen Horizont, wenn die Sinnesdeutung konsistent
und kohérent bleiben soll. Es miissen Wechsel zwischen verschiedenen Hori-
zonten vermieden werden, damit der Umfang und die Grenzen des Experi-
ments bei einer bestimmten Interpretation sich nicht verwischen.

2. Es bedarf immer eines prinzipiellen Rahmens (Umfang und Grenze) und
Plans, nach dem das Experiment ausgerichtet wird. Den Rahmen und den
Plan bestimmt das Subjekt, dem das Objekt entsprechen muss, und dass nur
insofern und so lange Objekt der experimentellen Physik sein kann, wie es
ihm entspricht. Wir haben es hier nicht mehr mit der Natur an sich zu tun,
sondern mit der nach einem bestimmten experimentellen Plan préaparierten
Natur, einem kiinstlichen Objekt, das der Wissenschaft zu dienen hat. Bei je-
dem dem Experiment zugrundeliegenden Plan handelt es sich um die wis-
senschaftlichen Hypothesen der Physik, die im Experiment bestéatigt oder
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widerlegt werden sollen. Dabei konnen einzelne Theoriesysteme, oder auch
Teilsysteme, zu einem Gesamtssystem in einen Hypothesenrahmen zusam-
mengefasst werden. Gerade die Hypothesen der neuzeitlichen Naturwissen-
schaften sind dadurch charakterisiert, dass sie sich auf die quantitativen Be-
stimmungen der Objekte stiitzen. Diese werden wiederum durch mathemati-
sche Gleichungen explizierbar gemacht. Dies ist auch ein Grund dafiir, dass
die Objekte der Naturwissenschaften einen so widernattirlichen und kiinstli-
chen Eindruck hinterlassen. Klar ist, dass das naturwissenschaftliche Objekt
nach quantitativen Bestimmungen préapariert wird und in ein experimentell
erzeugtes Objekt transformiert wird. Dabei spielt die Objektivationsmethode
eine wichtige Rolle. Durch sie wird tiberhaupt erst das Objekt der Wissen-
schaft geschaffen und dem Subjekt gegentibergestellt bzw. mit ihm konfron-
tiert. Explizit besteht die Objektivationsmethode in einer logischen Ausblen-
dung. Indem das Subjekt die Perspektiven des Experiments festlegt, wird au-
tomatisch auch das Objekt unter bestimmten Aspekten prasentiert und
gleichzeitig alles Ubrige, nicht hierher Gehorige ausgeblendet. Nur durch ei-
ne solche Ausgrenzungs- und Abblendungsmethode wird es moglich, Exakt-
heit und Prazision herzustellen, die das Ideal der neuzeitlichen Naturwissen-
schaften ausmachen.

Die Abblendungsmethode erfiillt eine wichtige Funktion fiir den Beobachter.
Nicht nur das Objekt wird unterworfen, sondern auch das Subjekt, das als
Experimentator in den Prozess des Experiments eintritt. Das Subjekt muss
sich diesen Bedingungen unterwerfen und von seiner eigene Individualitat
und Personalitat, ja von seiner Seinshaftigkeit abstrahieren. Es darf nur noch
als ein abstraktes, anonymes, apersonales Subjekt, das transpersonal und in-
tersubjektiv der Wissenschaft dient, noch erscheinen. Das Experiment ist be-
liebig iterierbar, es kann unter den gleichen Voraussetzungen, unter den glei-
chen Experimentalbedingungen beliebig oft reproduziert werden und fiihrt
dann zu denselben Ergebnissen. Diese beliebige Reproduzierbarkeit einer be-
stimmten Hypothese oder eines bestimmten Hypothesensystems ist Aus-
druck der GesetzmaBigkeit der Natur, jedoch nicht der einen Natur an sich,
sondern der im Experiment hergestellten und praparierten Natur (vgl. auch
Gloy 1995, 195-199).

In der Experimentalmethode prépariert und instrumentalisiert der
Mensch die Natur und macht sie zu einem kiinstlichen und technischen Pro-
dukt des Menschen. Mit seiner Experimentalmethode hat Kant die Methoden
der neuzeitlichen Naturwissenschaften und seine technische Vorgehensweise
auf die Begriffe gebracht, und er war somit unter anderem der Urvater des
neuzeitlichen Konstruktivismus und Operationalismus sowie der Erkenntnis-
und Wissenschaftstheorie. Das kantsche Konstrukt der Vernunft die nur ein-
sieht, was sie selbst nach einem bestimmten Plan hervorbringt, artikuliert
sich in dem Programm und Selbstverstandnis der neuzeitlichen Naturwis-
senschaft. Dem entspricht die These von der Kiinstlichkeit des Objekts, die
das Seiende nicht an sich nimmt, sondern es in einer bestimmte Hinsicht sieht
und es konstruiert.
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Fatal wird das ganze natiirlich dann, wenn diese Art der Experimentalmethode zur
alleinigen Vernunfterkenntnis hochstilisiert und zum dogmatischen Paradigma jeder
Art von Erkenntnis deklariert wird. So wird nicht nur der Schritt von einer Einzel-
methode innerhalb einer bestimmten Disziplin zur Universalmethode erhoben, son-
dern auch eine Ideologisierung vorgenommen, die das neuzeitliche mechanistische
Weltbild zu Grunde legt. Die Natur wird so zur experimentellen Maschine degra-
diert, der man sich jederzeit bedienen kann. Ohne hier weiter auf die Problematik
des ambivalenten und vielschichtigen kantschen Naturbegriffeseinzugehen, mochte
ich mich doch der These von Wolters anschliefen, der schreibt: “Kants Metaphorik
von Zwang und Herrschaft bringt jene mechanistisch-objektivierende Einstellung
zur Natur zum Ausdruck, ohne die gegenwartige Naturzerstérung nicht denkbar
ware” (Wolters 1989, 219, vgl. auch Scheffer 1996, 13-31).

Kant hat mit du8erster denkerischer Radikalitdt die von Descartes eingeleitete
Wende zu Ende gefiihrt, derzufolge die Konstitution von Welt im Subjekt und
durch das Subjekt vollzogen wird; das heifit, dass die Welt, so wie sie sich uns gibt,
als ein Produkt der Tatigkeit des Menschen begriffen wird.

2.4 Die philosophische Gegenbewegung zur Moderne

Bevor ich nun zum abschlieSenden Punkt Industriegesellschaft, also zum 19. und
20. Jahrhundert komme, méchte ich noch kurz die philosophische Gegenbewe-
gung skizzieren, die sich nicht dem mechanistisch-objektivierenden Naturbegriff
angeschlosscn hat. Kennzeichnend fiir diese Denker ist eine Naturbetrachtung, bei
der eine qualitativ-subjektive Sicht, sowie metaphysische Aspekte nicht ausge-
schlossen werden. Bei diesen Denkern tritt die Verbundenheit und Abhingigkeit
des Menschen von der Natur hervor. Derartige Ansétze sind beispielsweise zu er-
kennen bei Philosophen wie Giordano Bruno (1548-1600), Baruch Spinoza (1632-
1677) und Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) sowie bei Georg Friedrich Wilhelm
Hegel (1770-1831). Andererseits zahlt man auch Johann Wolfgang von Goethe
(1749-1832), Friedrich Wilhelm Joseph Schelling (1775-1854) und sogar Karl Marx
(1818-1883) zu denjenigen Denkern, die ein anderes Naturverstandnis entwickelt
haben (Picht 1989, 43, vgl. auch Kotkavirta 1996, 88 ff).*

A Es sind daher also nicht nur die ‘Oko- und Umweltphilosophen’ die sich mit dem Selbst-

wert der Natur beschiftigt haben, wie Leena Vilkka (1998, 25) dies behauptet hat. Es ist
iiberhauptinteressant festzustellen, wie sich die so genannten ‘Oko- und Umweltphilo-
sophen’ zum alleinigen Erbe der richtig verstandenen Ethik hochstilisieren. Dabei ent-
steht der Eindruck, nur die Oko-Umweltphilosophen als Hausherr/Hausherrin der Ethik
verfiigen iiber eine Ethik der Umwelt oder schlicht eine Okologie-Ethik. Dies ist schon
deshalb unrichtig, weil die Philosophie noch nie und zu keinem Thema einen Lésungs-
vorschlag anzubieten hatte, es waren derer - zum Leidwesen der betroffenen Philoso-
phinnen und Philosophen und zum Vorteil der Philosophie - immer mehrere und von-
einander divergierende. Zum anderen fiihrt selbst die bescheidenere Auffassung, die
Philosophie habe angesichts der drohenden 6kologischen Krise normative Theorien des
Verhaltens gegentiber der Natur entworfen, zu der falschen Annahme, es gebe, bei aller
zugestandenen Pluralitdt der Ansdtze, komplexe und weitgehend abgeschlossene Oko-
logie-Ethiken. Solche Ethiken gibt es in der Philosophie nicht; was es gibt, sind unter-
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Skizzieren kann ich diesen Diskurs nur in seinen Grundziigen am Beispiel
von Goethe und Schelling. Welche Implikationen hatte bei diesen Denkern der Na-
turbegriff und was hatten sie fiir ein Naturverstandnis?

Goethes unmittelbare Naturanschauung lasst die groflartige Gestaltenfiille der
Natur von sich aus her aufgehen. Bei Goethe erleben wir das bewundernde Nach-
denken tiber die Geheimnisse der Natur. Er steht ihrem erhabenen und geheimnis-
vollen Walten ursprungsnah gegentiber. Er versucht, die Natur nicht mit einem phi-
losophischen Begriffsnetz zu erfassen und der Systematik einer Grundidee zu un-
terwerfen, sondern er wahrt mit hartndckigem Realismus die Prioritédt des anschau-
lich Vor-gegebenen vor der begrifflichen Zerlegung. Dadurch greift Goethe auch in
den exorbitanten Geisteskampf zwischen Anschauung und Begriff, Sinnlichkeit,
Wahrnehmung und Verstand, Wirklichkeit und Abstraktion, Natur und Spracheein,
wie er die Geschichte der Neuzeit von Descartes und Kant bis zu Hegel und Schel-
ling und von diesen bis zu Einstein, Heisenberg und Heidegger durchzieht.

Wer sich mit Goethes Naturverstdndnis ndher beschaftigt, der tritt ins Freie
und Weite hinaus. Dem wahrnehmenden Auge eroffnet sich ein grofies, unverstell-
tes Blickfeld. Das Licht, das die Naturdinge in ihrer tiberwiltigenden Mannigfal-
tigkeit von sich her erscheinen ldsst, stromt aus einer unerschopflichen Quelle.
Goethe lésst sich von der herrlichen Gegenwart der vorgegebenen Natur in einer
solchen Seinstiefe ansprechen, dass das Abgeleitete nie an die Stelle des Urspriing-
lichen tritt, eine wissenschaftliche Theorie sich nie die angeschaute Wirklichkeit
unterjocht, das Einzelne im Spannungs- und Seinsgefiige eines unendlichen Gan-
zen bleibt. Was Goethe in den Dingen der nichtmenschlichen Schépfung vor Au-
gen liegt, legt er nicht objektivierend fest nach einem Gesetz oder nach einer
Grundvorstellung, der die Natur zu gehorchen hat. Die empfangende, verneh-
mende Anschauung bleibt fiir ihn mafSgebend und so erscheintihm die Natur tag-
lich neu wie von einem fortwéhrenden Werden und Vergehen beriihrt.

Diese Anschauung der Natur mochte ich in Anlehnung an Erich Fromm
(1976, 285 — 287, auch in Heiland 1992, 55) anhand von zwei Gedichten verdeutli-
chen. Sie machen das Naturverstdndnis Tennysons und Goethes und ihre Einstel-
lung gegeniiber der Erforschung der Natur deutlich (Heiland 1992, 55). Erich
Fromm vergleicht diese Gedichte auf dem Hintergrund des Unterschieds zwischen
Haben und Sein (Fromm 1976, 285-287) und der Funktion des wissenschaftlichen
Erkennens. Das Gedicht von Tennyson lautet:

schiedliche Typen von Okologie-Ethiken, wie zum Beispiel: Biozentrische-Ethik, Patho-
zentrische-Ethik, Physiozentrische-Ethik/Holistische-Ethik und Anthropozentrische-
Ethik. Sowohl die dufsere Bedrohung durch den denkbar gewordenen Kollaps des Oko-
systems wie auch darauf reagierende Rettungsverheiungen durchvereinzelte Okologie-
Ethiken haben die Erwartungen sehr in die Hohe getrieben. Was aber darf, ja muss man
von solchen Ethiken erwarten? Kénnen diese Ethiken die Rettung bringen? Ob es diesen
Ethiken gelingen wird, zu bestimmtem gesamtgesellschaftlichem Handeln zu motivie-
ren, ist damit tiberhaupt nicht entschieden. Gleichwohl wird eine Okologie-Ethik, die
diesen Namen verdient, Handlungsbilder entwerfen miissen, die unter den Bedingun-
gen der wissenschaftlich-technologischen Zivilisation und der dkologischen Krise die
prinzipielle Fahigkeit zu Nachhaltigkeit besitzen.
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Blume in der geborstenen Mauer,
Ich pfliicke dich aus den Mauerritzen,

Mitsamt den Wurzeln halte ich dich in der Hand,
Kleine Blume - doch wenn ich verstehen kinnte,

Was du mitsamt den Wurzeln und alles in allem bist,
Wiifte ich, was Gott und Mensch ist.

Und von Goethe:

Gefunden

Ich ging im Walde

So fiir mich hin,

Und nichts zu suchen,
Das war mein Sinn.

Im Schatten sah ich
Ein Bliimchen stehn,
Wie Sterne leuchtend,
Wie Auglein schon.

Ich wollt es brechen,
Da sagt’ es fein:

Soll ich zum Welken
Gebrochen sein?

Ich grub’s mit allem
Den Wiirzlein aus,
Zum Garten trug ich’s
Am hiibschen Haus.

Und pflanzt’ es wieder
Am stillen Ort;

Nun zweigt es immer
Und bliiht so fort.

Bei Tennysons fiihrt das Interesse an der Blume dazu, sie zubesitzen, sie zu haben,
wie es Fromm ausdrtickt (ebd., 285). Der Dichter pfliickt sie mit den Wurzeln und
totet die Blume zum Zwecke wissenschaftlichen Erkennens, um die Wahrheit zu
suchen, indem er Leben vernichtet und zerstért. Fromm vergleicht den Dichter
Tennyson hier mit dem westlichen Wissenschaftler, der die Wahrheit sucht, indem
er das Leben zerstiickelt. Das Interesse an der Blume fiihrt dazu, die Blume zu to-
ten. Dabei kann spekuliert werden, ob die Blume dazu dienen konnte, die Natur
Gottes und des Menschen zu begreifen. (ebd.).

Bei Goethe erfiahrt man einen anderen Umgang mit der Natur. Goethe hat
zwar auch die Intention, die Blume zu pfliicken, aber ist sich bewusst, dass er da-
mit den Tod der Blume verursachen wiirde. Goethe 16st das Problem anders als
Tennyson und grabt die Blume aus und verpflanzt sie, damit sie am Leben bleibt.
Fiir Goethe ist die Blume so lebendig und schon anzuschauen, dass er sie am Le-
ben erhalten mochte.

Deutlich werden an diesem kleinen Beispiel die unterschiedlichen Betrach-
tungen gegeniiber der Natur. Goethe wandte sich gegen das analytisch-
experimentelle Herauslosen eines Naturgegenstandes aus seinem Zusammenhang,.
Dies artikulierte sich bei Goethe vor allem in der engen Wechselwirkung von Den-
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ken und Anschauung und auf der Beziehungsebene “zwischen Ich und Natur,
zwischen Ich und Welt” (Wenzel 1997,44). In Goethes Heften zur Morphologie
wird diese Absicht deutlich, indem er ausfiihrt ... “auszusprechen, wie ich die Na-
tur anschaue, zugleich aber gewissermafSen mich selbst, mein Inneres, meine Art
zu sein (...) zu offenbaren” (vgl. Wenzel, ebd., 44) So gibt es fiir Goethe keine Ob-
jektebene, er schreibtdazu: “Der Menschkennt nursich selbst, insofern er die Welt
kennt, die er nur in sich und sich nur in ihr gewahr wird. Jeder neue Gegenstand,
wohlbeschaut, schliefit einneuesOrganin unsauf” (ebd.). Bei Goethe sind Subjekt
und Objekt in der Einheit der Natur aufgehoben (Wenzel 1997, 45), Goethe unter-
nimmt den Versuch einer Vermittlung von Subjekt und Objekt.

Keine naturwissenschaftlichen Kategorien bestimmen den Entwurf, sondern
die Universalitdt einer Anschauungsweise, die das staunende vor dem grofSen, auch
das Menschsein tragenden Baugefiige der Natur als Schopfung sieht. Eine solche
Betrachtungsweise ist ohne unmittelbaren Nutzen, aber es wird sich bald zeigen,
dass die mit ihr gemachte Naturerfahrung der wissenschaftlich-analytischen Natur-
erkenntnis vorausgeht und von dieser nie tiberboten werden kann, denn alle Versu-
che der begrifflich-zerlegenden und messenden Naturbestimmungen setzen immer
schon eine von sich her anwesende geordnete, organisierte Natur voraus. Diese Ur-
erfahrung im Umgang mit der Natur steht hinter Goethes Beitragen zur Wissen-
schaftslehre. Erst wer versteht, was es heifit, dass die Natur als Vorgabe im Ganzen
ein Urphanomen ist, dem wird Goethes Kritik der objektivierenden Denkweise neu-
zeitlicher Naturwissenschaften einleuchten. Goethe hat seit etwa 1790bis in sein ho-
hes Alter wie wenige Naturforscher vor und nach ihm dariiber nachgedacht, wie
Naturerkenntnis méglich sei. Wenn man so will, handelt es sich bei Goethe um ein
erkenntnistheoretisches Unternehmen, namlich die Frage, wie der menschliche Geist
innerhalb der ihm gesetzten Grenzen féhig ist, in der Grundspannung von An-
schauung und Denken das Angeschaute in seiner dinglichen Einzelheit in eine hohe-
re Ganzheitserfahrung aufzuheben. Erkenntnis als eine unterscheidende und ver-
bindende Tatigkeit bleibt in allen Stadien auf die schon vorgegebene Natur angewie-
sen. Sie ist weder erfahrungsfrei noch kann sie die Moglichkeit der Erfahrung von
sich aus begriinden. Goethe ist sich gerade in seiner anschauungstreuen Betrach-
tungsweise der Natur von Anfang an bewusst, mit welchen Schwierigkeiten und
Irrtiimern man zu kimpfen hat, wenn man der von sich her anwesenden Natur un-
verstellten Blickes gewahr werden will.

Goethe trat der Natur mit Achtung, Ehrfurcht und sensiblem Respekt gegen-
iiber (Heiland 1992, 56). Goethes Vorstellungen der Naturforschung sind in seinem
Hauptwerk Zur Farbenlehre und in der Wissenschaftslehre ausfiihrlich dargestellt.
Hier demonstriert er die “mogliche Identitat sinnlich und sittlicher (d. h. lebensbe-
deutsamer) Wahrnehmungen gegentiber der Natur” (Seel 1996, 99, vgl. auch En-
gelhardt/Kuhn 1989, 228-240). Die sensible Art und Weise Goethes, wie er die vor-
gegebenen Dinge erblickt, lassen schon friih das urspriinglich Anwesende vom
daraus Abgeleiteten unterscheiden. Dergestalt tritt in seiner Naturforschung nie
die Erklarung an die Stelle des Phanomens. Die intuitive Wahrnehmungsfahigkeit
fiir den sinnlich-sinnhaften Gesamtzusammenhang der Natur in ihrer bildenden
Produktivitét tritt hier nicht vor dem abstrakten Systemwillen zuriick. Mit duflers-
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ter Behutsamkeit ist Goethe darauf bedacht, die Natur selbst sprechen zu lassen.

Goethe war immer ein Antipode Newtons und lehne seine Vorstellung als
selbsttriigerisch ab (Wenzel 1997, 52). Vor allem kritisierte Goethe die Experimen-
talmethodik von Newton. Wahrend fiir Goethe die Natur als Inbegriff aller existie-
renden Dinge erscheint, ist die Natur bei Newton ein Gegenstand der Erfahrung.
Zu der Erfahrung gelangt man bei Newton nur, wenn man sich von Phanomenen
entfernt, die sinnlich unmittelbar gegeben sind, wenn man Teilbereiche isoliert
und auf ihren mathematisch-formalen Kern zurtickfiihrt. In der experimentellen
Physik wird das Objekt vom Subjekt konsequent gesondert. Fiir Goethe bilden
Subjekt und Objekt eine unauflosliche Einheit. In seiner Naturforschung beldsst
Goethe den Menschen in seinem individuellen Bezug zur Natur und Welt. Dage-
gen kennt Newtons Methodik keinen derartigen Weltbezug (Wenzel 1997, 54, vgl.
auch Neubauer 1997, 64-84). Bohler beschreibt diesen Erkenntnisvorgang bei New-
ton, indem er ausfiihrt “Die Natur verstummt auf der Folter; ihre Antwort auf red-
liche Fragen ist: Ja! Ja! Nein! Nein! Alles tibrige ist von Ubel” (Bshler 1977, 301).
Deutlicher kann der gravierende Unterschied zwischen dem Newtonschen Ideal
und den nachfolgenden Naturwissenschaften nicht dargelegt werden.

Wer sich mit Goethes naturwissenschaftlichen Schriften beschiftigt, wird nach
und nach entdecken, welche Ursprungserfahrungen seine Naturanschauungen be-
zeugen und in welchem Sinne diese durch den wissenschaftlichen Erkenntnisfort-
schritt nicht iiberholbar sind. So wird auch des weiteren in der Wissenschaftslehre
deutlich, wie Goethe dem widerspricht, was Descartes im 17. Jahrhundert zum
Grundsatzseiner Philosophie machte: namlich die Aufspaltung der Wirklichkeitim
Ganzen in eine dem Menschen unberiihrte, seinen Absichten gegentiberstehende
Natur, die der Mensch als denkendes Wesen heherrschen und hesitzen kann, als ob
er nicht in das Beziehungsgefiige von Natur und Menschsein immer schon hinein-
gehorte. Goethe denkt von Anfang an umfassender und vollig undualistisch.

Das Ziel und die Methoden von Goethes Naturerkenntnis werden bestimmt
durch eine ganzheitliche Naturbetrachtung (Griesbach 1998, 227). Goethe selbst
nennt Fichte, Schelling, Hegel, die Gebriider von Humboldt und Schlegel (Engel-
hardt/Kuhn 1989, 226) als bedeutende Denker, denen er vieles zu verdanken hat.
Hier ist ein Zusammenhang zwischen Goethes Idee eines Ganzen der Natur und
der Naturphilosophie der romantischen Epoche zu erkennen (ebd.). So behaupten
Engelhardt und Kuhn, dass die Naturphilosophen von Schelling bis Hegel und
Schopenhauer sich inihren Systemen auf die Goethesche Naturforschung berufen
(ebd., 227).

Die Naturphilosophie Schellings artikuliert sich in seinen Friihschriften, etwa
inden Jahren 1795/96 bis 1799. Schelling ist der naturverbundenste Philosoph der
klassischen deutschen Philosophie. Zeitweise arbeitet er explizit eine Naturphilo-
sophie aus. Er beschiftigte sich sehr intensiv mit neuen wissenschaftlichen Er-
kenntnissen und hatte Kontakt mit vielen Naturforschern (vgl. Engelhardt 1981,
77). Spatere Philosophen beriefen sich in ihren Werken auf ihn, wie zum Beispiel
Ernst Bloch und Alfred North Whitehead (Wolf-Gazo 1989, 308, 309).% Schellings

Eine interessante Untersuchung wére in diesem Zusammenhang, ob es entsprechende
theoretische Verbindungen zwischen Schelling - Whitehead (The Concept of Nature,
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Philosophie kann man in zwei thematische Abschnitte unterscheiden: seine friihe
Philosophie der Natur und der menschlichen Freiheit zwischen 1797 und 1809; und
seinespite Philosophie der Offenbarung (Mayer-Tasch 1991, 136). Befassen mochte
ich mich aber in meiner kurzen Skizze tiber Schelling nur mit seinen erkenntnis-
theoretischen Ideen zu einer Philosophie der Natur (vgl. Schelling 1799a, 1799b,
1804a, 1806a, 1806b). Mein kurzer Diskurs tiber Schellings Naturbegriff und Ver-
standnis ist auch deshalb begriindet, weil er meines Erachtens eher Antworten auf
die 6kologischen Fragen unserer Zeit geben kann als andere Philosophen. Dartiber
hinaus scheint es, also ob seine oft spekulativen Gedanken durch die neusten Er-
kenntnisse aus den Bereichen der Biologie und Physik und dem Paradigma der
Selbstorganisation bestitigt werden. Allerdings sind Schellings erkenntnistheoreti-
schen Position nicht unumstritten und haben eine kontroverse Diskussionen aus-
gelost (vgl. u. a. Kiippers 1992).”

Gloy konstatiert einen direkten Zusammenhang zwischen Schellings Natur-
philosophie und der Selbstorganisationsdebatte der Gegenwart. Sie weist darauf
hin, dass in Schellings dynamischem Organismuskonzept ein Vorbild zusehenssei.
Vorallemim Bereich der Biologie und in den Untersuchungen tiber autopoietische
Systeme, die von der Systemtheorie formuliert und auf weitere Bereiche wie Sozio-
logie, Okonomie, Betriebswirtschaft usw., angewandt wurden, findet man Bertih-
rungspunkte mit Schellings Naturphilosophie (Gloy 1996, 75). So sieht Gloy in
Schelling vor allem die Verbundenheit mit den Okologen und schreibt, dass diese
Okologen die entschiedenen Gegner der exakten mathematischen Naturwissen-
schaften sind, sodass sie sich Schellings Naturphilosophie als einer spekulativen
holistisch-organologischen zuwenden und in ihr einen Ausweg aus der gegenwir-
tigen Krise suchen (Gloy 1996, 75).

Schelling hat sich intensiv mit den ‘exakten’ Naturwissenschaften seiner Zeit
auseinandergesetzt. So studierte er an der Universitat Leipzig die Facher Physik,
Chemie, Medizin und Mathematik. Die Aktualitat der Schellingschen Naturbe-
trachtung ergibt sich nicht zuletzt daraus, dass Schelling den Versuch unternimmt
- ahnlich wie es die moderne Selbstorganisationsforschung versucht - tiber die de-
terministische Naturbetrachtung der klassischen Physik hinauszugehen. Der
Grundgedanke in Schellings Philosophie ist die Idee einer umfassenden Einheit
von Natur und Geist, die seinem philosophischen Entwurf zugrunde liegt. Die
Idee der Einheit von Mensch und Natur ist aber fiir Schelling keine romantische,
sondern eine hochst wissenschaftliche Angelegenheit. Schelling vertritt die Ein-
sicht, dass auflerhalb der Natur nichts zu wissen gibt. (Hasler 1981, 12, vgl. auch
Gloy 1996, 74-103).

Science and the Modern World), Prigogine (Dialog mit der Natur) und Capra (Wende-
zeit) gibt. Fiir Burghart Schmidt gibt es einen inharenten Anschluss des klassischen Na-
tursubjekts bei Bloch an die Lehre von Schellings natura naturans (Schmidt 1989, 349).

3 Zu den verschiedenen naturtheoretischen und theoriegeschichtlichen Darstellungen des

Grundverstandnisses von Natur bei Schelling vgl. neuere Untersuchungen: Lawrence
1989, Mutschler 1990, Sandkaulen-Bock 1990, Langenthaler 1992, Dierken 1992, Griin
1992; einen kurzen Uberblick geben auch Laine /Kuhmonen 1995, 105-110 und Nordin
1999, 340-345, vgl. auch Krohn/Kiippers 1989, Kiippers, 1992; 1999.
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Schelling gelang es in seinen Schriften, die Freiheit des Menschen mit der Dy-
namik der Natur zu verbinden. Er modifiziert hier den Fichteschen Gedanken, dass
die Un-Bedingtheit nur im Subjektenthaltenist, das nicht zum Objekt gemacht wer-
den kann (dem ICH). Schelling sieht die Garantie fiir die Un-Bedingtheit in derIden-
titat von Subjekt und Objekt. Dabei geht er tiber Fichte hinaus, weil bei Fichte die
Identitat von Subjekt und Objekt im Subjekt gesehen wird, also bei Fichte Ich bin
Subjekt und Objekt. Es gibt zwar bei Fichte auch noch Dinge und Menschen aufser-
halb des individuellen Ich, deren Ich-heit ebenso zu achten und anzuerkennen ist.
Aber hier kann er eine Briicke nur noch durchden”Glauben” schlagen und sie nicht
systematisch aufzeigen. Schelling bezieht jedoch systematisch eine andere Position.
Die Identitdt von Subjekt und Objekt im Ich enthilt die Forderung nach Freiheit fiir
das menschliche Wesen - aber gleichzeitig die Bedingung, dass in der Natur das Ich
hervorgebracht werde. Die Ich-heit der Natur ergibt sich bei Schelling aus seinem
dynamischen Ansatz. Dem muss auch das Naturverstindnis entsprechen, was be-
deutet, dass in der Natur ebenfalls Ich-heit vorhanden sein muss.

Die urspriingliche Tatigkeit, durch welche die objektive Welt produziert ist,
ist urspriinglich mit der Tatigkeit verkntipft, welche im Wollen des Ich’s als ein-
heitliches Subjekt-Objekt sich dufiert. Die Natur darf nicht als Objekt genommen
werden, da Subjekt und Objekt = Ich-heit der Natur sind. Dies ist der eigentlich
Kern der Schellingschen Philosophie, dem Setzen einer urspriinglichen Identitat
von Subjekt und Objekt, von Mensch und Natur. Bei Schelling bedeutet dies die
philosophische Frage nach dem Selbst-Natur-Sein. Kierkegaard hat spater den
Begriff des Selbstseins versucht darzustellen, um ihn fiir die Frage nach dem
Selbst-Natur-Sein fruchtbar zu machen. Auch der Phinomenologe Hermann
Schmitz beschiftigt sich mit diesen Fragestellungen in seiner Thearie des Person-
seins (vgl. Schmitz 1980, vgl. auch Schmitz 1986, 71-106).

Die Natur selbst ist autark, autonom, sich selbstorganisierend. Produkte und
Dinge sind nur Schein-Produkte im Werden und Vergehen, zwischen unendlicher
Produktivitdt und ihren selbsterzeugten Hemmungen. Dazu Schelling:

Daf die Evolution der Natur mit endlicher Geschwindigkeit geschehe und so Objekt der
Anschauung werde, ist nicht denkbar ohne ein urspriingliches Gehemmtseyn der Pro-
duktivitét ( ...) Soll es zu Produkten kommen, so mufl die Produktivitdt aus einer unbe-
stimmten eine bestimmte, d. h. sie muf als reine Produktivitit aufgehoben werden (...).
Die Natur muf8 urspriinglich sich selbst Objekt werden, diese Verwandlung des reinen
Subjekts in ein Selbst-Objekt ist ohne urspriingliche Entzweiung in der Natur selbst un-
denkbar (...). Ist die Natur urspriinglich Duplizitét, so miissen schon in der urspriingli-
chen Produktivitdt der Natur entgegengesetzte Tendenzen liegen (...). Damit es zum
Produktkomme, miissen diese entgegengesetzten Tendenzen zusammentreffen (...). Es
ist schlechterdings kein Bestehen eines Produkts denkbar, ohne ein bestédndiges Repro-
ducirt werden. Das Produkt muf8 gedacht werden als in jedem Moment vernichtet und
in jedem Moment neu reproducirt. (Schelling 1856-1861, Bd. 3, 287-289.)

Durch diese Betrachtung der Natur entstehen zwei Ebenen: Einerseits die Natur
als ‘natura naturans’, anderseits als ‘natura naturata‘®. Die erstgenannte Natur ist
hier fiir alle Zeit das Un-Bedingte, Identische, Absolute, schon immer Ewige und

= Die Differenz um ‘natura naturans’ und ‘natura naturata’ ist bereits in der Scholastik

entwickelt und von Spinoza ‘historisch’ entfaltete worden.
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Dagewesene. Im zeitlichen Prozess bejaht sich dieses Absolutelediglichin den un-
terschiedlichen Formen der ‘natura naturata’. Alle Aussagen tiber die ‘natura nat-
urans’ von Schelling passen teilweise in die modernen Selbstorganisationskonzep-
te (vgl. Matthies 1996, 132-150). Schellings naturphilosophisches Interesse gilt vor
allem der ‘natura naturans’, wihrend die Naturwissenschaften sich nur an dem
Begriff der ‘natura naturata’ orientieren.

Daher bietet Schellings Ansatz auch einen guten Anhaltspunkt fiir weitere
Diskurse im Themenbereich der Oko- und Umweltphilosophie (vgl. Vayrynen
1996, 66). Nur im Bewusstsein einer Verbundenheit mit der Natur ist iiberhaupt
auch ein sittlich-moralisches Verhalten denkbar. Schellings Naturphilosophie
wendet sich gegen ein immer weiteres Fortschreiten der Naturentfremdung (vgl.
Schmied-Kowarzik 1989, 160). Fiir Gloy ist klar, dass Schelling ein grofsartiges Bild
einer sich allumfassenden Philosophie entwirft, “die alle Bereiche der Natur und
des Geistes als Ableitungs- und Modifikationsstufen der einen Grundidee, in der
Einheit und Identitdt von Objektivem und Subjektivem unfafst” (Gloy 1996, 103).

Der von mir skizzenhaft dargestellte Versuch, am Beispiel von Goethe und
Schelling - in der Romantik - die Naturwiederin ihrenalten Stand einzusetzen, ist
besonders in seinem Scheitern interessant.” So ist die Naturphilosophie laut Tho-
mas Arzt: “seit der Mitte des 19. Jahrhunderts nicht mehr préasent, wobei die spe-
kulativen Verwirrungen der Romantik einerseits und der mit dem technologischen
Fortschritt gekoppelte Siegeszug der Naturwissenschaften andererseits verant-
wortlichsind fiir den schlechten Leumund, den die Naturphilosophie seit dieser
Zeit besitzt” (Arzt 1996, 10, vgl. auch Gloy 1996, 76, 77).

Die Versuche, den Naturbegriff und das Verstandnis von Natur zu rehabili-
tieren, gingenbereits nach einer Generation wieder unter, ohne den instrumentell
gepragten Naturbegriff von Bacon, Descartes und Kant nachhaltig verdndert zu
haben, da parallel zu dieser romantischen Natursicht sich die instrumentalistische
weiter entwickelte. Diese instrumentalistische Natursicht erlangte letztlich die
groBere Uberzeugungskraft, da sie nun bereits mit der Technik liierten Naturwis-
senschaftin zunehmenden Mafle Triumphe zu feiern vermochte. Altnerstellt hier-
zu fest, dass “aus der theoretischen Diskussion des 16. und 17. Jahrhunderts (...)
langst eine technologische Bemachtigungspraxis gegeniiber der Natur geworden”
ist. Daher konnen wir abschliefSend konstatieren, dass die Unterwerfung der Natur
durch die wissenschaftliche Erkenntnis in Verbindung mit Technologie und Wirt-
schaft zu jenen Veranderungen gefiihrt hat, die wir einerseits als neuzeitlichen
Fortschritt, aber andererseits als umfassende globale 6kologische Krise im Gefolge
dieses Fortschritts erleben (vgl. dazu auch Altner 1991, 13).

2 Es ist hier nicht der Ort, den Streit Naturphilosophie versus Naturwissenschaften darzustel-

len. Wichtig ist nur, dass die ganzheitlich-qualitative Art des Umgangs mit der Natur dem
zerlegend-quantitativen Zugriff auf sie nichtstandhielt. Der Schleier der Natur mochte dabei
zerstort werden, aber der Vorwurf der Romantiker gegen die Naturwissenschaften und ihre
Experimente - unter ihren Handen sterbe die freundliche Natur und man liefe nur tote zu-
ckende Reste zuriick (Novalis) - ging ins Leere und verhalte.

Eine umfassende Darstellung zum Niedergang der Naturphilosophieim 19. Jahrhundert
findet sich bei Bohme, G (1992): Natiirliche Natur. Uber Natur im Zeitalter ihrer technischen
Reproduzierbarkeit. Vergleiche auch Bohme, G (1989): Klassiker der Naturphilosophie, Einlei-
tung.
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2.5 Ausgewihlte Beitrige zu einem 'neuen’ Naturverstindnis in
der Moderne

Es ist der Erfolg der Objektivierung der Natur, welcher die Freiraume geschaffen
hat, innerhalb derer der Mensch als Subjekt sich konstituiert und sich eine techni-
sche Kultur als sein Haus bauen konnte. So kann das 19. Jahrhundert als das Jahr-
hundert der uneingeschrankten Herrschaft des Glaubens an Fortschritt, Wachstum
und Wissenschaft bezeichnet werden (Heiland 1992, 62). Dieser Wissenschaftsop-
timismus erméglichte eine grofle Anzahl von neuen Erkenntnissen, die einerseits
die Newtonsche Mechanik fortsetzen, andererseits sogar methodisch tiber diese
hinausgingen und neue Aspekte in die Naturbeschreibung einfiihrten (ebd.). Einer
dieser neuen Aspekte war die Evolutionstheorie von Charles Darwin (1809-1882),
denn mit Darwin beginnt die “Phase der Historisierung der Natur” (Breidenbach
1996, 99). Die Vorstellung von einer harmonisch festgefiigten gottlichen Ordnung
verliert damit endgiiltig ihre Verbindlichkeit und den Glauben an die besondere
Stellung des Menschen in der Natur (Breidenbach 1996, 99). Der Menschwird nach
der Darwinischen Theorie nun als Tier verstanden, das keinen metaphysischen
gottlichen Ursprung mehr hat (Picht 1989, 31). Darwins Forschungen beeinflussten
die Biologie und Geologie und haben auch auf geistesgeschichtlichem Gebiet eine
grofie Wirkung ausgetibt. Seine Arbeiten werden auch im 20. Jahrhundert immer
noch lebhaft diskutiert,” vor allem sein Werk Uber die Entstehung der Arten durch
natiirliche Zuchtauswahl (Darwin 1860).

Dieses Werk von Darwin erschien nach seinem Aufenthalt auf den Galapa-
gos-Inseln vor der Kiiste Ecuadors die ihm zum Studium iiber die Entstehung von
Arten fiihrte. Dort beobachtete er, dass es auf jeder Insel eine eigene Art von
Schildkroten, Spottdrosseln und Finken gab. Diese waren zwar eng verwandt, un-
terschieden sich jedoch von Insel zu Insel in ihrem Kérperbau und ihren Nah-
rungsspezialisierungen. Diese Beobachtungen fiihrten Darwin zu der Frage, ob
verschiedene, einander dhnliche Arten aus einer gemeinsamen Stammform her-
vorgegangen sein konnten. Im Jahr 1838 hatte Darwin ein erstes Manuskript zur
Evolutionstheorie und zur nattirlichen Selektionen in Umrissen ausgearbeitet.

* Wenn man das Thema Evolutionsforschung am Anfang des 21. Jahrhunderts erneut auf-

greift, muss man vom heutigen Wissenstand der Naturwissenschaften ausgehen. Anders
als der Erkenntnisprozess in der Biologie verlief die Evolution der Organismen vom Ein-
fachen (vom Elementaren) zum Komplexen. Das 20. Jahrhundert gilt unter Biologen als
das Jahrhundert der Vererbungslehre oder Genetik, wobei die erste Halfte als die Epoche
der klassischen Genetik, die zweite als die der molekularen Genetik anzusehen ist. Dar-
win wusste nur wenig {iber die eigentlichen Mechanismen, die einer Artbildung
zugrunde liegen: Er entwickelte selbst eine Vererbungstheorie, die Pangenesis-Theorie,
die zumindest als Erkldrung der gemeinsamen Abstammung herangezogen werden
kann. Um 1930/1940 lagen bereits geniigend gesicherte Aussagen iiber die Vererbung
(von Merkmalen) vor, so dass Darwins Theorien unter diesem Aspekt neu gesehen wer-
den konnten. T. Dobszhansky (1937), ]. Huxley (1942): ‘Evolution: The modern synthe-
sis’, und G. L. Stebbins (1950) fassten die Ergebnisse zusammen und begriindeten damit
die ‘Synthetische Theorie’ (Neodarwinismus). Populationsgenetiker wie R. A. Fisher
1930, und S. Wright 1931, definierten die Begriffe Fitness und Selektion mathematisch
und machten die entsprechenden Phdnomene einer quantitativen Analyse zuganglich.
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Darwins Theorie der Evolution durch natiirliche Selektion besagtim Wesent-
lichen, dass die Individuen einer Population alle verschieden voneinander sind.
Bestimmte Individuen sind an die herrschenden Umweltbedingungen besser an-
gepasst als andere und haben damit groere Uberlebens- und Fortpflanzungs-
wahrscheinlichkeiten. Die genetische Beschaffenheitdieserbesser angepassten In-
dividuen wird durch Vererbung an folgende Generationen weitergegeben. Dieser
schrittweise (graduelle) und kontinuierliche Prozessbewirkt die Evolution der Ar-
ten. In diesem Kampf ums Dasein hat der Mensch seine “evolutionére Fitness” un-
ter Beweis gestellt, wie Cockburn es beschreibt (Cockburn 1995, 14-20).

Uber Darwins Theorien ist vehement gestritten worden, und erst im Verlauf
von Jahrzehnten fanden sie zunehmend Anerkennung. Noch umstrittener als die
wissenschaftlichen sind allerdings die philosophischen Konsequenzen von Dar-
wins Theorie gewesen (Heiland 1992, 65). Die bekanntesten Angriffe gegen Dar-
wins Theorien kamen verstandlicherweise vor allem von religios motivierten Geg-
nern, zumal die Evolutionstheorie dem biblischen Schépfungsbericht widersprach
und die Menschen praktisch auf eine Stufe mitden Tieren stellte (Heiland 1992, 65,
Rensch 1991, 19). Darwin wurde vorgeworfen, dass er den Menschen zum Tier er-
niedrigt. In der Tat hat er aber eigentlich das Tier in einen verwandtschaftlichen
Zusammenhang mit den Menschen gertickt. (Markl 1986, 227).”

Darwin legte mit seiner Evolutionstheorie den Grundstein fiir einen umfas-
senden Wandel im Weltbild der Naturwissenschaften. Seine Evolutionstheorie war
nur der Anfang eines noch heute fortlaufenden Umbruchs des naturwissenschaftli-
chen Weltbildes. Kather (1994) sieht die Fortsetzung dieser Theorieentwicklung u.
a. in der Relativitatstheorie von Einstein und der Quantentheorie von Niels Bohr
und Werner Heisenberg. Diese trugen am Beginn des 20. Jahrhunderts zur Erneue-
rung des Naturbegriffs und Naturverstandnisses bei (ebd. 207).

Soriickte die Produktivitdt der Natur wieder in den Vordergrund der wissenschaft-
lichen Betrachtungen. Dies wird in ganz unterschiedlichen Wissenschaftsbereichen wie
Systemtheorie, Kybernetik, Informationstheorie, Thermodynamik, Molekularbiologie,
Neurobiologie, Physik und Okologie deutlich. Grundbegriffe dieser neuen Theorien sind
dabei dissipative Strukturen, Selbstorganisation, Autopoiese, Selbstreferentalitdt und de-
terministisches Chaos®.

In diesen neuen Wissenschaftsbereichen wird der Versuch unternommen, ei-
nen neuen Dialog mit der Natur einzugehen, um so zu einem nicht-
mechanistischen, nicht-instrumentellen Naturbegriff und Verstandnis zu gelangen.
Da es im Rahmen dieser Studie unméglich ist, die Erkenntnisse der Naturwissen-
schaften des 20. Jahrhunderts auch nur anndhernd umfassend darzustellen, méchte
ich mich wieder exemplarisch auf Ilya Prigogine, Umberto Maturana und Francis-

z Neue Ansitze innerhalb der Biologie gehen jedoch von einer revidierten Evolutionstheorie

aus, wenden sich ab vom strengen Konzept Darwins bzw. der Neodarwinisten und for-
dem eine starkere Berticksichtigung innerorganismischer Faktoren gegentiber der reinen
Selektion durch die Aufienwelt. Mutation, Rekombination und Selektion wurden als we-
sentliche Evolutionsfaktoren betrachtet (vgl. Rieppel 1992, Reichholf 1994, Wuketits 1995).

Speziell in der systemtheoretisch und konstruktivistisch orientierten Umweltpadagogik
%ibt es Ansitze, die sich auf das Theorieverstindnis dieser neuen Wissenschaften beru-
en (vgl. hierzu Teil III).

28
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co Varela beschrianken und ihre Erkenntnisse kurz darstellen.

Im Jahre 1970 veroffentlicht der chilenische Biologe Humberto R. Maturana
das Buch Biologie of Cognition in welchem er seine Erkenntnisse der Neurobiologie
darstellt. Im Jahr 1984 vercffentlichte er mit seinem Kollegen Francisco J. Varela
das Buch Der Baum der Erkenntnis (dt. 1987). Seit den 70er Jahren haben dann eine
grofle Anzahl von Wissenschaftlern aus unterschiedlichen Disziplinen diese Er-
gebnisse fiir ihre Forschungen fruchtbar gemacht®.

Nach Glockner (1995) lassen sich unter dem Begriff ‘Selbstorganisation’ Theo-
rien zusammenfassen, die sich in verschiedenen Disziplinen unabhéangig vonein-
ander entwickelt haben und die versuchen, die Entwicklung und das Verhalten
komplexer, dynamischer Systeme zu beschreiben und zu erkldren. Spétestens seit
Mitte der 70er Jahre haben sich diese Ansétze zu einem Forschungsprogramm
verdichtet, das fast alle Disziplinen umfasst (ebd. 128, 129).

Der erste Teil des Begriffes (‘Selbst’) bringt zum Ausdruck, dass die Organisa-
tion im System, d. h. ohne einen ausdriicklichen Gestalter, zustande kommt. Eine
der ersten Veroffentlichungen zu diesem Thema war die 1960 erschienene Arbeit
Heinz von Foersters mit dem Titel On Self-organizing Systems and Their Environ-
ment. Es sei jedoch erwédhnt, dass die Konzeption der Selbstorganisation schon im
19. Jahrhundert im Rahmen der damaligen naturphilosophischen Uberlegungen
(wie zum Beispiel bei Schelling) eine Rolle spielte und dass der Begriff als solcher
sich bereits bei Kant findet.

Vor ca. 30 Jahren erschien Eigens bahnbrechende Untersuchung Self-
Organization of Matter and the Evolution of Macromolecules (Eigen 1971). Danach folg-
te einige Jahre spéter die populdrwissenschaftliche Resonanz mit Jantsch, Die
Selbstorganisation des Universums (Jantsch 1979), die I. Prigogine, dem Katalysator
desParadigmasder Selbstorganisation gewidmetwurde. Prigogine selbstliefs zwei
Jahre spéter gemeinsam mit L. Stengers Dialog mit der Natur. Neue Wege naturwis-
senschaftlichen Denkens folgen (Prigogine/Stengers 1981).

Es folgte Hakens Erfolgsgeheimnisse der Natur (Haken 1981) und der Name einer
neuen Disziplin, der Synergetik als Lehre vom Zusammenwirken wurde entwickelt.

Bezugnehmend auf einige der o. g. Quellen, die die Diskussion der letzten 30
Jahre mit gepréagt haben, mochte ich das mit dem Schlagwort Selbstorganisation
Gemeinte zu prézisieren versuchen und gegen die bisherigen mechanistisch-
naturwissenschaftlichen Vorstellungen absetzen. “Statt die Wissenschaft durch den
Gegensatz zwischen Mensch und Natur zu definieren, sehen wir in der Wissen-
schaft eher eine Kommunikation mit der Natur” (Prigogine/Stengers 1981, 29).

Das Werk von Prigogine ist nicht leicht zugénglich, da es weitgehend auf ma-
thematischen Begriindungen und Darstellungsweisen beruht. Er versucht, dieklas-
sische Mechanik, Thermodynamik und Quantentheorie zu vereien, dieser Versucht
hat unter anderem fiir die Physik, Chemie und Biologie hinaus grofie Bedeutung
erhalten. Fiir die Psychologie und speziell fiir die Bewusstseinsforschung und fiir
sozialpsychologischen Probleme ist das Werk ebenfalls beachtlich.

Wie z. B. Paul Watzlawick, Heinz von Forster, Emst von Glaserfeld, Siegfried ]. Schmidt,
Paul Lorenzen und Niklas Luhmann.
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Die Basis fiir Prigogines Aussagen bilden seine eigenen Untersuchungen zur
irreversiblen Thermodynamik, die fiirihn als Disziplin der Ausgangspunkt fiir das
Paradigma der Selbstorganisation ist”. Dies beschreibt er in seinem Buch Vom Sein
zum Werden (Prigogine 1979). Das”Sein” steht fiir ein traditionelles Verstandnis
von Naturwissenschaft, deren Kennzeichen Reversibilitit, Zeitinvarianz und De-
terminismus sind - eben Ordnung. Dem gegentiber steht das“Werden” fiir Irrever-
sibilitdt, Zeitvarianz und Komplexitat - eben Unordnung. Das Neue besteht nun
darin, diesen Gegensatz aufzuheben, d. h. trotz der Zunahme der Entropie (Un-
ordnung) in der damit verbundenen irreversiblen Dissipation (Zerstreuung) eine
neue Quelle von Ordnung zu sehen.”

Ein Modell, an dem dieses illustriert werden kann, stellen die sog. Benard-
Effekte und Belousov-Zhabotinsky-Reaktionen dar. Dabei wird eine Fliissigkeitin
einer Pfanne erhitzt. Bei einer bestimmten kritischen Temperaturdifferenz zwi-
schen den wirmeren unteren Fliissigkeitsschichten und den kélteren oberen
Schichten verdndert sich das Gesamtsystem plétzlich von der Konduktion (die
Fliissigkeitsmolekiile bewegen sich schneller an ihrem Ort) hin zur Konvektion
(die Fliissigkeitsmolekiile verlassen ihren Ort und bilden Stromungen). Dabei ent-
steht eine neue, hohere, makroskoptische Ordnung. Bei diesen sog. ‘Bernard-
Zellen’ handelt es sich um wabenférmige Konvektionszellen, mit denen sich eine
typische Selbstorganisation ereignet hat, obwohl gleichzeitig ein starker Anstieg
der irreversiblen Warmeiibertragung erfolgt ist. (Prigogine 1979).

Entscheidend fiir das Verstandnis des Begriffs der Selbstorganisation ist, dass
die Entstehung der ‘Wabenzellen’ aus dem vorhergehenden Geschehen nicht ab-
leitbar war (eine Ordnung ohne Bauplan und Ziel). Beim Anstieg der Temperatur
kommt es plétzlich zu einem “Knick”, zu einer nichlinearen Singularitatsstelle.
Diese Stelle deutet Prigogine als kreativen Akt der Natur, in dem Ursache und
Wirkung zusammenfallen. Ein zunéchst stabiles Geschehen wird am Singularitats-
punkt instabil. Das System kann an diesem Punkt verschiedene, nicht vorhersag-
bare Wege einschlagen (sog. Bifurkationen). Jeder dieser Wege ist eine von mehre-
ren Losungen einer Differentialgleichung (sog. Trajektionen). Aufgrund der Viel-
zahl von Losungen an dieser Stelle ist die Differentialgleichung nicht definiert.

Prigogine (ebd.) interpretiert diesen Systemzustand als Uberkreativitit der
Natur und versieht ihn mit einer philosophischen Konsequenz: Das Universum st
zersplittert in einen Uberreichtum an qualitativen Unterschieden, die so viele un-
geahnte Uberraschungen enthalten, dass der Mensch dem ohnméchtig gegeniiber-
steht und seinen Herrschaftsanspruch dabei verliert. Damit ist eine Gegenposition
zu den real existierenden Anstrengungen der modernen Naturwissenschaften
formuliert, die ungetriibt dem cartesianischen Dualismus mit seiner erstarrten

L Anders als bei Eigen (Molekularbiologie), Haken (Lasertechnologie), Mandelbrot (Ma-

thematik) oder Peitgen (Mathematik) und Richter (Physik) - derwiederum ein langjéhri-
ger Mitarbeiter von Eigen war.

& Dissipative Strukturen sind”dynamische Ordnungszustande, die nur durch einen Metabo-

lismus, eine standige Energiedissipation, unterhalten werden kénnen. Sie resultieren in Form
raumlicher Muster ... aus der Uberlagerung von Materietransport und synchronisierter, peri-
odischer Umwandlung und sind als solche nicht in addativer Weise aus Unterstrukturen zu-
sammensetzbar” (Eigen, M./Winkler, R. 1990, 118).
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Entgegensetzung von richtendem Subjekt und zu-richtendem Objekt huldigen und
Tag fiir Tag die Vergegenstandlichung der Natur ein Stiick vorantreiben, um da-
mit ihren Herrschaftsanspruch zu erweitern.

Wihrend Prigogine (1979) sich auf den Ubergang vom Sein zum Werden
konzentriert, interessiert Haken (1981) am Modell des Lasers der Ubergang von
der Unordnug zur Ordnung. Bei dem Beispiel der Benardschen Wabenmusters
bleibend, kommen bei Haken zwei weitere Erzeugungsprinzipien der Selbstorga-
nisation hinzu, und zwar das Selektions- und das Versklavungsprinzip. Nach dem
Selektionsprinzip ist laut Haken eine geordnete Stromung zweckmafiger als eine
ungeordnete. Da sie die Transportkapazitaterhoht, hat sie einen funktionalen Sinn.
Haken bezeichnet die verschiedenen moglichen makroskopischen Bewegungsfor-
men, die ein System haben kann, als Moden, von denen sich die zweckmaéfigste
gemafs dem Darwinschen Selektionsprinzip durchsetzt. Nach dem Versklavungs-
prinzip gibt es eine Dialektik der Selbstorganisation, indem das kollektive Verhal-
ten Einzelner das geordnete Ganze hervorbringt, genau wie umgekehrt das Ganze
die Einzelbewegungen zu einer kohdrenten Bewegung determiniert.

Haken (1981) spricht hier von einem Ordner, der durch das Zusammenwir-
ken der einzelnen Teile geschaffen wird, das wiederum das Verhalten der Einzel-
teile regiert. Mit der Synergetik, einem Begriff, den Haken erstmalsineiner Vorle-
sung von 1970 verwendet, ist die Frage nach den Bedingungen der Moglichkeit
von Ordnung gemeint. Synergetikbetrachtet dabeiimmer nur die Ausschnitte des
Hoherordnungsprozesses der Natur, die aus der Unordnung herausfiihrt. Damit
werden zwar Analogieschliisse zwischen véllig verschiedenen Selbstorganisati-
onsprozessen (von der Benard-Zelle bis zur revolutionédren Veranderung in der
Gesellschaft) moglich, die andererseits aber zu einer auffallig ahistorischen Sicht-
weise fithren, wie Haken es beschreibt:

Ahnlich wie in der unbelebten Natur, etwa in der fliissigen oder festen Phase des Was-
sers, die Beziehungen der Einzelmolekiile untereinander in bestimmter Weise angeregt
sind und andererseits durch wieder den makroskopischen Zustand Wasser oder Eis
bestimmen, so sind auch die Verhaltensweisen der Mitglieder einer menschlichen Ge-
sellschaft verschieden bei verschiedenen Staatsformen. Ahnlich wie es in der unbelebten
Welt Ubergénge zwischen verschiedenen Ordnungszustanden gibt, z. B. fest-fliissig, so
treten uns auch Revolutionen in verschiedenem Gewande entgegen. (Haken 1981, 178.)

Die bisherigen Uberlegungen verdeutlichen, wasdas neue Paradigma der Selbstorganisa-
tion im Namen ihrer Verfechter leisten soll:

Perspektiven zur Uberwindung der skologischen Krise anbieten,

mitden neuzeitlichen deterministischen Einheisvorstellung der Natur aufrdumen,
die Befahigung der Naturwissenschaft zur Selbstkritik beweisen,

dem cartesianisch-mechanistischen Weltbild abschwort (Prigogine),

beweisen, dass die Natur harmonisch und schon ist,

e zeigen,dass Natur-und Geisteswissenschaften nichtldnger getrenntsein miissen,
da in beiden Bereichen die gleichen ‘GesetzmafSigkeiten” wirksam sind; Hakens
Synergetik: Revolutionen als Phaseniibergange.
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Maturana und Varela, die Autoren des Baum der Erkenntnis (1987), verwenden
nicht den Begriff Selbstorganisation, sondern sprechen von Autopoiesis, was aber
ein Synonym fiir Selbstorganisation ist. Sie gehen in ihren neurobiologischen Un-
tersuchungen von der grundlegenden Beobachtung aus, dass unser Nervensystem
im Wesentlichen damit beschiftigt ist, Signale zu verarbeiten, die es selbst auf ei-
ner anderen Schicht erzeugt. Die Sinnesorgane kodieren Reize der Auflenwelt oh-
ne Quellenangabe (unspezifische Kodierung) lediglich in elektrische Impulse. Aus
diesen Impulsen errechnet das Gehirn ein Bild der Welt. An diesem Bild kon-
struiert das Nervensystem aber kréftig mit. Die Theorie der Autopoiese von Matu-
ranaund Varelaist aus den aktuellen radikal-konstruktivistischen Diskursen kaum
noch wegzudenken. Da die theoretischen Annahmen des Autopoiese-Konzepts fiir
die konstruktivistisch-pddagogisch orientierten Ansitze eine bedeutende Rolle
spielen, mochte ich kurz die wichtigsten Implikationen dieses Konzeptes skizzie-
ren. Interessant ist dabei die Tatsache, dass Maturana sich selbst nicht als Kon-
struktivist betrachtet (Ziemke/Stober 1992), obwohl in den meisten konstruktivis-
tischen Beitragen, ganz selbstverstdandlich davon ausgegangen wird.

Da das Nervensystem aus verschiedenen Kreislaufen besteht, die sich gegen-
seitig beeinflussen und stabilisieren, wurde fiir das Wirken des Nervensystem
(und anderer Systeme) der Begriff operationale Geschlossenheit gepragt. Lebendi-
ge Systeme kennzeichnen sich auch dadurch, dass sie ihre eigene Fortpflanzung als
System selbst garantieren. Dies wird als Autopoiese (griech. Autos: selbst, poiein:
schaffen) bezeichnet, ein Begriff, mit dem spater auch soziale Systeme beschrieben
werden. Autopoiese, operationale Geschlossenheit und strukturelle Kopplungsind
zentrale Begriffe dieser neuen Theorie. Der Begriff der Autopoiese bezeichnet da-
mit die Dynamik einer zwar global stabilen, aber doch niemals ruhenden Struktur.
Maturana und Varela versuchen unterschiedliche Korrelationen zwischen den Ak-
tivitaten retinaler Ganglienzellen und Farben (physikalisch definiert iiber Wellen-
langen) zu berechnen. Dabei konnte keine Korrelation zwischen den Wellenlangen
und einer bestimmten Art von Ganglienzellen berechnet werden, nachihrem Ver-
standnis bedeutete dies, dass die Wellenlangen nicht mit den Aktivitaten der
Ganglienzellen korrelieren. Jedoch lassen sich die Aktivitaten mit den Farbnamen,
der Sprache eindeutig korrelieren. Es besteht folglich eine eindeutige Korrelation
zwischen einem Zustand von Aktivitat innerhalb eines Nervensystems mit einem
anderen Zustand innerhalb eines Nervensystems, namlich zwischen interner reti-
naler Aktivitat und sprachlicher Kodierung. Wir sehen keine Farben in der Welt,
sondern wir erleben unseren eigenen chromatischen Raum. Das Nervensystem
wird von Maturana und Varela folglich als operational abgeschlossen betrachtet.
Die experimentellen Versuchsreihen und die theoretischen Uberlegungen fiihrten
Maturana und Varela zu der Theorie der Autopoiese lebender Systeme. Lebende
Systeme haben namlich die Fahigkeit, ihre Einheit trotz eines pausenlosen Wan-
dels ihrer Komponenten bestdndig zu erhalten. [hre Struktur besitzt als solche
auch eine gewisse Autonomie gegeniiber der Umwelt, und ihr kommt damit eine
Art ‘Individualitat’ im weitesten Sinne zu. Die Organisation eines lebenden We-
sens ist also eine bestandige Grof3e, die sich als solche tiber dessen gesamte Le-
bensgeschichte hin bewahrt.
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Ein solches autopoietisches System ist weniger auf irgendeine Form von Out-
put hin ausgerichtet, sondern hat es in erster Linie in einer spezifischen Riickbe-
ztiglichkeit auf sich selbst mit der Erneuerung der eigenen gleichbleibenden Pro-
zessstruktur zu tun, obwohl das keineswegs seine ausschliefSliche Funktion dar-
stellen muss. Entscheidend ist jedenfalls, dass es sich um eine sich selbst erhaltende
und sich selbst Dauer verleihende Systemeinheit handelt, die in einer dynamischen
Gleichgewichtsbeziehung zu ihrer Umwelt steht und eine Reihe von strukturellen
Anpassungen durchladuft, dabei aber ihre autonome Identitit bewahrt. Ein auto-
poietisches System stellt also nach Manturana und Varela ein aufeinander abge-
stimmtes Gesamt von Prozess-Komponenten dar, durch deren Wechselbeziehun-
gen und Zusammenwirken das einheitliche Ganze eines dynamischen Netzwerkes
von Prozessen zustande kommt und erneuert wird, aus dem die Komponenten als
Produkte hervorgegangen sind. Durch diese Wechselwirkungen erzeugen die
Komponenten das Netzwerk, das sie selbst erzeugt haben.

Speziell unter lebenden Systemen verstehen Maturana und Varela im Sinne der
Autopoiese ein Verfahren, dem folgende wesentliche Eigenschaften zukommen: In-
dem der Zellstoffwechsel Bestandteile erzeugt, die in das Netz der Umsetzungenim
Organismusintegriert werden, produzieren sie ihre eigenen Bestandteile selbst und
sind in diesem Sinne als selbsterzeugend zu bezeichnen. Dartiber hinaus sind sie
selbsterhaltend, indem sie ihre eigenen Bestandteile reproduzieren und ihre innere
Organisation aufrechterhalten. Sie sind schliefSlich in ihrer Selbstorganisation selbst-
beziiglich, bzw. selbstreferentiell, indem sie nur auf ihre eigenen Zustéande bezogen
sind und sich wesensgemaf3 auch nur auf sich selbst beziehen kénnen.

Jedes Verhalten eines selbstorganisierenden Systems wirkt auf sich selbst zu-
riick und ist seinerseits wiederum Ausgangspunkt fiir weiteres Verhalten. Denn die
Interaktionen eines biologischen Systems sind praktisch durch das Beziehungsmus-
ter der Organisation bestimmt (vgl. Glockner 1995, 139-141). Solche selbstorganisie-
renden Systeme™ regeln ihre eigene Komplexitit, d. h. sie modulieren die fiir sie cha-
rakteristische Weise der Selbstreproduktion je nach dem Wechsel von Umweltbe-
dingungen und erhéhen ggf. den Grad ihrer inneren Geordnetheit oder Autonomie.
Bestehende Organisationen werden damit durch ihr eigenes Funktionieren modifi-
ziert, ohne dass sich die Reproduktionsmechanismen als solche éndern.

Aus den Ergebnissen ihrer Untersuchungen leitenMaturanaund Varela (ebd.)
die erkenntnistheoretische Position® eines radikalen Konstruktivismus ab, nach dem

2 Die Analysen zur Selbstorganisation sind iiberhaupt gut kantisch: “In einem solchen

Produkte der Natur wird ein jeder Teil, so, wie er nur durch alle tibrigen da ist, auch als
um der andern und des Ganzen willen - existierend, d. i. als Werkzeug (Organ) gedacht:
welches aber nicht genug ist (denn er konnte auch Werkzeug der Kunst sein, und so nur
als Zweck tiberhaupt méglich vorgestellt werden); sondern als ein dieandernTeile (folg-
lich jeder den andern wechselseitig) hervorbringendes Organ, dergleichen kein Werk-
zeug der Kunst, sondern nur der allen Stoff zu Werkzeugen (selbst denen der Kunst) lie-
fernden Natur sein kann: und nur dann und darum wird ein solches Produkt, als organi-
siertes und sich selbst organisierendes Wesen, ein Naturzweck genannt werden kénnen”
(Kant 1790, 65, B 291f.).

Das theoretische Ziel von Maturana und Varela ist es, das Phdanomen der Erkenntnis zu
analysieren. Natiirlich sind die Autopoiese-Vorstellungen der beiden Forscher nicht neu,
sondern kniipfen an Kants Konzept der Erkenntnishandlung an, die der naturwissen-
schaftlichen Betrachtung, dass Erkenntnis einer Abbildung der Wirklichkeit entspreche -

33
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das menschliche Gehirn die ‘Welt’ oder vielleichtbesser‘seine Welt’, ‘sein Naturver-
standnis’ konstruiert. Die ‘Realitdt” der Welt und Natur wird durch die Operationen
des Beobachters bewirkt. Diese Figurationen sind angelehnt an Kant: “alle Erkennt-
nis (ist JM) transzendental, die sich nicht sowohl mit Gegenstanden, sondern mit
unserer Erkenntnisart von Gegenstianden, sofern diese a priori moglich sein soll, ii-
berhaupt beschiftigt” (Kant 1911, 43). Alle geistigen Zustdande sind - als Zustande
des Erkennenden — durch die Art und Weise bestimmt, die fiir dessen Autopoiese
charakteristisch ist. Betrachtet man z. B. das Wahrnehmungsgeschehen weniger als
eine Funktion der Sinnesorgane, sondern vielmehr des Gehirns, gelangt man zu der
zuniéchst tiberraschenden Erkenntnis, dass Wahrnehmung eine Bedeutungszuwei-
sung zu an sich bedeutungsfreien neutralen Prozessen ist. Damit ist die Wahrneh-
mung in erster Linie Konstruktion und Interpretation. Daraus haben Maturana und
Varela (1991) im Wesentlichen folgende Konsequenzen gezogen:

- “Autopoietische Maschinen (zu diesen gehoren dann nattirlich auch menschliche Orga-
nismen, ].M.) sind autonom, d. h., sie unterwerfen alle ihre Veranderungen der Erhal-
tung ihrer eigenen Organisation (...)” (Maturana/Varela 1991, 186).

- “Autopoitische Maschinen sind Individuen, d. h., sie erhalten dadurch, dass sie ihre Or-
ganisation durch alle ihre Produktionsprozesse hindurch invariant erhalten, aktiv eine
spezifischeIdentitdt, die unabhéangig ist von ihren Interaktionen mit einem Beobachter”
(ebd.).

-“ Autopoietische Maschinen sind Einheiten ausschliefslich aufgrund ihrer spezifischen au-
topoietischen Organisation: ihre Operationen erzeugen ihre eigenen Grenzen im Prozess
ihrer Selbsterzeugung” (ebd., 187).

- “ Autopoietische Maschinen haben weder Input noch Output. Sie konnen durch von ihnen
unabhéngige Ereignisse beeinflusst werden und interne strukturelle Veranderungen er-
leiden bzw. solche Einwirkungen kompensieren ... Jegliche Relation zwischen solchen
Veranderungen und dem Verlauf von Aufleneinwirkungen, wie wir sie aufweisen mo-
gen, gehort zu dem Bereich, in dem die Maschine beobachtet wird, nicht aber zu ihrer
Organisation” (ebd).

- “Lebende Systeme sind als physikalische autopoietische Maschinen zweckfreie Systeme*
(ebd., 191).

- “Die Ontogenese ist (...) ein Ausdruck der Individualitit lebender Systeme” (ebd., 192).

- Das System stellt “in jedem Zeitpunkt eine véllige Einheit dar ... und keineswegs nur ein
Ubergangsstadium von einem unvollstandigen (...) zu einem vollstandigeren oder end-
gliltigen Zustand” (ebd.).

- “Wenn das Netzwerk der Prozesse, das das autopoietische System konstituiert, zerstort
wird, zerfallt das System” (ebd., 163).

- “Die Eigenschaften der Bestandteile eines autopoietischen Systems determinieren nicht
seine Eigenschaften als Einheit”(ebd., 164).

Maturana und Varela haben diese Art Checkliste entwickelt, aufgrund derer in
jedem konkreten Fall entschieden werden kann, ob es sich um ein autopoietisches
System handelt (vgl. ebd.). Diese Kriterien haben sie im Rahmen ihrer eigenen
Hirnforschungen untersucht.

Entscheidend fiir die Position Maturanas und Varelas ist, dass sie mit allem
Nachdruck neben der Plastizitdt vor allem die operationale Geschlossenheit der
autopoietischen Systeme und Prozesse betonen. Diese Geschlossenheit bedeutet,

zuwiderlauft. Die Theorie von Maturana und Varela widersprichtdamit u. a. auch der
evolutiondren Erkenntnistheorie. Das Autopoiese-Modell provozierte deshalb eine um-
fangreiche Diskussion tiber erkenntnistheoretische und naturwissenschaftliche Theorien
zum Subjektivismus und Konstruktivismus (vgl. Wallner, 1993, 2000, Kurt 1995).
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dass Innen und Aufien nur fiir denjenigen existieren, der das System von aufien
betrachtet, nicht jedoch fiir das System selbst. Die operationale Geschlossenheit
bezieht sich auch auf eine informationell-kognitive Geschlossenheit. Ein lebendes
System ist nach ihrer Auffassung informationsdicht, d. h. ein System hat weder
Input noch Output. Das System erzeugt die Information, die esbenétigt, innerhalb
seiner eigenen kognitiven Prozesse und nimmt keine Informationen von aufien
auf. Informationen sind immer interne Konstrukte, d. h. Einfliisse von auf3en sind
lediglich Perturbationen, die nur innerhalb des Systems zu Informationen kon-
struiert werden konnen. Die Bereiche der Perturbationen sind also Interaktionen,
die als gezielte Storungen eine Strukturveranderung auslésen konnen. Perturbati-
on kann durch den Begriff (gezielte) Stérung dargestellt werden. Das System inter-
agiert nur nach systemimannenten Gesetzen und ist daher strukturdeterminiert.
Dadurch werden instruktive Interaktionen (im Sinne von Informationstibertra-
gung) auf das System ausgeschlossen. Ein autopoietisches System kann nicht ge-
zielt auf ein anderesautopoietisches System Einfluss nehmen (im Sinne von Infor-
mationsverarbeitung), so dass dieses in einer gewiinschten Art und Weise reagiert.

Die Einwirkungen aus dem Milieu wirken dabei nur als Anreiz fiir eine inne-
re Verdanderung; sie l6sen - abgesehen von den Féllen, in denen sie den durch die
Struktur des Systems vorgegebenen Kompensationsbereich iiberschreiten und
Auflosung oder Zerstorung des Systems zur Folge haben - lediglich Strukturver-
anderungen im System aus. Diese sind aber durch dessen eigene Struktur be-
stimmt. Umwelteinfliisse determinieren also nicht, was qualitativ tatsachlich pas-
siert. Sie veranlassen, lenken aber nicht das Systemverhalten. Das bedeutet, dass
die Struktur des Systems die jeweiligen moglichen Zustandsverdanderungen de-
terminiert, die durch Perturbationen ausgelost werden koénnen. Das gilt auch um-
gekehrt, d. h. das System kann Zustandsveranderungen im Meditv n auslosen, aber
nicht determinieren oder instruieren. Das ist ein wichtiger Punkt in Maturanas
Theorie. Das Medium hat seine eigene strukturelle Dynamik, die operational ver-
schieden von der, des autopoietischen Systems ist.

Aus dieser Position heraus ergeben sich natiirlich zumindest Zweifel, inwie-
weit man von auflen tiberhaupt bestimmen kann, was in einem strukturdetermi-
nierten System, also einem Lebewesen abléduft, und inwieweit man etwa einen
Menschen gezielt beeinflussen kann.* Dass man auf ihn einwirken, moglicherwei-
se irgend etwas in ihm in Bewegung bringen kann, wird auch aus streng konstruk-
tivistischer Betrachtung eingerdaumt. Es wird aber nicht fiir moglich gehalten, die
Art seines konkreten Verhaltens letztlich von aufien definitiv zu bestimmen.

= Welche Konsequenzen das fiir eine konstruktivistische Umweltpadagogik (vgl. Teil IIT)

hat, namlich dass die Einwirkung einer Umwelt auf ein System nicht wirklich besteht,
sondern Produkt der konstruktivistischen Beobachtung ist, wirft natiirlich die Frage nach
den tatsachlichen Wirkungen von Umweltpadagogik auf.
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2.6 Resiimee

Was sind nun die Folgen aus den oben beschriebenen wissenschaftlichen Erkennt-
nissen fiir unseren Naturbegriff und unser Naturverhaltnis? Welche Folgen haben
diese Erkenntnisse fiir einen anderen Umgang mit der Natur? Es entsteht die Fra-
ge, ob man nicht prinzipiell unterscheiden sollte zwischen einem theoretisch-
abstrakt-wissenschaftlichen Naturbegriff und einem gesellschaftlichbedingten Na-
turverhaltnis. Das bedeutet, dass nicht die Natur, sondern unsere Beziehung zu ihr
erforscht werden sollte (Heisenberg zit. nach Reusswig 1997, 72). Gibt es die Natur
- an sich - tiberhaupt, oder gibt es nur unterschiedliche kulturelle Konstruktionen,
Interpretationen von Natur, verschiedene Naturbegriffe und pluralistische Natur-
verhiltnisse? Darin eingeschlossen ist dann auch die Frage, ob wir sinnvoll von
einer Krise der Natur reden sollten, oder ob dies nicht Ausdruck eines kulturellen
Missverstdndnisses sei: es ist die Kultur, die in der Krise ist (Glaeser 1992, 68) und
es ist das Subjekt, dass sich innerhalb dieser Kultur in der Krise befindet.

Somit wird die Kultur fiir die destruktive Entwicklung des Naturverhaltnis-
ses verantwortlich gemacht. Betrifft die Krise tiberhaupt die materiell-stofflichen
Aspekte unserer Umwelt, oder geht es mehr um die kulturellen Muster unseres
Verstehens von Natur? Wenn sich diese Muster unseres Naturbegriffs und Ver-
haltnisses zur Natur immer mehr auflésen, werden die Grenzen zwischen Subjekt,
Natur und Kultur immer ambivalenter. Besonders deutlich artikuliert sich dieser
ambivalente Naturbegriff in der Kritik an der Gentechnik und gegentiber der Vor-
stellung einer technischen Neuschopfung von Tier- oder Pflanzenarten.

Patricia Nevers hat diesen Wandel am Beispiel der Biologie eindringlich dar-
gestellt, indem sie den Transformationsprozess der Biologie hin zur Technisierung
der Biologie beschreibt (Nevers 1997, 89-103).* Zoglauer spricht in diesem Zu-

= So werden wir zurzeit Zeugen einer Verkniipfung von Wissenschaft, Technik, Natur,

Kiinstlichkeit und Kapital. Dazu Nevers: “Die Technisierung der Biologie ist jedem au-
genfallig, der ein modernes biologisches Labor betritt. In allen Ecken glanzen und strah-
len High-Tech-Gerite. Diese Gerate, und die Verfahren, die mit ihnen durchgefiihrt
werden, stellen nach Meinung von Zimmerli ‘geronnenes Wissen’ dar. Sie sind Zeugnis-
se einer Verschmelzung kognitiver und technischer Elemente in der Wissenschaft. Die
Biologie erzeugt nicht mehr reines, theoretisches Wissen sondem auch technische Arte-
fakte. Wissen wird nicht nur durch Beobachtung und Zerlegung sondern zunehmend
auch durch Konstruktionen gewonnen, aber nicht einfach durch gedankliche Synthese-
schritte, sondern durch tatsdchliche Konstruktionen. DN A, Plasmide, Chromosomen
und rudimentére Viren sowie Mikroorganismen, Pflanze und Tiere mit seltenen Eigen-
schaften werden im Zuge der Erkenntnisgewinnung erzeugt. Die Grenzen zwischen
Entdeckung und Erfindung verwischen sich. In der Gentechnik befasst man sich zuneh-
mend mit Objekten dieser ‘zweiten Schépfung’, mit Objekten, die man auflerhalb des
Labors nicht vorfindet. (...) Sie sind Zeugnisse einer Hybridisierung zwischen Wissen-
schaft und Technik, zwischen Natur und Kiinstlichkeit. Wenn die Kunstprodukte der
Wissenschaft innerhalb des Labors blieben, hatte man weniger Grund zu Sorgen. Aber
sie werden auch freigesetzt, zum Teil auch in v6llig unkontrollierte Rédume. Natur und
Kiinstlichkeit treffen sich im Atlantik in der Form des Lachses mit einem “anti-freeze”-
Gen aus Bakterien. Dies erinnert an das was der Philosoph A. Borgmann (1995, 31-46) als
den Ubergang von “reality” zu “hyperreality” bezeichnet. (...) Naturvorstellungen ... na-
tiirliche Vorgdnge werden durch weitreichende technische Eingriffe” verandert.
“Schranken, die man einst fiir unpassierbar hielt, werden aufgehoben. Entitdten, die man
einst fiir eindeutig definierbar hielt, verlieren die Schérfe ihrer Konturen. Mufs man sich
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sammenhang von einer “unreflektierten Biologie” und beschreibt diesen Vorgang
beispielhaft an der Gentechnik: “Fiihrt man in die Biologie unreflektiert ein techni-
sches Vokabular ein, so wird die Natur damit technisiert. Der biologische Orga-

resigniert damit abfinden, daf3 sich alles im Relativismus auflost?” (Nevers 1997, 96-98).
Martin Heidegger hat auf die totale Technisierung aller Lebensbereiche hingewiesen, so
in seinem berithmten Technik-Aufsatz (Heidegger 1954) mit dem darinenthaltenen Leit-
begriff des “Ge-stells”, und die daraus resultierende Bedrohung analysiert. Das Wesen
der Technik bzw. der Technisierung, — die nun auch immer mehr auf den Menschen
selbst tibergreift, ~ sieht Heidegger in dem Begriff “Ge-stell”, (ebd., 88) mit dem er die
spezifische Weise der Erschliessung der Wirklichkeit durch Technik meint, namlich jene,
die die Natur herausfordert, ‘stellt’. Natur wird degradiert zum ‘bestellbaren’ Objekt, das
“bestellt (ist), auf der Stelle zur Stelle zu stehen und zwar zu stehen, um selbst bestellbar
zu sein fiir weiteres Bestellen” (ebd., 84) mit anderen Worten ausgedrtickt, in der totalen
Verfiigbarkeit gegeniiber Mensch und Natur. So wird der Forstwald durch die Holzver-
arbeitungsindustrie zur “Bestellbarkeit von Zellulose” (ebd., 86), der Mensch selbst
durch die Bio- und Gentechnologie zum kolonisierten bestellbaren Objekt degradiert.
Heidegger sieht diese Errungenschaften nicht als ein Mehr an Gewinn und Befreiung,
sondern als ein Verhdngnis an, da seiner Auffassung nach die totalisierte Technik den
urspriinglichen Zugang des Menschen zum Seienden verhindert, sowie das Entbergen
der Wahrheit, indem sie die Wirklichkeit zum “Bestand” (ebd., 85) werden ldsst und die
Wahrheit “verstellt” (ebd., 99). Fiir das gesellschaftlich-technische Wollen und den tech-
nischen Fortschritt wird nach Heideggers Erkenntnis alles zum Material wird alles zum
Stoff. Der Mensch selbst ist hier nur noch Objekt, formbares Material, das man nach Be-
lieben fiir die gerade benétiglen Zwecke manipuliert, “fiir diesen Kampf (...) setzt der
Mensch die uneingeschrankte Gewalt der Berechnung, der Planung und der Ziichtung
aller Dinge ins Spiel” (Heidegger 1950, 92). Der Mensch verliert bei diesem Entbergenje-
de Form von Eigenstiandigkeit, Selbstheit, und Wiirde. Daher stellt auch Jiirgen Haber-
mas in einem seiner neusten Publikation die Frage, wie wir in Zukunft mit der menschli-
chen Natur umgehen, was wird in Zukunft aus der menschlichen Natur? (Habermas
2001). Was machbar ist mit der menschlichen Natur, wird gemacht. In Anlehnung an
Ileidegger konnen wir daher von einer Materialisierung alles Seienden sprechen, einer
Degradierung von Mensch und Natur zum blofien, selbst wesenlosen, formbaren Etwas,
das sein Sein allein aus dem technischen Wirken des Willens empfangt. In der totalisier-
ten Herrschaft der Technik sieht Heidegger die radikalste Ausformung und Steigerung,
ja Verstiegenheit der instrumentellen Vernunft, die uns an den “4uflersten Rand des Ab-
sturzes” gefiihrt hat (ebd., 97). Fiir Heidegger ist die Neuzeit zum umfassenden Angriff
tibergegangen und er beschreibt dies, indem er ausfiihrt: “im planetarischenImperialis-
mus des technisch organisierten Menschen erreicht der Subjektivismus des Menschen
seine hochste Spitze, von der er sich in die Ebene der organisierten Gleichformigkeit nie-
derlassen und dort sich einrichten wird. Diese Gleichférmigkeit wird das sicherste In-
strument der vollstindigen, ndmlich technischen Herrschaft tiber die Erde” (Heidegger
1950, 109). Die jeweils herrschende Technik gibt somit Aufschluss tiber die herrschende
Wirklichkeit innerhalb einer Gesellschaft, das Sein von Natur und Welt. Eine Rettung
oder gar Umkehr sieht Heidegger kaum. Weder in der Philosophie noch der Technik
sieht er einen Wandel. Die Rettung, der Anstof8 zum Umdenken und zur Abkehr des
einmal eingeschlagenen Weges konne nur von Auflen kommen, was meint er damit “Die
Philosophie wird keine unmittelbare Veranderung des jetzigen Weltzustandes bewirken
konnen. Dies gilt nicht nur von der Philosophie, sondern von allem blofS menschlichen
Sinnen und Trachten. Nur noch ein Gott kann uns retten. Uns bleibt die einzige Mog-
Jichkeit, im Denken und Dichten eine Bereitschaft vorzuhereiten fiir die Erscheinung des
Gottes oder fiir die Abwesenheit Gottes im Untergang; dafl wir im Angesicht des abwe-
senden Gottes untergehen” (Heidegger 1966, 209). Heidegger gebraucht hier das christ-
liche Bild vom deus absconditus, vom verborgenen Gott, der nicht mehr anwesend ist,
Heidegger sieht darin die Selbstzerstérung des Menschen, die alles mit in ihren Strudel
reifit, unausweichlich kommen. Oder sollten wir lieber von der verdinglichten Natur
sprechen, die nicht mehr bei uns anwesend ist und nur noch in Form von Naturkatastro-
phen in Erscheinung tritt? So kann dieser Anstof8 von aufien auch durch die Natur selbst
kommen, wie wir dies in Form von Naturkatastrophen und der sich abzeichnenden KIi-
makatastrophe erleben.
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nismus wird seiner Nattirlichkeit beraubt und zu einem Apparat, einer Maschine
degradiert, die nach 6konomischen Gesichtspunkten zu funktionieren hat”
(Zoglauer 1994, 57).

Die Diskussion des Naturbegriffs und -Verstandnisses in unterschiedlichen
Epochen hat gezeigt, dass das Verhiltnis des Menschen zur Natur im Laufe der
Menschheitsentwicklung in der Entfaltung des Bewusstseins, des abstrakten Den-
kens und dem Heraufkommen der neuzeitlichen Wissenschaft, vor allem der Na-
turwissenschaften und der Technik, sich immer mehr verandert hat. Dabei ist deut-
lich geworden, dass der Begriff von Natur zu verschiedenen Zeiten je nach gesell-
schaftlichem bzw. kulturellem Hintergrund ganz unterschiedlich aufgefasst wur-
de, also keineswegs einen von der Gesellschaft oder derindividuellen Interpretati-
on unabhédngigen Tatbestand beschreibt.

Wenn wir also von Natur bzw. vom Naturbegriffund Naturverhaltnis sprechen, be-
ziehen wir uns demnach auf ein vom Menschen verianderliches, dynamisches Interpretati-
onsmuster. Je nachdem, in welchem kulturellen Subsystem (Politik, Religion, Kunst, Wis-
senschaft, Bildungetc.)wiruns gerade befinden, resultiert daraus eine entsprechende Ori-
entierung, die den jeweiligen Naturbegriff /Naturverhaltnis beeinflusst. In Anlehnung an
Feldmann maéchte ich daher den Versuch einer Systematisierung und Typologisierung von
Naturkonzeptionen vorstellen:
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Abb.1  Subjekt und Typologisierung von Naturkonzeptionen

So finden wir im Feldmannschen System die schone Natur, die wahre Natur, die
gefahrdete Natur, die Natur als Ressource, die normative Natur und die gefdhrli-
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che Natur. Diese Typologie bringt etwas Ordnung in die plurale Vielfalt der Na-
turbegriffe und - Verhiltnisse und verringert die Gefahr, von Natur wie in der Au-
towerbung zu reden. Dariiber hinaus unterstreicht diese Typologie, dass Natur,
Subjekt und Kultur immer zusammengehort haben und geradezu aufeinander
verwiesen sind. Natur als unbeeinflusst von kulturellen, d. h. also menschlichen
Eingriffen zu denken, ist némlich unméglich oder zumindest unsinnig, wie Markel
es ausdriickt:

Unsinnig deshalb, weil es jedenfalls heute von der Tiefsee bis zur Hochstratosphire und
vom Nordpol bis zum Siidpol keinen Lebensraum auf dieser Erde gibt, in dem nicht die
direkten oder indirekten Auswirkungen menschlichen Tuns und (Sichgehen) Lassens
untibersehbar verunstaltend nachweisbar wiren. Da aulerdem niemand davon ausge-
hen wird, daf8 fiinf Milliarden Menschen wieder spurlos aus der Natur verschwinden
konnen, (...) ware ein solcher Naturbegriff ein rein abstrakt-historisches Traumgespinst.
(Markel 1989, 74, zit. nach Gebhard 1994, 63).

Mit Bloch kann man feststellen, dass der “Naturbegriff in erster Linie die Gesellschaft” aus-
drtickt “woriner erscheint; ihre Ordnung oder Unordnung, die wechselnden Formen ihrer
Abhingigkeit. Diese Formen kehren auch im Naturbegriff tiberbauhaft wieder” (Bloch
1935, 202, zit. nach Gebhard 1994, 64).

Wenn heute in den 6kologischen und umweltpadagogischen Diskursen mit
dem Begriff Natur operiert oder eine natiirliche Lebensweise gefordert wird, dann
muss sofort gefragt werden, welche Vorstellungen sich fiir das Subjekt, das Indivi-
duum hinter diesem Begriff verbergen. Unsere Vorstellungen von der Natur sind
in den verschieden Epochen von kulturellen Traditionen und Werten beeinflusst
worden, Natur war quasi immer ein variables, pluralistisches Konstrukt menschli-
cher Frkenntnis, menschlichen Fiihlens und Handelns. Das bedeutet, dass vom
Naturbegriff auch keine normativen Anspriiche oder ein von menschlichen Wer-
tungen und Zweckbestimmungen unabhéngiger sachgerechter und schonender
Umgang mit den natiirlichen Lebensgrundlagen abgeleitet werden kann.

So weisen Groh und Groh (1996) darauf hin, dass unsere Vorstellung iiber die
Natur eine “Kopfgeburt” ist und stellen fest, “was Natur ist, sind unsere eigenen
Vorstellungen. Die Mafistdbe unseres Umgangs mit Natur sind unsere eigenen
Magstdbe. Unser dsthetischer Zugang zur Natur ist unser eigener Zugang”, dies
bedeutet, dass “unser Naturverhaltnis menschseitig gepragt ist” (ebd., 85). De
Haan (1996) konstatiert, dass die Natur uns keine “Standards liefert, denen wir
folgen konnen, sie legitimiert auch nicht unsere Bediirfnisse” (ebd., 103). Der Na-
turbegriff sagt weder aus, was anders werdenmuss, noch was mit welcher Zielset-
zung getan werden soll.

Daher mochte ich mich Gernot Bohme (1996) anschliefSen, der unser Dilemma
gegentiber der Natur wie folgt beschreibt. Bchme konstatiert, dass wir eigentlich
keinen Naturbegriff und kein Naturverhiltnis mehr haben, diese haben ihre nor-
mative Rolle verloren. Die Natur als das ganz Andere, das sich von selbst zeigt,
wird nicht mehr erfahrbar, sondern stellt sich nur noch in kiinstlichen Inszenie-
rungen dar. Es wird zwar viel tiber die Natur geredet, als sei sie immer noch das
Selbstverstandlichste von der Welt, wir mochten sie bewahren und schiitzen, auch
als mafigeblichen Hintergrund unseres Lebens, jedoch wird das von der Neuzeit
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entworfene Projekt ungebrochen fortgesetzt. Es geht um die Eroberung des Welt-
raums und auf der Erde soll die Selbstregulierung der Natur durch ein raffiniertes
Okomanagement ersetzt werden. Es werden kiinstliche Lebewesen fiir bestimmte
Funktionen geplant und patentiert, der Mensch nimmt seine biologische Repro-
duktion in eigene Regie, er macht durch das Herstellen von Prothesen seinen Or-
ganismus zum biotechnischen System und plant sich selbst als ein Teil dieses Sys-
tems. Da man keine Vorstellung mehr hat von Natur, begegnet man dem Projekt
der Natur mit traditionellen Naturbegriffen und klassischen Dichotomien, deren
Giiltigkeit langst durch die oben beschriebenen Projekte aufgezehrt wurde. Was
wirbenétigen wire eine griindliche Revision unseres Naturbegriffs und seine Neu-
fassung, die darauf abzielt, Natur so zu denken und in der Gesellschaft zu veran-
kern, dass der Mensch schon immer Natur selbst ist (Bohme 1996, 355).



TEIL III

DIFFERENZIERUNG UMWELTPADAGOGISCHER
THEORIEN UND DIDAKTISCH-METHODISCHER
KONZEPTE IN DEUTSCHLAND UND FINNLAND

In diesem Teil meiner Untersuchung mdchte ich die Entwicklung und die ver-
schiedenen theoretischen Stromungen der Umweltpadagogik, wie sie seit An-
fang der 70er Jahre vorliegen, darstellen und einer kritischen Betrachtung un-
terziehen. Allerdings ist es weder moglich noch erscheint es mir sinnvoll, auf
Grund der umfangreichen Literatur eine umfassende und vollstandige Analyse
durchzufiihren. Konzentriert habe ich mich nur auf die wichtigsten theoreti-
schen Ansitze wie sie in Deutschland und Finnland vorliegen. Es handelt sich
bei meinen Analysen eher um aspektreiche und differenzierte Reflexionen tiber
die theoretischen Entwicklungslinien der Umweltpadagogik. Einen Schwer-
punkt bilden dabei die deutschen Diskussionen; mitbetrachten werde ich aber
auch den finnischen umweltpadagogischen Diskurs. Genauso unterschiedlich
wie die Diskurse tiber die Ursachen und moglichen Losungskonzepte fiir die
okologische Krise sind die umweltpaddagogischen Antworten darauf.

Die verschiedenartigen umweltpadagogischen Theorien sowie didaktisch-
methodischen Modelle gehen von divergierenden Grundpositionen und Defini-
tionen des Mensch-Natur-Umwelt-Verhiltnisses aus. Grundsitzlich kann in der
Frithphase — bis Ende der 80er Jahre innerhalb des umweltpaddagogischen Dis-
kurses - zwischen vier Richtungen unterschieden werden, in denen die 6kolo-
gische Krisc piddagogisch analysicrt und behandelt wird:

1. In engem Zusammenhang mit der staatlich-administrativen Umuveltpolitik steht
das Konzept von schulischer ‘Umuwelterziehung’. Umuwelterziehung wird als eine
Erziehung zur Auseinandersetzung mit der natiirlichen und sozialen Umuwelt dar-
gestellt, mit dem Ziel, eine umfassende Bereitschaft und Kompetenz zum Handeln
zu entwickeln, um weitere Umwelt- und Naturzerstérungen zu vermeiden.
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2. Die Konzeptionen des ‘tkologischen Lernens’, die sich aus der Okologiebewegung
heraus entwickelten werden dasgestellt und analysiert. Okologisches Lernen findet
in selbstorganisierten Lernprojekten statt und ist eine kollektive Reaktion auf ge-
sellschaftliche Widerspriiche. Dabei werden die okologischen Interessen und Ziel-
setzungen der am Lernprozess beteiligten Subjekte beriicksichtigt und nicht die vor-
gegebene Lernziele einer Institution, wie es im schulischen Lernen durch Unter-
richtscurricula erfolgt.

3. Aus der Kritik an den beiden oben genannten umuweltpiadagogischen Ansitzen
resultierte das Konzept einer ‘Okopidagogik’, die Anfang der 80er Jahre in
Deutschland konzipiert wurde. Die Okopidagogen fordern eine radikale Veréinde-
rung grundlegender Vorstellungen von Gesellschaft und Erziehung und treten
fiir eine pidagogische Kursinderung ein, die zu einer Okologisierung der Piida-
gogik fithren sollte. Dabei kommt es zu einer weiteren Ausdifferenzierung von
Konzepten, die eine deutliche Nihe zur Okopidagogik aufweisen.

4. Die 'naturbezogene Pidagogik’, in der grofie Anstrengungen unternommen
werden, Naturerfahrungen fiir die pddagogische Praxis zu entwickeln. Dieser
phinomenologisch hermeneutische Ansatz steht in deutlichem Kontrast zu den
meist naturwissenschaftlich orientierten Ansditzen der institutionalisierten Um-
welterziehung.

5. Umuweltpidagogische Theorien und didaktisch-methodische Ansitze in den
90er Jahren werden analysiert. Neben diesen oben beschriebenen Hauptstromun-
gen der Theoriebildung in der frithen Phase der Umweltpidagogik in den 70er
und 80er Jahren zeichnen sich weitere, den Diskurs in den 90er Jahren mitbe-
stimmende didaktisch-methodische Modelle und Theorien ab. Dahinter steht die
Grundannahme, dass durch umuweltpidagogische Lernprozesse jeder einzelne
Mensch befihigt werden kann, verantwortungsvoll an der Losung von Natur-
und Umuweltproblemen und an der positiven Gestaltung seiner eigenen Umuwelt
mitzuwirken. Durch die Umuweltpidagogik soll eine Verinderung des Umuwelt-
verhaltens, des Okologischen Handelns und ein positives Umweltbewusstsein er-
reicht werden, das zu einem sensiblen und pflegerischen Umgang gegeniiber der
Natur fiihrt.!

Von der Natur- und Umweltschutzorientierung zur
Umwelterziehung

Umweltpddagogische Theorien und Konzepte sind keine Errungenschaft der
letzten Jahrzehnte und der modernen Erziehungswissenschaft. Schon in der
Reformpédagogik finden sich Ansitze und Voraussetzungen fiir Umwelterzie-

1

Vergleiche: Becker/Ruppert 1987, 9-10; Matthies 1990, 166-175; Bref3 1994, 82; Bolts
1995, 2; Beyersdorf/Michelsen/Siebert 1998a, 61-66; Becker 2001.
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hung/Umweltbildung und Parallelen zu den Umweltdidaktiken und Methodi-
ken der Gegenwart (vgl. Kyburz-Graber/Halder/Htigli/Ritter/Schliiter 2001,
24-77; Trommer 1993; Oelkers 1989).? Erste umweltpddagogische Ansitze ent-
stehen vor allem im Zusammenhang einer sich formierenden Naturschutzbe-
wegung im 18. und 19. Jahrhundert in Deutschland und in Finnland (vgl. Vena-
lainen 1992). Diese Naturschutzbewegungen entstanden gerade in einer Zeit
verstarkter Industrialisierung, und sie lassen sich “bis in die erste Halfte des 19.
Jahrhunderts zurtiickverfolgen, in der nicht nur das natiirliche und landschaftli-
che Erbe, sondern ebenso die traditionellen Lebensweisen als bewahrungswriir-
dig entdeckt wurden. Dabei richtete sich die Aktivitat verschiedener entstehen-
der naturschiitzender Vereine (z. B. Deutscher Verein zum Schutze der Vogel-
welt 1875), Gruppen und Einzelpersonen zuerst auf den Schutz und die Inven-
tarisierung von sogenannten Naturdenkmaélern” (Meyer 1986, 17-24; vgl. auch
Trommer 1993, 199), was dann spéter zum erweiterten Schutz von Landschaf-
ten und zur Bildung von Naturschutzparks fiihrte.

Der eigentliche Entwicklungssprung zu einer staatlichen Regelung des
Naturschutzes vollzog sich jedoch erst am Anfang des 20. Jahrhunderts. Bereits
im Jahre 1906 wurde die erste “Staatliche Stelle fiir Naturdenkmalpflege in
Preuflen” eingerichtet, “deren Aufgabe in der Inventarisierung, Erforschung
und Uberwachung von Naturdenkmalern und in der Beralung der zustdndigen
Ministerien bestand” (Meyer 1986, 20). Damit wurde die erste staatliche Natur-
schutzstelle in Europa tiberhaupt eingerichtet. Eulefeld sieht einen direkten Zu-
sammenhang zwischen der Umwelterziehung und dem Naturschutzgedanken,
der sich seit dem 18. Jahrhundert entwickelte und eine Gegenbewegung dar-
stellte gegen die immer perfektere Naturausbeutung (Eulefeld 1990, 654f.; vgl.
auch Eulefeld 1987, 207). So liegen laut Eulefeld auch die Wurzeln der schuli-
schen Umwelterziehung in dem seit 1908 an preufischen Schulen durchgefiihr-
ten “Unterricht im Freien” und in der Naturschutzerziehung als Aufgabe aller
Unterrichtsfacher in Deutschland seit 1930 (Eulefeld 1990, 654f.; vgl. auch
Trommer 1993).

In Finnland gehen diese Aktivitdten bis auf das Jahr 1880 zuriick, als die
ersten Vorschldge zur Griindung eines Nationalparks (A. E. Nordenskjold) ge-
macht wurden. In diesem Zusammenhang wurde dann in Finnland das erste
nationale Naturschutzgesetz (1923) verabschiedet (vgl. Tuomaala 1985, 21). Der
erste Naturschutzpark wurde jedoch erst im Jahre 1938 gegriindet (Rikkinen
1983, 298). Die Anfangsphase des Natur- und Umweltschutzes kann wie folgt

2 Kyburz-Graber (2001) beschreibt in ihrer Studie anschaulich, dass sich die Zielset-
zungen des schulischen und auBerschulischen Naturschutzes und der Umwelterzie-
hung im Verlauf des von ihr untersuchten Vierteljahrhunderts kaum geéndert haben.
Sie stellt fest, dass es zu allen Zeiten das Anliegen der Umwelterzieher war, den
(jungen) Menschen zu Ehrfurcht, Verantwortung, Riicksicht und Achtung gegentiber
der Natur und Kreatur anzuleiten, um “ihn zu einer von Kenntnis, Einsicht und Ver-
standnis fiir die nattirlichen Lebensgemeinschaften und biologischen Zusammen-
hinge gepragten Haltung zu bewegen, damit der Natur- und Umwelt-
schutz(gedanke) letztlich zur 6ffentlichen Meinung, zum Bewusstsein und Anliegen
des ganzen Volkes werde” (ebd., 76).

Im Jahre 1904 erschien das wegweisende Buch von Hugo Conwentz: Die Gefihrdung
der Naturdenkmiler und Vorschlige zu ihrer Erhaltung.
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charakterisiert werden: Schutz von seltenen Pflanzen und Tierarten, bedeuten-
den Kulturlandschaften, Landschaftsausschnitten und -formen, Bergformatio-
nen und Gletschermiihlen (Venildinen 1992, 14).

Der Naturschutzgedanke beschrankte sich jedoch langerfristig nicht nur
auf solche Aktionen, sondern fand bereits 1925 Eingang in das schulische Aus-
bildungssystem (KM:1925; zitiert nach Venéldinen 1992, 14). In den Volksschu-
len wurde der Naturschutz in das Fach Umwelt- und Heimatkunde (ymparisto-
ja kotiseutuoppi) mit aufgenommen. Damit verbunden waren auch eine ethi-
sche und sittliche Erziehung, wie z.B. Sensibilisierung und Mitgefiihl gegen-
uber der Tier- und Pflanzenwelt (Venildinen 1992, 14). In den spéteren Lehr-
planen wurde die Bedeutung von Naturerkundungen und originalen Naturbe-
gegnungen hervorgehoben, um die Schiiler fiir den Naturschutzgedanken zu
sensibilisieren (ebd., KM 1946; zitiert nach Venildinen). Auch wird von der
Lehrplankommission (1952, zitiert nach Venaldinen) empfohlen, die Kenntnisse
iiber die Regeln des Naturschutzes, sowie Hinweise iiber einen pfleglichen
Umgang mit Tieren und Pflanzen in den Unterricht der Umweltkunde zu be-
handeln (ebd., KM 1952, vgl. auch Louhimaa 1995, 61-84).

Zur weiteren Entwicklung des Umwelt- und Naturkundeunterrichts trug
vor allem Aukusti Salo (1887-1951) bei. Seine didaktisch-methodischen Arbei-
ten konzentrierten sich auf die Unterweisung im Schulgarten. Fiir das Schul-
gdrtnern hob Salo folgende Unterrichtsziele hervor: Einerseits sachliche Inhalte
wie Forderung des Obst- und Gemiiseanbaus, Bodenkunde, Bodenbearbeitung,
Pflanzenphysiologie und Pflanzenproduktion, andererseits aber die Férderung
von Naturliebe (Aho 1987; vgl. auch Venildinen 1992, 14; sowie Kantola 1997,
95). Bei der Gartenpflege, beim Umgang mit Pflanzen und Tieren konnten die
Schiiler einerseits lernen, diese den Umweltbedingungen anzupassen, anderer-
seits versuchen, selbst einen kleinen Beitrag zur Aufrechterhaltung guter Le-
bensbedingungen zu leisten. Von verschiedenen Autoren wird Salo daher auch
zu den Mitbegriindern des Faches Umwelterziehung in Finnland gezahlt (Ve-
nédldinen 1992, 14; Kantola 1997, 95; vgl. auch Kiiskinen 2001).

Eine umfangreiche Darstellung der verschiedenen Entwicklungsstufen
vom Naturschutz zum Umweltschutz, hin zur Umwelterziehung findet man bei
Rikkinen (1983) und Louhimaa (1995, 61-84; vgl. auch Kiiskinen 2001), die in
ihren Artikeln vor allem die administrativen, organisatorischen und institutio-
nellen Bereiche darstellen. Im Jahre 1938 wurde der finnische Naturschutzver-
ein (Luonnonsuojeluyhdistys) gegriindet, der immer noch besteht und sich
heutzutage Umweltschutzverband (Luonnonsuojeluliitto) nennt. Der Verband
setzt sich vorwiegend fiir den Schutz seltener Tier- und Pflanzenarten und die
Griindung von Nationalparks, erhaltenswerten Landschaften und Okosyste-
men ein. (Venéldinen 1992, 13-14; vgl. auch Borg 1984). Anfang der 70er Jahre
fand ein intensiver Diskurs iiber die Funktion des Naturschutzunterrichts in
Finnland statt, nicht zuletzt motiviert durch das Jahr des Umweltschutzes. Von
verschiedenen Autoren wurde eine Erweiterung des Begriffs hin zur Umwelt-

’ Kleber sieht diese reformpadagogischen Ansatze vor allem in den Maria Montessori-

Schulen und in Rudolf Steiners Waldorfschulen verwirklicht (Kleber 1993, 22).
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schutzerziehung gefordert, da dieses Fach nun eine internationale Dimension
enthielt. Die Ziele dieses Unterrichts waren:

- Schutz der urspriinglichen Natur und Erhaltung einer méglichst vielseitigen Arten-
vielfalt,

- Anpassung der Wirtschaft an den Naturhaushalt

- gesunde, erholsame, anregende Lebensumwelt fiir alle Menschen zu erméglichen
(Venildinen 1992, 16).

Zwischen der Naturschutzbewegung und den Umwelterziehungskonzepten in
den 70er Jahren gibt es laut Venildinen (ebd., 15) einen unmittelbaren Zusam-
menhang. Der Begriff Umweltschutzerziehung (ympéristonsuojeluopetus) fand
jedoch keine Vertiefung in der Unterrichtspraxis und wurde durch die direkte
Ubersetzung des seit der Stockholmer UNO-Konferenz 1972 durch William B.
Stapp bekannt gewordenen Begriff ‘Environmental Education’ (Ympaéristokas-
vatus, Umwelterziehung) ersetzt (Venidldinen 1992, 16, vgl. auch Louhimaa
1995, Kantola 1997, 95-96). Dieses nun als Umwelterziehung bezeichnete In-
strument einer vorsorgenden Natur- und ressourcenschonenden Umweltpolitik
wurde der Bildungspolitik und der Padagogik tibergeben, jedoch nicht als ei-
genstandiges Fach, sondern als sog. ‘Querschnittsaufgabe’ konzipiert. Ziel die-
ser Umwelterziehung war es, schnellstmoglich Theorien und didaktisch-
methodische Konzepte fiir die padagogische Praxis zu entwickeln (Kapyla
1994a, Kiiskinen 2001, vgl. auch Eulenfeld 1979).

Kantola (1997) vergleicht zwei unterschiedliche Periodisierungen des fin-
nischen Umweltdiskurses. Jokinen und Jarvikoski (1992) haben die Zeit von
1880 bis heute in vier Phasen an Hand der geduflerten Gesellschaftskritik aufge-
teilt. Bis 1937 sprechen sie von einer Zeit, in der der Naturschutz eine Art
‘Denkmalpflege’ war. Danach bis in die 60er Jahre verstand sich Naturschutz
laut den Autoren als breitenwirksame Aktivitat unterschiedlicher Bevolke-
rungsgruppen. Erst seit den 60er Jahren wird die ‘Umweltfrage” als ein gesamt-
gesellschaftliches Problem verstanden, und in diesem Zusammenhang wird das
Umweltproblem laut Jokinen und Jarvikoski (ebd.) als Kritik an der industriel-
len Gesellschaft interpretiert.

Markku Képyla (1992) hat dagegen eine Periodisierung der Umwelt-
schutzaktivitdten erstellt. Bis in die 70er Jahre spricht er von einer Zeit der ‘Ein-
augigkeit’, in der nur vereinzelt Umweltprobleme wahrgenommen wurden,
ohne Sorge fiir die Gesamtheit der Umwelt zu tragen. Danach, insbesondere in
den 80er Jahren, folgte eine Zeit der Konfrontationen, es wurden umfangreiche
legislative MafSnahmen durchgefiihrt und stark in den Umweltschutz inves-
tiert. Die Zeit seit den 1990er Jahren nennt Képyla die ‘Zeit der Verséhnung’
bzw. der Konsensbildung, in der ein grundlegendes Verstdndnis tiber die Ziele
des Umweltschutzes in der finnischen Gesellschaft erreicht wurde (ebd., vgl.
auch Kantola 1996, 91).

In ihren Grundtendenzen sind die beiden Periodisierungen einheitlich:
Erst seit Ende der 60er bzw. Anfang der 70er Jahre wird auch in Finnland die
Wahrnehmung der Umweltzerstérung als ein gesamtgesellschaftliches Problem
gesehen. Es folgen politische Konflikte und entsprechende legislative Mafinah-
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men, die schliellich dazu fiihren, dass die Umweltfrage durch eine umfangrei-
che Institutionalisierung auf mehreren Ebenen der Gesellschaft aufgefangen
wird.

3.1.1 Internationale Konferenzen und national-administrative Vorgaben zur
Institutionalisierung von Umwelterziehung in Deutschland und
Finnland

Eine Skizzierung der internationalen und nationalen Initiativen zur Umwelter-
ziehung fiihrt zunachst in den folgenden Themenkomplex ein. International
wird bereits 1970 auf der Nevada Konferenz (IUCN, World Conservation Uni-
on) zum ersten Mal das Projekt Umwelterziehung vorgestellt (vgl. Michelsen
1998). Im Jahre 1972 trat in Stockholm die Konferenz der Vereinten Nationen
iiber ‘die Umwelt des Menschen’ zusammen, auf der das Interesse am Thema
‘Umwelterziehung’ geweckt wurde. Daraufhin entwarfen die UNESCO und die
UNERP ein internationales Programm fiir Umwelterziehung, das darauf abzielte,
einen Informations- und Erfahrungsaustausch auf diesem Gebiet zu foérdern
(UNESCO 1983, 595). Ein Ergebnis dieser Konferenz war unter anderem die
Griindung des Internationalen Umwelterziehungsprogramms (IEEP). Im Rah-
men dieses Programms wurde 1975 eine internationale Arbeitstagung zur Um-
welterziehung in Belgrad durchgefiihrt, auf der die so genannte ‘Charta von
Belgrad’ verabschiedet wurde, die folgende Leitgrundsatze zur Umwelterzie-
hung beinhaltet:

- Umwelterziehung auf internationaler, nationaler, regionaler und lokaler Ebene zu
ermoglichen.

- Die Entwicklung einer systematischen Forschung fiir die Umwelterziehung.

- Die zielgerichtete und konsequente Umsetzung/Entwicklung von umwelterziehe-
rischen Unterrichtsprogrammen.

- Fortlaufende Weiterbildung und Qualifizierung von Fachkriften fiir das Fach
Umwelterziehung.

- Umwelterziehung als lebenslanges Lernen zu konzipieren.

- Staatliche und administrative Unterstiitzung fiir umwelterzieherische Aktivitaten
bereitzustellen (vgl. auch Michelsen 1998, 29).

Zwei Jahre spater wurde die erste Weltkonferenz zu Fragen der Umwelterzie-
hung in Tiflis (1977) in der ehemaligen UdSSR durchgefiihrt, mit dem Ziel,
wichtige Informationen fiir Politiker und Curriculumplaner von Umwelterzie-
hung bereitzustellen. Dieser Kongress hat eine weltweite Signalwirkung ge-
habt, er gilt als einer der wichtigsten internationalen Etappen fiir die Entwick-
lung des Faches Umwelterziehung. In den Leitgrundsétzen des internationalen
Umwelterziehungsprogramms der UNESCO und UNEP sind aber bereits einige
Widerspriiche und Ambivalenzen zu finden, mit denen die Umwelterziehung
auch heute noch zu kampfen hat.

Die angestrebten Lernziele innerhalb des Umwelterziehungsprogramms
der UNESCO und der UNEP zeigen deutlich, dass es den Verfassern nicht um
eine vertiefende Kldarung der 6kologischen Krise oder gar um eine Infragestel-
lung des wachstumsorientierten kapitalistischen Wirtschaftssystems geht und
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den damit verbundenen Umwelt- und Naturzerstérungen, sondern lediglich
um eine symptombekdmpfende, technologische Handlungsweise, die vorhan-
dene 6konomische und gesellschaftliche Strukturen nicht tangieren darf,” dies
wurde auch auf der vergangenen Umwelt- und Entwicklungskonferenz der
Vereinten Nationen in Johannesburg (2002) erneut deutlich. So wird die wesent-
liche Aufgabe der Umwelterziehung in der Vermittlung von “Kenntnissen und
Fertigkeiten tiber den Gesamtbereich Umwelt” (ebd., 599 — 600) gesehen, um
angemessene Mafinahmen zur Losung von Umweltproblemen sicherzustellen.
Neben diesen umwelterzieherischen Lernzielen, das mit “Umweltwissen” bzw.
“Kompetenz” und ‘Umweltbewusstsein’ bezeichnet wird, finden sich auch noch
einige ethisch-moralische Lernzielvorstellungen. Umwelterziehung wird insge-
samt beschrieben als handlungsorientiertes Programm, das zur Losung globaler
Umweltprobleme beitragen und zur gesellschaftlichen Mitwirkung anregen
soll. Es soll zu einem “Bewusstsein und einer Sensibilitdt gegeniiber der gesam-
ten Umwelt“(ebd., 599) erzogen werden. Impliziert werden auflerdem “Haltun-
gen, soziale Wertvorstellungen und ein starkes Verantwortungsgefiihl fiir die
Umwelt und die Motivation an ihrem Schutz und an ihrer Verbesserung teilzu-
haben“(ebd., 600).

Eine weitere Konferenz der UNESCO 1987 in Moskau (International Congress on
Environmental Education) verabschiedete einen internationalen Aktionsplan fiir Um-
welterziehung in den neunziger Jahren, in dem die Erfahrungen der vergangenen Kon-
ferenzen nochmals ausgewertet wurden, und es sollten neue Vorschléage fiir die Integra-
tion von Umweltthemen in Schule, Hochschule und Forschung unterbreitet werden.
(vgl. Michelsen 1998, 30). Gefordert wurde eine Erziehung und Ausbildung in ihrer
integrierenden Funktion und als Mittler fiir den sozialen und kulturcllen Wandel. Sie
sind daher die verantwortlichen Tréger fiir die Ubermittlung und Anwendung neuer
Methoden, die den einzelnen bewusster, verantwortlicher und qualifizierter darauf
vorbereiten konnen, den Herausforderungen gerecht zu werden, die Qualitit der Um-
welt und des Lebens im Gesamtzusammenhang einer fiir alle Menschen tragfahigen
Entwicklung sicherzustellen (vgl. UNESCO-Verbindungsstelle, 1988).

Die epochale und globale Bildungsaufgabe ‘Umwelterziehung’ wird sehr schnell
in nahezu allen Landern aufgegriffen. Dariiber hinaus wurde Umwelterziehung von
den bisher naturwissenschaftlichen Sichtweisen um Aspekte aus den Kultur- und Sozi-
alwissenschaften erweitert (Lob 1997, 14). Ein weiteres Ergebnis dieser Konferenz war
sicherlich, dass zum ersten Mal der Begriff ‘sustainable development’ (nachhaltige Ent-
wicklung, kestivé kehitys) in einem Bildungsdokument erwéhnt wurde.” Der Begriff

Diese Problematik spiegelt sich auch im Nachhaltigkeitsdiskurs wider. Was bedeutet
eigentlich nachhaltige Entwicklung unter den Bedingungen einer ausschliellich am
Primat des Profits orientierten durchkapitalisierten Gesellschaft?

& Bereits 1980 auf einer Konferenz der World Conservation Union (IUCN), des World
Wildlife Fund (WWF) und dem United Nations Environment Program (UNEP), die
gemeinsam eine World Conservation Strategy verkiindeten, wurde der Begriff
“sustainable development” in den umweltpolitischen Diskurs eingefiihrt. Aber ei-
gentlich erst die Brundtland-Kommission (1987), die Rio-Konferenz (1992) und Jo-
hannesburg-Konferenz (2002) riickten dieses Konzept ins Blickfeld einer breiteren
Offentlichkeit.
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geht direkt auf die Brundtland-Kommission (1987) zuriick und tritt so erstmalig einer
breiten Offentlichkeit gegentiber.

Um die Umwelterziehung weiter zu festigen und zu férdermn, wurden die 90er
Jahre zum Jahrzehnt der Umwelterziehung (World Decade for Environmentel Educati-
on) erklart, um die Menschen mit Grundlagenwissen, Fertigkeiten und Motivation aus-
zustatten, damit sie den Umweltanspriichen gerecht werden und zu einer nachhaltigen
Entwicklung beitragen konnen. Es wurden weitere Konferenzen und Initiativen gestar-
tet, wie zum Beispiel die “Caring for the Earth: A Strategy for Sustainable Living” (1991)
oder die “World Conservation Strategy”, all diese Projekte basieren auf der “Uberzeu-
gung, dafd die Menschen ihr Verhalten &ndern werden, wenn sie merken, daf$ dies posi-
tive Auswirkungen auf die Umwelt hat und sie zusammenarbeiten kénnen, wenn es
notwendig ist” ([UCN, UNEP & WWF 1991; zit. nach Michelsen 1998, 31).

Der Umweltgipfel von Rio de Janeiro 1992 war nach Stockholm (1972) die zweite
globale Umweltkonferenz der Vereinten Nationen. Nicht zuletzt hat sich auch die Kon-
ferenz in Rio mit umweltpadagogischen Fragen auseinandergesetzt, deren Ergebnisse
sich vor allem in der Agenda 21 artikulieren. Die Agenda 21 sollte ein umfassendes dy-
narnisches Aktionsprogramm werden, das detaillierte umwelt- und entwicklungspoliti-
sche Handlungsanweisungen enthélt (Bundesministerium fiir Umwelt, Naturschutz
und Reaktorsicherheit 1993, 18). In dem Dokument Agenda 21 wird die Position der
Umwelterziehung als eine Querschnittsaufgabe folgendermafien festgehalten:

Wihrend die Grunderziehung den Unterbau fiir eine umwelt- und entwicklungsorientierte
Bildung liefert, muss letzteres als wesentlicher Bestandteil des Lemens fest mit einbezogen
werden. Sowohl die formale als auch die nichtformale Bildung sind unabdingbare Vorausset-
zunger\ fiir die Herbeifiihrung eines BewuBtseinswandels bei den Menschen, damit sie in der

Lage sind, ihre Anliegen in bezug auf eine nachhaltige Entwicklung abzuschitzen und anzu-
gehen. Sie sind auch von entscheidender Bedeutung fiir die Schaffung eines 6kologischen und
eines ethischen Bewuftseins sowie von Werten und Einstellungen, Fahigkeiten und Verhal-
tensweisen, die mit einer nachhaltigen Entwicklung vereinbar sind, sowie fiir eine wirksame
Beteiligung der Offentlichkeit an der Entscheidungsfindung (Agenda 21, Kap. 36; zit. nach Mi-
chelsenebd., 41).

Die umfangreichen Aktivititen, Erklarungen, Beschliisse und Empfehlungen auf der
internationalen Ebene haben gezeigt, dass der Stellenwert der Umwelterziehung auch
im Rahmen der Umweltpolitik erkannt worden ist. Gemeinsam ist allen Beschliissen
und Aktivititen die Sorge um die Natur und Umwelt sowie die Erkenntnis und die
damit verbundenen Forderungen, Umwelterziehung als Teil von Umweltpolitik zu
verstehen. Weltweit wurden entsprechende Schulcurricula und bildungsrelevante
Mafinahmen ergriffen. Umwelterziehung wird als eine wichtige Voraussetzung fiir die
Entscheidungsfindung in der Gesellschaft gesehen. Das bedeutet, dass Umwelterzie-
hung und Partizipation in einem engen Zusammenhang stehen. Daher soll Umwelter-
ziehung neben der reinen Wissensvermittlung auch zu einem verantwortlichen Um-
gang mit der Natur und einem entsprechenden Handeln fiihren. So kann man davon
ausgehen, dass es weltweit wohl kaum noch eine Nation gibt, die nicht sowohl ein
Umweltprogramm als auch eine Grundsatzerkldarung zur Bedeutung von Umwelter-
ziehung fiir das eigene Bildungswesen verabschiedet hat.

In der Bundesrepublik Deutschland und in Finnland — beide Lander sind Mit-
gliedsstaaten der UNESCO - hat das Konzept ‘Umwelterziehung’ zur Institutionalisie-
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rung in den Bereichen Kindergartenerziehung, allgemeinbildende Schulen, berufliche
Bildung, Erwachsenenbildung, Hochschulwesen sowie im auflerschulischen Bereich zu
unterschiedlichen Bildungsmafinahmen in der Umwelterziehung gefiihrt. Die prakti-
zierte Umwelterziehung in diesen Bereichen zeigt, dass diese umwelterzieherischen
Bemiihungen weitgehend auf das von der UNESCO festgelegte Schulungsprogramm
ausgerichtet sind, dies wird besonders deutlich in der Frithphase der Institutionalisie-
rung an den Schulen. Dabei lassen sich verschiedene Entwicklungsperioden beschrei-
ben, die sich bis in die 90er Jahre verfolgen lassen. Eine kurze Einfiihrung tiber die nati-
onale Institutionalisierung der Querschnittsaufgabe Umwelterziehung soll abschlie-
Bend in seinen Grundlinien dargestellt werden, um den Gesamtzusammenhang der
Umwelterziehung abzustecken und zu verdeutlichen’. Wie ich bereits kurz erwéhnte,
erhilt die Umwelterziehung seit Anfang der 70er Jahre auf internationaler und nationa-
ler Ebene eine zunehmende Bedeutung. Es lassen sich bei der nationalen Realisierung
von Umwelterziehung sowohl in Deutschland als auch in Finnland folgende Entwick-
lungsperioden beschreiben:

Phase |

Im Anschluss an die UNESCO-Empfehlungen zur Umwelterziehung stehen vor allem
politische Erklarungen und Grundsatzpositionen und die zentrale Forderung, dass je-
der Biirger durch umweltfreundliches Verhalten und ckologisches Handeln an der
Gestaltung und dem Schutz gegeniiber der Natur und Umwelt mitwirken muss. Das
Bundeskabinett verabschiedete ein Umweltprogramm, in dem erstmals auf die zentrale
Bedeutung des Umweltschutzes hingewiesen wurde: “Das zur Abwehr der Umweltge-
fahren notwendige Wissen muf$ in den Schul- und Hochschulunterricht sowie in die
Erwachsenenbildung einbezogen werden. Umweltbewufstes Verhalten mufs als allge-
meines Bildungsziel in die Lehrplane aller Bildungsstufen aufgenommen werden”
(Umweltschutz 1972, 73), an dem jeder Biirger mitwirken sollte. Umwelterziehung als
Querschnitbereich wurde ab 1975 in den 16 deutschen Bundeslandern im schulischen
Unterricht berticksichtigt (vgl. Thiel 1996, 112; Lob 1997, 29-35; de Haan u. a. 1997b) und
ab 1978 in Finnland. In Finnland manifestierten sich die konkreten Schritte zur Instituti-
onalisierung von Umwelterziehung im Rahmen von Empfehlungen und Unterrichts-
verordnungen, die von unterschiedlichen Kommissionen des Unterrichtsministeriums
ausgearbeitet wurden (vgl. Selvitys ympéristokasvatuksen tilasta Suomessa 1992; Lou-
himaa 1995; Kantola 1997, 96; Rajakorpi/Salmio 2001).

Dabei orientiere ich mich an den Untersuchungen von Venildinen 1992; Bol-
scho/Eulefeld /Seybold 1994; Louhimaa 1995; Haan, de u. a. 1997; Lob 1997; Michel-
sen 1998; Wilska-Pekonen 2001.
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Abb. 2 Institutionelle und auflerschulische Umweltpadagogik

Umweltschuiz-
organisation

Da die Umweltbelastungen unserer Erde biologischer, geowissenschaftlicher oder che-
mischer Natur waren und noch sind, integrierte man zunéchst den Querschnittsbereich
Umwelterziehung in die ‘Kernfacher’ wie: Biologie, Geographie, Naturschutzunter-
richt/Sachunterricht, Sozialkunde und Chemie. Diese Facher wurden zum Wegbereiter
der modemen Umwelterziehung in Deutschland und Finnland. Die Einflihrung der
Umwelterziehung in die Unterrichtsplédne kann als programmatische Phase (Michelsen)
der Umwelterziehung charakterisiert werden. Damit verbunden war ein Machbarkeits-
und Fortschrittsglaube, das tiber Erziehungs- und Bildungsinstitutionen nun technokra-
tisch/naturwissenschaftlich repariert werden kann, was uns in die 6kologische Krise
gefiihrt hat. An die eigentlichen Wurzeln des menschlichen Umgangs mit der Natur
und unserer Erde ging es bei diesen Konzepten von Umwelterziehung kaum.

Phase 11

Anfang der 8(er Jahre bis in die 90er Jahre hinein steht die Ausarbeitung von Curricula
im Vordergrund. Es entstehen unterschiedliche Konzeptionalisierungen und didak-
tisch-methodische Uberlegungen sowie die Entwicklung konkreter Materialien zur
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Umwelterziehung, die zum einen auf die praktische Realisierung fiir die padagogische
Praxis abzielen, zum anderen aber auch neue Unterrichtsformen erproben. Neue Ar-
beitsformen wie Projekttage oder -wochen griffen massenhaft Umweltthemen auf, und
es entstand eine kaum noch zu tiberschauende Fiille von Unterrichtsvorschlagen und
Unterrichtshilfsmittel. In den oben genannten Kemfichern wurde die feste curriculare
Einbindung des Themas Umwelt- und Naturschutz verwirklicht, und in weitere Unter-

richtsfacher hat man den Querschnittsbereich Umwelterziehung integriert.

Finnisch und Fremsprachen
Mathematik

Physik, Chemie

Sprachkultur, Ausdrucksformen/Kommunikation,
Interkulturelle Erziehung/Umwelt

Wirtschafts- und Umweltmathematik, Statistik, grafische
Darstellungen, Informatik

Grundlagen der Umweltchemie und Physik, Philosophie

und Technik, naturwissenschaftliches Experiment

Biologie

Geographie

Grundlagen der Okologie, Mensch/Natur,
Gesundheitserziehuna/Umwelt

“Weltbevélkerung und Umwelt, Beziehung zwnschen Natur

und Kultur, Interkulturelle Erziehung

Gesﬁhichte und Sozialkunde

Religion und Ethik

Umweltgeschichte, Umweltrecht, Gesellschaftliche und
politische Systeme, Interkulturelle Erziehung und
Maonogementerziehung .

“| verschiedene Religion/Umwelt, Umweltphilosophie,

Interkulturelle Erziehung/Umwelt

Psychologie Lebensweg/Umwelt, psychisches Erfahren und Antizipieren
von Natur/Umwelt

Philosophie Okophilosophie, Umweltphilosophie

Musik Auditive Medienkultur, Asthetik

Kunst Asthetik, Sensibilisierung fir die Natur/Uwelt

"'Hauswirtschaftslehre

Technik/Werken

Erndhrung und Hauswirtschaft/Konsum und
Familienerziehung/Gesundheitserziehung/Umwelt
Asthetik, Produktzyklus, Technik/Technologien, Konsum
und Monaogementerziehung/Umwelt

Sport

Sensibilisierung fur die Natur/Umwelt, Gesundheits und
Sporterziehung/Umwelt

Abb.3  Querschnittsbereich Umwelterziehung. (Matikainen 1995, 198-201.)

Neben dem schulischen Unterricht wurden weitere Institutionen (Schulbiolo-
giezentren, Naturschutzzentren, Waldschulen, Umweltzentren, Biologische Sta-
tionen aller Art usw.) gegriindet, die fiir naturkundliche und naturwissen-
schaftliche Umweltthemen aufserhalb der Schule zustandig sind.
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Abb. 4 Arbeitsbereiche der Umweltpddagogik in Deutschland und Finnland

Die Grafik stellt das weite Feld umweltpadagogischer Aktivitdten nicht umfas-
send dar, sondern ist eine Skizzierung der institutionellen Aktivititen. Das
hoch differenzierte und vielféltige Feld umweltpadagogischer Einzelaktivitaten,
die verschiedenen kaum zu iiberblickenden Formen der Offentlichkeitsarbeit
und offentlicher Informationen sind dadurch nicht abgedeckt.

Phase 111

Eine neue Perspektive, die einen innovativen Rahmen fiir die Umweltpadagogik
bietet, ist das Leitbild der ‘nachhaltigen Entwicklung’ (sustainable development).
In den 90er Jahren konzentrieren sich daher die Diskurse innerhalb der Umwelt-
padagogik auf die Fragestellung, wie das Thema nachhaltige Entwicklung theo-
retisch wie praktisch in die unterschiedlichen Theorieansitze zur Umweltpada-
gogik integriert werden kann und wie dieser Ansatz weiterzuentwickeln ist.
Sustainable Development wird weltweit zu einem neuen Schliisselbegriff
und soll eine grundlegende Neuorientierung der Umwelterziehung implizieren
(vgl. Kestava kehitys 1995; Kestava kehitys ja kouluty6 1999; Rajakorpi/Salmio
2001). Wie Becker konstatiert, geht es im Kern um den Versuch, “die vielgestal-
tigen dramatischen Weltprobleme und Krisen in einem integrierten Ansatz ei-
ner Losung fiir das 21. Jahrhundert naher zu bringen oder besser gesagt: hand-
habbar zu machen” (Becker 2001, 10, vgl. auch Rohweder 2001, 5-25). Als ge-
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sellschaftliches Leitbild fiir die Zukunft soll die Idee der nachhaltigen Entwick-
lung die Verbesserung der 6konomischen und sozialen Lebensbedingungen der
Menschen mit der Sicherung der natiirlichen Lebensgrundlagen in Einklang
bringen. Umwelterziehung erhélt durch dieses neue Leitbild eine Vermittler-
funktion, die sich aus der Notwendigkeit ergibt, zunachst eine Wissensbasis
iiber die zentralen Dimensionen des Begriffs nachhaltige Entwicklung und die
damit verbundenen wissenschaftlichen Konzepte und politischen Strategien zu
schaffen. Umwelterziehung soll sich daher curricular und didaktisch-
methodisch mit dem jeweiligen Erziehungs-, Bildungs- und Sozialwert von
fachwissenschaftlichen Erkenntnissen, moralischen Normen, Leitbildern und
gesellschaftlichen Strategien auseinandersetzen und ihre Umsetzung an kon-
kreten Themen erarbeiten.

Umwelterziehung ist heute als Querschnittsaufgabe und als féacheriiber-
greifendes Unterrichtsprinzip in den schulischen Lehrpldnen, sowohl in
Deutschland als auch in Finnland in der Schulpraxis, sowie in Forschung und
Lehre an den Hochschulen fest verankert. Umfangreiche Férderungsmafinah-
men, Modellversuche und eine Vielzahl umweltpadagogischer Aktivititen be-
legen den vorhandenen Willen, in den Schulen und Hochschulen den Heraus-
forderungen der 6kologischen Krise gerecht zu werden.

3.1.2 Umwelterziehung

In diesem Punkt méchte ich mich nun mit den Konzepten und Ansétzen der
institutionalisierten Umwelterziehung auseinandersetzen. Dabei beschrianke ich
mich aber weitgehend auf die theoretischen Arbeiten, die in Deutschland und
Finnland seit den siebziger Jahren dazu publiziert wurden.’ In Deutschland ist
die Umwelterziehung unter anderem mit den Namen Eulenfeld, (1981), Bolscho
(1996), Drutjons, (1986, 1988), Lob, (1997), Mertens, (1989, 1998), Schmack (1982)
und Bolts (1995) sowie mit Einschrdankungen auch Fietkau, (1984), Gopfert
(1994) und Kleber (1993) verbunden. In Finnland sind es Leena Aho (1984, 1987,
1990, 1998) und Markku Kapyla (1989, 1991, 1994a und b, 1995, 1998), die in der
frithen Phase der Umweltpddagogik wichtige Pionierarbeiten im Querschnitts-
bereich Umwelterziehung geleistet haben. In den 90er Jahren hat sich die Um-
weltpddagogik in Deutschland und in Finnland immer weiter in unterschiedli-
che didaktisch-methodische Ansdtze und Theorien ausdifferenziert.” Dabei
wird der Trend zu konstruktivistischen Theorien und Konzepten innerhalb der

8 Wie Thiel es ausdriickt, ist die “Anzahl der Publikationen zur Umwelterziehung,

Umweltbildung, Umweltpddagogik, ckologischer Pdadagogik und 6kologischem Ler-
nen ... heute kaum noch zu tiberschauen. Allein die 1987 neu aufgelegte Bibliographie
Umwelterziehung zahlt tiber 3000 Titel und ist - nach Meinung von Kahlert - noch
nicht einmal vollstandig” (Thiel 1996, 107). Gerhard de Haan stellt dazu fest, dass in
der Redaktion der Berliner Empfehlungen Okologie und Lernen, (1992) jéhrlich ca. 800
einschlidgige Publikationen und Materialien eintreffen (vgl. de Haan 1998b, 14).

Aus dem untibersichtlichen Konstrukt Umweltpddagogik habe ich des weiteren fol-
gende finnische Theorieansédtze ausgewdhlt: Houtsonen & Rikkinen 1997; Jeronen
1994, 1995b, 1997; Jeronen & Kaikkonen 1994, 1997; Kapyld 1989, 1991, 1994a und b,
1995, 1998; Ojanen 1995, Rohweder 2001, Wahlstrom 1994, 1997, 1997, 1998, 1999;
Ahlberg 1995, 1998a, 1998b, 2001
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Umweltpadagogik dargestellt und einer kritischen Analyse unterzogen. Bei der
Beschiftigung mit konstruktivistischen Theoriemodellen wird deutlich, dass
die Rede von dem Konstruktivismus, wie Becker (2001) konzediert, ziemlich
inhaltsleer ist, da es viele Ansétze gibt, die sich selbst konstruktivistisch nen-
nen, sich aber untereinander zum Teil grundlegend widersprechen (ebd., 33).
Ein weiteres Problem scheint zu sein, dass die pddagogischen Fragestellungen
im Zusammenhang einer grundsatzlichen Konstruktivitdt der Wirklichkeit ei-
nen sehr ambivalenten Charakter haben, da es zu einer Vielzahl von subjekti-
ven Wirklichkeitskonstruktionen kommt, die zu gesteigerten radikalen Uniiber-
sichtlichkeiten fiihren, es tritt dann genau das Gegenteil ein, zu dem, was um-
weltpddagogische Diskurse leisten sollten (vgl. ebd. 55).

Umwelterziehung kann in beiden Landern als padagogische Antwort auf
okologische Krisenerscheinungen gedeutet werden. Trotz aller kritischen Dis-
kurse — die ich im weiteren Verlauf meiner Arbeit — und speziell in diesem Teil
darstellen werde -, besteht doch in beiden Landern weitgehend Konsens dar-
iiber, dass bei der Realisierung von Umwelterziehung die Schule einen
Schwerpunkt bildet. Umwelterziehung soll bereits in der Primarstufe bis zur
Studienstufe stattfinden, beim sechsjdhrigen Schiiler ebenso wie bei den er-
wachsenen Abiturienten (vgl. Eulefeld 1987, 206).

Als Beispielfall fiir meine Analyse habe ich die weit entwickelten Ansitze
und Konzeptionen schulischer Umwelterziehung von Eulefeld (1979, 1981,
1987,) Bolscho (1986, 1996), Seybold (1987) und Képyld (vgl. Punkt 3.5.5) ge-
wahlt, da diese Autoren fiir sich beanspruchen, eine umfassende Gesamtkon-
zeption ganzheitlicher Umwelterziehung vorzulegen. Nach Eulefeld ist “Um-
welterziehung (...) eine Erziehung in der Auseinandersetzung mit der natiirli-
chen, sozialen und gebauten Umwelt mit dem Ziel, die Bereitschaft und die
Kompetenz zum Handeln unter Berticksichtigung ckologischer Gesetzmaf3ig-
keiten zu entwickeln”(Eulefeld 1979, 36). Grundsétzlich will Umwelterziehung
einen “Beitrag zum Fortbestand bzw. zur Fortentwicklung der Gesellschaft”
leisten; neben der “Auseinandersetzung mit Normen und Merkmalen der Ge-
sellschaft” geht es auch um “ein 6kologisch im positiven Sinn bestimmtes Ver-
héiltnis zur nattirlichen/technischen Umwelt” (Eulefeld et al 1981, 15). Dabei
sollen sowohl globale als auch dem Lebensbereich des Schiilers entspringende
Umweltdimensionen erschlossen werden, wobei letzteren ein wenigstens glei-
cher Stellenwert zukommt (ebd.).

Ein Charakteristikum der Umwelterziehung ist, dass sie gleichzeitig auf
Wissenserwerb und auf Einstellungsédnderung abzielt (u. a. Bolscho 1986, 27; Eu-
lefeld 1981, 100). Diese zwei Komponenten sollen einerseits relevantes Wissen
entwickeln mit dem Ziel der Bewusstseinsveranderung, und andererseits auf das
Handeln einwirken. Beide Komponenten sollen nicht von einander getrennt be-
trachtet werden, sondern sich gegenseitig beeinflussen. Sie wendet Inhalte und
Methoden aus verschiedenen Disziplinen an, um ein Bewusstsein von der 6kolo-
gischen Relevanz individuellen und gesellschaftlichen Handelns zu entwickeln
und eine Bereitschaft zu 6kologisch sinnvollem Handeln aufzubauen.
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Zweitens ist Umwelterziehung problemorientiert. Okologische Hand-
lungskompetenz und Handlungsbereitschaft konnen nach Eulefeld nur durch
eine Verbindung des schulischen Lernens mit der auflerschulischen Umwelt
vermittelt werden. “Handeln wird nicht allein anhand von Begriffen gelernt.
Handeln mufs durch Handeln geiibt werden” (Eulefeld 1981, 100). Umwelter-
ziehung will schulisches Lernen mit individuellem Handeln in Beziehung set-
zen, was der konkreten Vermittlung der auflerschulischen Umwelt bedarf.

Drittens versteht sich Umwelterziehung als fachertibergreifendes Unter-
richtsprinzip, das auf die Abstimmung curricularer Einheiten fiir 6kologische
Fragestellungen relevanter Zentrierungsfacher angewiesen ist. Sie will sich da-
her nicht lediglich als Additivum multidisziplindrer Betrachtungsweisen ver-
standen wissen. Dadurch steht sie per se in einem Spannungsverhaltnis der
Notwendigkeit offenen Austausches verschiedener Sichtweisen aus unter-
schiedlichen Fachdisziplinen und dem gleichzeitigen Koordinierungszwang
fachbezogener Lehrplangefiige. Eine interdisziplindre Betrachtungsweise der
Umwelterziehung schlieit somit eine inhaltliche, zeitliche und methodologi-
sche Abstimmung der einzelnen Lehrplane ein und ist von der Bereitschaft und
fachlichen Flexibilitat der jeweiligen Fachlehrer abhédngig.

Die Forderung nach Handlungsorientierung in der Umwelterziehung ist
nur dann einzuldsen, wenn es dem einzelnen Schiiler nicht allein iiberlassen
bleibt, die gewonnenen Erkenntnisse in ein Konzept zu bringen, welches ihm
ermoglicht, aulerhalb der Schule und tiber die Schulzeit hinaus 6kologisch be-
wusst zu handeln. Zusammenfassend konnen die Merkmale der Umwelterzie-
hung in dem Konzept von Eulefeld (1991) wie folgt charakterisiert werden:

- problemorientiert  Orientierung an Umweltproblemen
- situationsorientiert Bezug zur Lebenswelt der Schule
- handlungsorientiert Selbsttatigkeit fordernd

- systemorientiert Orientierung am Systemzusammenhang
- facheriibergreifend Fachwissen aus verschiedenen Disziplinen nutzend
- kooperativ Kleingruppenarbeit und Zusammenarbeit mit Personen,

Gruppen, Betrieben und Behérden férdernd (ebd., 2).

Laut Eulefeld (1987, 206) ist die Zielbestimmung von Umwelterziehung, “die
Einstellungen und Kenntnisse der Menschen so zu entwickeln, daf$ sie in ihrem
Handeln berticksichtigen, dafd die Natur ein knappes Gut ist, welches nicht ohne
Riicksicht auf die nachfolgenden Generationen ausgenutzt und so verbraucht
werden darf, daf$ sie ihre Schonheit und ihren Reichtum verliert und nur noch
o6konomischen Zwecken des Menschen zur Verfiigung steht” (Eulefeld ebd.; vgl.
Eulefeld/Frey /Haft u. a., 1981). Es reicht fiir Bolscho, Eulefeld und Seybold nicht
aus, die Umwelt bzw. einzelne Aspekte von ihr im Unterricht zu behandeln,
sondern sie pladieren bereits in der frithen Phase der Umwelterziehung fiir einen
integrativen Ansatz umweltpadagogischer Konzepte, wie es auch im finnisch-
umweltpadagogischen Diskurs von Ahlberg gefordert wird (Ahlberg 1998a, 17;
1998b, 119-139; 2001, 332-335). Umwelterziehung soll dem Schiiler Wege aufzei-
gen, sich kritisch-reflektierend und im Handeln mit der natiirlichen, sozialen und
gebauten Umwelt auseinanderzusetzen. Bolscho, Eulefeld und Seybold entwi-
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ckeln daher das Konzept einer problem- und handlungsorientierten Umwelter-
ziehung. Dabei werden 6kologisches Lernen, ein erlebnishaftes Erfahren der Na-
tur und Umwelt aufeinander bezogen, die sich im Prozess des Lernens gegensei-
tig ergdnzen und die Elemente bilden, die fiir ein umweltgerechtes und gesell-
schaftliches Handeln von Bedeutung sind (vgl. Bolscho 1996, 82). Fiir Seybold
bilden folgende Merkmale den methodisch-organisatorischen Rahmen einer um-
fassenden “6kologische Handlungskompetenz” (ebd.).
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Durch den Widerspruch zwischen den schulischen Bedingungen und dem An-
spruch der Umwelterziehung auf handlungs- und schiilerorientiertes Lernen
geriet sie in Deutschland zunehmend in die Kritik. Viele Autoren mit unter-
schiedlichen theoretischen Schwerpunkten kritisierten die staatlich verordnete
Umwelterzichung als zu ineffektiv, zu individualistisch, nicht sachorientiert
oder zu wenig ganzheitlich, eine teilweise iibereinstimmende Kritik wurde
auch in Finnland gedufSert wie oben bereits dargestellt. Dabei wurde der Um-
welterziehung vorgeworfen, sie versiume es, einen grundsitzlichen Prozess
des Umdenkens in Gang zu bringen und bewege sich zu sehr im Rahmen des
staatlich Vorgegebenen. Umwelterziehung betreibe ein sozialtechnologisches
Krisenmanagement und beschéftige sich mit einer oberfldachlichen Symptombe-
handlung. Des Weiteren kritisierte man die Verschiebung von politisch zu 16-
senden Problemen in den padagogischen Bereich hinein, also die Pddagogisie-
rung gesellschaftlicher Krisenerfahrungen, wie Thiel es in ihrer interessanten
und umfangreichen Studie dargestellt hat. (vgl. Thiel 1996). Es waren vor allem
zwei Ansitze (6kologisches Lernen und Okopddagogik), die in Deutschland bis
Ende der 80er Jahre als ein Versuch anzusehen sind, eine vollige Neugestaltung
der Padagogik, d. h. eine Okologisierung der Pidagogik zu bewirken, indem
von der damals herrschenden Ideologiekritik ausgehend auch eine Revision der
bisherigen Pddagogik gefordert wurde. Es waren hier unter anderem die Auto-
ren Wolfgang Beer und Gerhard de Haan, die padagogische Alternativen zur
bisherigen staatlich verordneten Umwelterziehung formulierten.”

3.2 Okologisches Lernen

Seit den 70er Jahren ist eine wachsende Unzufriedenheit der Bevolkerung west-
licher Industrienationen mit der staatlichen Umweltpolitik festzustellen. Diese
Unzufriedenheit geht einher mit einem generellen Vertrauensschwund in etab-
lierte politische Institutionen und Strukturen, das Vertrauen in die Handlungs-
fahigkeit des Staates sinkt allgemein. Das Aufkommen neuer politischer Orga-
nisationsformen erfihrt seine deutlichste Manifestation in den sog. ‘Neuen so-
zialen Bewegungen’, ein Sammelbegriff fiir solche sozialen Bewegungen, die
sich seit Beginn der 70er Jahre entwickeln (vgl. Brand u. a. 1984, 85 ff.; Beyers-
dorf 1998) und die ihre Bemiihungen um politische Einflussnahme in Form von
Protestaktionen und Demonstrationen kundtun."

10 In der Zeitschrift Okopéd (1981-1987) erschienen zahlreiche theoretische Beitrédge,
wie zum Beispiel von: Daxner (1981), de Haan (1982), de Haan/Ruppert (1983), Hei-
nen-Tenrich/Meyer (1985), Siebert (1985), Manke (1986), Preuss-Lausitz (1986) die
sich um eine konzeptionelle Erneuerung des Fachs Pddagogik bemiihten (vgl. Becker
2001, 63).

Beyersdorf zdhlt zu diesen neuen sozialen Bewegungen unter anderem: “die (un-
dogmatischen Teile der) Studenten- und Schiilerbewegung, die Alternativbewegung,
die (neue) Frauen/Lesbenbewegung, die Manner-/Schwulenbewegung, die Anti-
AKW-Bewegung, die Friedensbewegung, die Biirgerinitiativenbewegung, die Haus-
besetzerbewegung, die Dritte-Welt-Bewegung, die Selbsthilfebewegung, die Ge-
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Die Okologiebewegung'> und die ‘Neuen sozialen Bewegungen’ in den 70er
und 80er Jahren in der Bundesrepublik Deutschland werden zum zentralen
Kristallisationspunkt der 6kologischen Lernbewegung. Verbunden sind beide
Bewegungen durch eine Kritik an dem selbstverstandlichen Fortschritts- und
Modernisierungspragmatismus des kapitalistischen Wirtschaftssystems (vgl.
BrefS 1994, 81 ff.; Thiel 1996, 89; Becker 2001, 60-63). Ihre Mitglieder verstehen
sich als Teil einer Widerstands- und Uberlebensbewegung, die sich gegen eine
Fortschreibung quantitativer Wachstumspolitik zur Wehr setzt (vgl. Breiden-
bach 1996, 189).
Wie Dudeck (1987) es ausdriickt ist

jede soziale Bewegung nicht nur eine kollektive Reaktion auf gesellschaftliche Wi-
derspriiche, sondern zugleich ein selbstorganisierter Lernprozess der darin beteilig-
ten Subjekte und Personengruppen. Dieser selbstorganisierte Lernprozess entsteht
nicht (nur) spontan, sondern kann auf Bildung als subjektive Seite der politischen
Kultur zurtickgreifen. Nach Adorno ist in der Idee der Bildung notwendig die eines
Zustandes der Menschheit ohne Status und Ubervorteilung postuliert. Damit ist ein
Impuls fiir die gesellschaftsverdndernde Kraft der sozialen Bewegungen in der Bil-
dung selbst angelegt. Zugleich organisierten die sozialen Bewegungen Bildungs- und
Lemprozesse in eigenen Institutionen und Organisationen. (ebd., 220-237.)

Ein weiterer Beriihrungspunkt war die 68er Studentenbewegung (APO) und
deren antipadagogische Grundtendenzen, die sich in Form von antiautoritdren
Kinderladen, sozialpddagogischen Projekten und neuen Formen der Erwachse-
nenbildung manifestierten. So konnte die Okologiebewegung mit ihren lebens-
philosophischen und reformpéadagogischen Deutungsmustern und ihrer Kritik
am schulischen Lernen als sozialtechnologisches, durch Féachergrenzen frag-
mentiertes, einseitig kognitiv orientiertes und somit ‘unnatiirliches Lernen’(vgl.
Winkel 1982; Thiel 1996, 90) ankniipfen. Gesucht wurden nicht-instrumentelle
Formen der Naturerfahrung. Den schulisch-institutionalisierten Umwelterzie-
hungscuriccula werden Programme des wildwuchernden Lernes gegeniiberge-
stellt, ein Lernen, dass sich vorwiegend in Biirgerinitiativen und in den sozialen
Bewegungen manifestieren sollte (vgl. Thiel 1996, 91). Brefs konstatiert in die-
sem Zusammenhang, dass es sich beim 6kologischen Lernen um einen didakti-
schen Sonderweg im Rahmen des 6kopddagogischen Diskurses gehandelt hat
und dass dieses Konzept ein noch weniger theoretisch fundiertes Fundament
vorweisen kann als bei der Okopadagogik (vgl. Bre8 1994, 90-96). In einer neue-
ren Untersuchung widerlegt Becker (2001) die Thesen von Bref, indem er kon-
zediert, dass bei der Konzeption des 6kologischen Lernens neuere Ansétze und

sundheitsbewegung, die Friedensbewegung und die Okologiebewegung” (Beyers-
dorf 1998, 197, 198).

Beyersdorf schreibt dazu: “der Begriff Okologiebewegung wird im deutschsprachi-
gen Raum 1973 zuerst von H. M. Enzensberger im Kursbuch verwendet. In der Folge
und schliefslich auch in einer geschichtlichen Abgrenzung (von der Biirgerinitiativ-
Bewegung) setzt sich der Begriff Okologiebewegung erst Ende der 80er Jahre durch”
(ebd., 199). Rucht beschreibt die Okologiebewegung als ein “Verflechtungszusam-
menhang” von “Gruppen, Stromungen und Organisationen ..., die als nichtstaatliche
Akteure das Anliegen eines umfassend verstandenen Umweltschutzes auch auf der
politischen Ebene geltend machen und sich selbst einer solchen Bewegung zurech-
nen” (Rucht 1991, 338).

12



126

Modelle der modernen Naturwissenschaften wie zum Beispiel das Selbstorga-
nisationsprinzip des Physikers Prigogine (1980) berticksichtigt und auf der pa-
dagogischen Ebene mit subjektbezogenen Lernformen verkniipft wurden (vgl.
Becker 2001, 61).

So ist es nicht verwunderlich, dass die Konzepte des 6kologischen Lernens
eben nicht aus institutionellen Zusammenhangen und staatlichen Verordnun-
gen (wie schulische Curricula zur Umwelterziehung) heraus entstanden sind,
sondern aus dem Kontext der Okologiebewegung (vgl. Koch u. a. 1985; Bre8
1994, 91; Matthies 1999). Im Kontext organisierten Lernens wird es am konse-
quentesten in selbstorganisierten Lernprojekten der Okologiebewegung umge-
setzt, die durch einen relativ geringen Organisations- und Institutionalisie-
rungsgrad gekennzeichnet sind (vgl. Beer 1978, 1982, 1983).

Der institutionalisierten Umwelterziehung wirft 6kologisches Lernen vor,
aus Angst in politische Konflikte verwickelt zu werden, nur “eine Mauer mit ...
wenig Guck- und Schlupfléchern zwischen sich und dem politischen Leben”
(Beer 1983, 143; Breidenbach 1996, 192) errichtet zu haben. Ausgangspunkt des
Lernens sind hier die politischen und 6kologischen Interessen und Zielsetzun-
gen der Beteiligten und nicht die vorgegebenen oder bestimmten Lernziele ei-
ner Institution, wie es zum Beispiel im schulischen Lernen durch die Unter-
richtscurricula erfolgt. Dauber favorisiert im Rahmen des 6kologischen Lernens
eigentlich im “Kern ein nichtpadagogisiertes Eigenlernen und setzt damit auf
informelle Lernprozesse innerhalb der Neuen sozialen Bewegungen” (Becker
2001, 62) und den dadurch entstehenden alternativen Lebensformen.

Okologisches Lernen soll immer einen unmittelbaren Aktionsbezug im
Sinne einer Funktionalitét fiir konkrete inhaltliche und politischc Arbcit haben.
Das Lernen kniipft an alltagliche Lebens- und Anwendungszusammenhiange
der Lernenden an und ist bezogen auf sie. Aus diesem unmittelbaren Hand-
lungs- und Aktionsvollzug ergibt sich eine Eigendynamik des Lernens, das sich
weitgehend ohne didaktische Planung und Reflexion vollzieht, also Notigung
durch die Sache selbst. Vor diesem Hintergrund erfolgt dann die Kontrolle und
Bewertung des Lernerfolgs in der Bewdhrungsprobe, der unmittelbaren Umset-
zung im Zusammenhang der konkreten Aktion. Lernen wird so zum integrati-
ven Bestandteil von Aktion. Verbunden mit dem 6kologischen Lernen ist auch
der Anspruch einer weitgehenden Mit- und Selbstbestimmung der Teilnehmer
in der Organisation des Lernprozesses und ein daraus resultierendes tenden-
ziell dialogisches Verhiltnis von Lehrenden und Lernenden (vgl. Matthies,
1992b, 21; Breidenbach 1996, 193). Angestrebt wird beim 6kologischen Lernen
eben auch eine Diskussion um die Humanisierung gesellschaftlicher Strukturen
und des schulischen Lernens.

In den folgenden Abschnitten skizziere ich kurz die wichtigsten didak-
tisch-methodischen Elemente des 6kologischen Lernens - wie sie von Wolfgang
Beer (vgl. Beer 1982, 1983) und Heinrich Dauber (vgl. 1982 126-147, 1987 91-107,
1989) Anfang der 80er Jahre entwickelt wurden. Okologisches Lernen ist mehr
als der Erwerb von Kenntnissen tiber Okologie und Umweltschutz. Beim 6ko-
logischen Lernen geht es auch um die neuen methodisch-didaktischen Para-
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digmen: wie vernetztes Denken, holistisches Sehen, Ganzheitlichkeit, interdis-
ziplinares Problemlosen. Die verschiedenen (idealtypischen) Dimensionen 6ko-
logischen Lernens kénnen wie folgt expliziert werden:

Betroffenheit

Ein Ausgangspunkt des ckologischen Lernens ist die Betroffenheit der Lernen-
den. Sie wird als Grundlage jeden Engagements und Interesses fiir die Entste-
hung von Lern- und Handlungsbereitschaften angesehen. In der Regel spiegelt
die Betroffenheit eine subjektive Interessenlage wider, die sich aus den bescha-
digten Lebenswelten und den Alltagserfahrungen entwickelt.

Handlungsorientierung und Relevanz

Okologisches Lernen ist handlungsorientiert und zielt auf Ausbildung und
Entwicklung ckologischer Handlungsfahigkeit in Schule, Beruf und Alltagssi-
tuationen. Denken und Arbeiten sind verkniipft mit Handeln und Agieren. Die
Selbstverwirklichung im Lernprozess und die Produktorientierung des Lernens
bilden eine Einheit. Selbstbestimmung verwirklicht sich in demokratischen und
solidarischen Interaktionsformen. Verbunden mit der Handlungsorientierung
ist die Frage nach der Relevanz einer 6kologischen Problemstellung. Das Rele-
vanzkriterium soll deshalb sicherstellen, dass 6kologisches Lernen keine ausge-
sprochen nebensachlichen Aspekte in den Mittelpunkt des Lernen stellt.

Ganzheitlichkeit

Okologisches Lernen steht fiir Ganzheitlichkeit und Vernetzung im Denken
und Handeln. Okologisches Lernen besteht aus einem ganzheitlichen Lernen,
das heifit Versohnung mit sich selbst, indem Geist, Kérper, Sinne und Triebe
eine Einheit bilden. Nicht separierende analytische, sondern integrierende syn-
thetische Betrachtungsweisen von Welt stehen im Vordergrund. Es steht fiir
interdisziplindres Denken und Handeln bei der Losung fachspezifischer wie
fachertiibergreifender Probleme. Kompetenz wird als eine allseitige Ich- Ent-
wicklung des Subjekts erfahren, die Quantifizierung wird verhindert. An die
Stelle der bloflen Transformation und schematischen Reduktion fachwissen-
schaftlicher Inhalte tritt Problemorientierung; vernetzte Denkweisen stehen ge-
gen monokausale Denkweisen. Der ganzheitliche Aspekt 6kologischen Lernens
zeigt sich auch in der Abneigung gegen eine einseitige und schadliche "Ver-
kopfung’ und in der Betonung sinnlich-asthetischer Erfahrungsqualitéten.

Vernetztheit
Okologisches Lernen ist Umgang mit der komplexen Wirklichkeit in ihren viel-

faltigen Vernetzungen. Es steht fiir interdisziplindres Denken und Handeln bei
der Losung fachspezifischer wie facheriibergreifender Probleme. Die linearen
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Denkschemata sind durch Systembetrachtungen zu iiberwinden. Vernetztes,
interdisziplindres Denken betrachtet ©kologische Wechselwirkungsprozesse
einschliefSlich ihres gesellschaftlichen Kontextes. Die Vernetzungen sind auf
unterschiedlichen Ebenen und in vielféltigen Zusammenhéngen und Auspra-
gungen auffindbar. All diese Vernetzungen sind den linear-kausalen Denk- und
Erkldarungsmodellen nicht zuganglich. Insofern wirft das nicht nur neue Fragen
im Zusammenhang mit der Pddagogik und der Vermittlung auf, sondern be-
dingt v6llig andere, neuartige Aufarbeitungsformen der Themenbereiche selbst.
Hierbei erhilt auch die Wissenschaft eine v6llig neue Bewertung.

Mehrdimensionaes! und reflexives Denken

Okologisches Lernen zielt nicht nur auf die Aneignung technisch-
manipulativen Regelwissens, sondern ebenso auf die Problematisierung wider-
spriichlicher Handlungsgestaltungen auf der diskursiv-symbolischen Ebene des
Welthandelns und ist somit standig um die Reflexion ethisch-moralischer Ver-
haltensdimensionen in Bezug auf die Umwelt bemiiht. Okologisches Lernen
reflektiert also die im Alltagshandeln erworbenen Routinen hinsichtlich ihrer
Rationalitdat und 6kologischen Legitimation und befragt damit gleichzeitig die
axiomatischen Voraussetzungen des Denkens und Sprechens tiber wirtschaftli-
che Tatbestande stets aufs Neue hinsichtlich ihrer Realitatsbezogenheit und ih-
rer Ubereinstimmung mit der eigenen Lebenserfahrung.

Konfliktorientiertheit

Okologisches Lernen greift Probleme gerade in ihren strittigen und ungeklarten
Dimensionen auf und drdngt dabei auf die Herausarbeitung politischer und
sozialer Interessengegensitze. Okologisches Lernen ist somit immer auch poli-
tisches Lernen. Okologische Probleme sind politische Probleme, weil in ihnen
gesellschaftliche Macht- und Herrschaftsverhéltnisse in Form unterschiedlicher
Verfligungsgewalt tiber Umwelt und unterschiedliche Entscheidungskompe-
tenzen zum Ausdruck kommen. Dabei tritt auch die Doppelrolle der Schii-
ler(innen) ins Blickfeld, die einmal Betroffene gleichzeitig jedoch auch Verursa-
cher von Umweltbeeintrachtigungen sind. Hierin liegt der konfliktdidaktische
Aspekt okologischer Lernprozesse.

Der Ansatz des 6kologischen Lernens hebt sich deutlich vom Konzept der
institutionalisierten Umwelterziehung ab und ist eindeutig eine Lernform der
Okologiebewegung (vgl. Bre 1994, 96; Becker 2001, 62). Okologisches Lernen
ist ein selbstbestimmtes Lernen in Initiativ- und Projektgruppen. Ausgangs-
punkt bilden bei diesem Lernen die politisch- 6kologischen Interessen der Be-
teiligten. Dabei sind der Organisationsgrad und die Institutionalisierung relativ
gering. Okologisches Lernen bezieht sich auf Illichs Kritik institutionalisierter
Lernprozesse, nicht die herrschende Gesellschaft solle bestimmen, was zu ler-
nen sei, sondern die konkrete 6kologische Problemsituation. Heute findet dieser
Ansatz zumindest in Teilen der grofflen Umweltverbande (BBU, BUND) in
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Deutschland und in der Bildungsarbeit beispielsweise der Umweltschutzorga-
nisation Greenpeace und in den von ihr ins Leben gerufenen ‘Greenteams’seine
Fortsetzung. Dabei verfolgt ckologisches Lernen zwei Dinge, a) keine Ohn-
machtsgefiihle durch eine Katastrophendidaktik zu erzeugen, b) sich nicht
durch die lokalen Schulgarten und Waldidyllen von den globalen Bedrohungen
ablenken zu lassen (vgl. Dauber 1999, 131).

Der Versuch, dieses Modell auf die institutionalisierte Umwelterziehung
zu libertragen war jedoch ein wie Becker es darstellt, nicht nur “konzeptionelles
Problem”, sondern zeigte sich in der grundlegenden unterschiedlichen Motiva-
tionssituation der Lernenden in der freiwilligen Teilnahme an Projektgruppen,
als in der verpflichtenden Bildungsinstitution (vgl. Becker 2001, 62). Allerdings
entgeht das Konzept des 6kologischen Lernens dem Verdikt der Utilitat nicht, -
obwohl kritische Distanz zur herrschenden Gesellschaft propagiert wird, - son-
dern kann in abgewandelter Form unter umgekehrten Vorzeichen zuriickkeh-
ren, nun ist es nicht mehr die herrschende Gesellschaft als anonyme Macht, die
bestimmt, was zu lernen sei, sondern die alternative Gemeinschaft oder Initia-
tivgruppe. Die Folgen davon sind eine mehr zuféllige Sozialisation, die ausge-
richtet wird an der Alternativbewegung, die als Modell dient und ebenfalls
manipulativen Tendenzen ausgesetzt ist, die laut Brefs (1994) keine “selbstbe-
stimmte Zukunft fiir die so padagogisch Behandelten moglich macht” (vgl.
ebd., 95). Becker stellt jedoch fest, dass trotz einer berechtigten Kritik von der
damaligen Okopéadagogik an bestimmten fragwiirdigen Erscheinungsformen,
Ausrichtungen und Defiziten des 6kologischen Lernens, wichtige bildungsthe-
oretische und relevante Aspekte wie: Alltags-, Handlungs,- und Regionalorien-
tieren, Selbstbestimmung, Partizipation, Naturerlebnis und Ganzheitlichkeit im
Prozess des 6kologischen Lernens angestrebt wurden (Becker 2001, 62-63).

3.3 Okopidagogik

In Abgrenzung zur Umwelterziehung und zum 6kologischen Lernen entwickel-
ten Gerhard de Haan und Wolfgang Beer Anfang der 80er Jahre in Deutschland
das theoretische Konstrukt ‘Okopéadagogik’ (1987) Es stellt in noch stirkerem
Mage als beim okologischen Lernen politische Gesellschaftskritik in den Mittel-
punkt jeglichen Lernens und hatte eine Okologisierung der Padagogik zum Ziel
(vgl. Meyer 1996, 179). Wie Becker konstatiert, basierte Okopadagogik auf den
“damals verbreiteten Gesellschafts-, Wissenschafts-, Erziehungs-, und Ideolo-
giekritiken” (Becker 2001, 63). Auch die Okopadagogik steht in der Tradition
der Biirgerinitiativbewegungen und wendet sich gegen eine 6konomisch-
technische Naturausbeutung durch die herrschenden Gesellschaftsstrukturen
(vgl. Bolscho 1996, 87). Die Okopéadagogik geht sowohl gegeniiber der Indust-
riegesellschaft, als auch gegeniiber den alternativen Lebensformen auf Distanz
und konstruiert dariiber hinaus ein Reflexionsmodell, das dem Subjekt an sich
die Moglichkeit eroffnen sollte, tiber das durch Bildung und Erziehung Erwor-
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bene erneut einen kritischen Diskurs zu fithren (vgl. Beer/de Haan 1987, 34-35).
Vor allem an den theoretischen und didaktisch-methodischen Positionen der
institutionalisierten Umwelterziehung wurde massiv Kritik getibt. Dabei wird
die schulische Umwelterziehung nicht als eine Losungsinstanz fiir 6kologische
Probleme betrachtet, sondern Schule sei Teil des Problems selbst, da die Schule
als gesellschaftliche Institution fiir einen Teil der Umweltprobleme mitverant-
wortlich sei. Umwelterziehung sei so gesehen eine Modernisierungsformel, um
im Rahmen einer fortlaufenden Revision die tiberkommenen Fachdisziplinen
und Einstellungen den gesellschaftlichen Erfordernissen anzupassen, wie de
Haan es ausdriickt (vgl. de Haan 1984, 28).

Wie unterscheidet sich die Okopadagogik nun von der Umwelterziehung
und vom &kologischen Lernen und was sind ihre theoretischen Implikationen?
Okopadagogik will bei den Ursachen der 6kologischen Krise ansetzen und des-
halb den Versuch unternehmen, ein neues Verhiltnis zwischen Mensch und
Natur zu begriinden, um das bisherige, als gescheitert angesehene naturwissen-
schaftlich-technische Denken zu iiberwinden. Daher wird die 6kologische Krise
nicht nur als das Ergebnis der ungebremsten industriellen Produktion und Le-
bensweise analysiert, sondern die Ursachen werden in unseren grundsatzlichen
Denk- und Handlungsstrukturen vermutet (Breidenbach 1996, 212). De Haan
und Scholz (1993, 1536) bezeichnen die Okopadagogik als eine an Emanzipation
und Miindigkeit orientierte Padagogik, die hinfiihrt zur naturverbundenen und
okologischen Subjektmiindigkeit (vgl. Matthies 1992a, 133, 134).

Allerdings kann an dem Projekt Emanzipation und Miindigkeit wie es die
kritische Erziehungswissenschaft nach der Habermas’schen Interpretation seit
den 60er Jahren formulierte, nicht uneingeschrinkt festgchalten werden. Eman
zipation miisse daher auf Grund der 6kologischen Krise anders formuliert wer-
den, da die “emanzipatorische Padagogik ... soweit sie sich auf die Habermas’
sche Interessenlehre berief, immer darauf insistiert, dal die herrschende Wis-
senschaft und Technik bei wachsender Verfiigungsgewalt iiber die Natur die
Bedingungen der Moglichkeit von Emanzipation schafft” (de Haan 1987b, 31).
Diesen Konzepten mangelt es an einem Durchschauen der sozialtechnischen
Zwange und Herrschaftsmechanismen, da sie an einen ambivalenten Freiheits-
begriff gekoppelt sind, der jedoch im Prozess der Selbstreflexion die notwendi-
ge Emanzipation des Subjekts gegeniiber den destruktiven Auswiichsen iiber
die Natur begleiten solle. Eine emanzipatorische Padagogik solle sich laut de
Haan daher an den Positionen der Kritischen Theorie von Adorno, Horkheimer
und Marcuse beziiglich der Herrschaft iiber die Natur orientieren, da man sich
die Konsequenzen deutlich vor Augen fiihren miisse, “die aus dem Versuch
resultiert, Okologie und emanzipatorische Padagogik bzw. den zentralen Frei-
heitsbegriff der Neuzeit zusammenzufiihren: Jede Rede von der Hege und
Pflege der Natur, gar von ihrem Eigenrecht muf$ hohle Phrase bleiben” (ebd.,
32). Emanzipation und Freiheit miissen anders interpretiert werden, da man
nicht mehr uneingeschrankt am neuzeitlichen Begriff von Freiheit festhalten
kann, zumal in den Ausformulierungen der emanzipatorischen Padagogik, da
sie nicht das Konzept der Verfiigungsgewalt iiber die Natur aufgegeben habe
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(vgl. ebd., 32). Unkontrollierter technischer Fortschritt sowie ein globales unge-
hemmtes wirtschaftliches Wachstum fiihren eben nicht notwendigerweise zu
mehr Freiheit und Gliick unter den Menschen und zur Emanzipation von der
eigenen wie auch von der dufieren Natur, sondern fithrt geradewegs immer
tiefer in die Zwiénge einer Beherrschung von Subjekt und Natur (vgl. auch Teil
V). De Haan stellt fest, dass die 6kologische Krise dies genau zeigt: “Mehr Na-
turbeherrschung durch Wissenschaft und Technik fiihrte in nicht mehr oder
kaum noch bewiltigbare Krisen (atomare Verseuchung, Atommuill, Klimawan-
del)” (de Haan 1999, 195).

Bei dem Konzept der Okopidagogik handelt es sich “nicht um eine curri-
cular gefasste Handlungs- und Lernanleitung (...) auch nicht um ein weitge-
hendes Setzen auf die Naturwiichsigkeit des Lernens wie im Konzept des 6ko-
logischen Lernens, sondern um ein Reflexionskonzept” (Beer/de Haan 1987, 41;
vgl. Bre8 1994, 97) und damit verbunden um eine kritische Distanz gegentiber
dem neuzeitlichen Verhiltnis zur Natur, sowie zu Wissenschafts- und Erkennt-
nistheorie. Die Selbstreflexion des Subjekts dient daher “nicht nur dem Durch-
schauen der den Subjekten angetanen Gewalt, vielmehr auch der Selbstaufkla-
rung tiber die instrumentellen und praktischen Interessen, die der Mensch seit
je verfolgt” (de Haan 1985, 163). Die Okopéddagogik ist daher nach meinem Ver-
standnis eher eine reflexive Bezugswissenschaft zur Praxis umweltpadagogi-
scher Theorien und didaktisch-methodischer Modelle und Ansitze, und hier
liegen auch die Starken der ckopddagogischen reflexiven Theoriebildung. Thre
Aufgabe ist es, die Erkenntnisse der Umweltpddagogik kritisch-reflektierend zu
begleiten und in diesem Sinne kritisch zu beobachten, was an Wissen und
“Verhaltensweisen in bezug auf den 6kologischen Komplex kursiert” (de Haan
1993, 130). Dies war Ziel und Kern der Okopadagogik, sie bietet gleichzeitig
einen reflexiven und zukunftsoffenen Ansatz (ebd., 131).
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Abb. 6 Reflexive Okopédagogik

Okopéadagogik sieht in dem lernenden Subjekt ein selbstbestimmtes handelndes
und reflexives Wesen, das sein Leben selbstverantwortlich gestalten mochte,
aber gleichzeitig auch an gesellschaftlichen Entscheidungen mitwirken will
(vgl. Breidenbach 1996, 213). Okopadagogische Bildungs- und Erziehungskon-
zeptionen mochten den Lerner sensibilisieren und zur kritischen Reflexion ge-
gentiber den Gefahrdungen von Gegenwart und Zukunft ermutigen, um so ein
kollektives Bewusstsein fiir die Widerstandsarbeit und Abwehr von Umwelt-
zerstorungen zu fordern. Daher wird der Reflexivitit eine bedeutende Rolle bei
der Kritik und Weiterentwicklung von 6kopadagogischen Lernansétzen einge-
rdumt (vgl. Breidenbach 1996, 217; de Haan 1993, 119-172). De Haan kritisiert
daher auch die Modelle einer wie er es bezeichnet indoktrindren Umwelterzie-
hung, die einer Logik folgen, den “Lernenden nicht als Subjekte des Begriin-
dens, des Stellungsnehmens, des Sich-Verhaltens und Handelns” zu akzeptie-
ren (ebd., 133), wie dies in den reflexiven Modellen der Okopédagogik der Fall
ist, denn dann miisste den Lernenden zugemutet werden, sich tiber die “Ab-
hiangigkeit von Bedingungen und Wirkungen erheben zu kénnen”, (ebd.) wie
es bei der Okopadagogik formuliert und angestrebt wird. Die indoktrindren
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Modelle der Umweltpadagogik folgen einem “Ursache-Wirkung-Schema, das
die Umweltbildung in ihrer Aufgabenstellung reduziert in dem Sinn, Produkte
hervorzubringen, deren Merkmale der Umweltbildner bestimmt. Der Schiiler
wird zum Material, das in Richtung auf ein Umweltverhaltensdesign hin bear-
beitet wird” (de Haan 1994b, 45, 46)."

Auch die Okopéddagogik betont - wie schon beim 6kologischen Lernen -
das Prinzip der Ganzheit und dasjenige der Autonomie der Padagogik. Der
Begriff der Ganzheitlichkeit ist von zentraler Bedeutung. Inhaltlich ist damit die
Einbeziehung grundsatzlicher Denk- und Handlungsstrukturen impliziert, an-
stelle einer reinen Reduktion auf individuelles umweltschonendes Verhalten.
Angestrebt wird im Erziehungsprozess die Integration des ganzen Subjekts,
nicht nur des Verstandes (vgl. Beer 1984, 30-33) und die Uberwindung eines
parzellisierten Lernstoffes zugunsten eines interdisziplindren Lernprozesses
(ebd., 30). Ganzheitlichkeit ist darauf gerichtet, “die Bereiche des kognitiven,
affektiv-emotionalen Lernens und des konkreten Handelns im Zusammenhang
zu sehen und aufeinander zu beziehen. Durch die Einbeziehung der Hand-
lungsdimensionen ergibt sich in Verbindung mit der emotional-affektiven Di-
mension von Betroffenheit und Motivation” (Beer 1986, 30).

Methodisch wird das Lernen an konkreten 6kologischen Problemen, le-
benspraktischen Aufgaben und Aktionen anstelle des Lernens in kiinstlichen
Unterrichtssituationen gefordert.

Versucht man die Kritik an der Umwelterziehung zu systematisieren, so
lassen sich im Wesentlichen folgende Vorwtirfe am “indoktrindaren Modell” (de
Haan 1993, 132) der Umwelterziehung erkennen, die Miiller (1993, 35-42) wie
folgt interpretiert:

Festhalten an der technisch-instrumentellen Naturbeherrschung,

Festhalten am Primat technischer Problemlésungsstrategien,

Ambivalentes und paradoxes Verhiltnis zur Zukunft,

Individualisierung der Umweltprobleme/Vernachlassigung gesellschaftli-
cher Strukturen,

5. Ignoranz gegeniiber den Strukturen und Funktionen von Bildungsinstituti-
onen.

Ll

Festhalten an der technisch-instrumentellen Naturbeherrschung

Innerhalb der Theorieansdtze zur Umwelterziehung wird an verschiedenen
Stellen gefordert, unser Umgang mit der Natur miisse sich dndern; es wird zur
Achtung vor der Natur, zum pflegerischen und verantwortungsvollen Umgang
zur Harmonie mit der Natur usw. aufgerufen. Des Weiteren wird die Entwick-
lung einer neuen gesellschaftlich verankerten Ethik und Moral gefordert, die
die Belange der Natur mitberiicksichtigt und achtet. Die Okopédagogen wen-
den nun ein, dass die Achtung vor der Natur in der Umwelterziehung nur ge-

3 Mit dem Problem indoktrinidrer Unterrichtsmodelle innerhalb der Pidagogik hat sich

in Finnland vor allem Rauno Huttunen auseinandergesetzt (vgl. Huttunen 2003).
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heuchelt sei, solange der Einklang mit der Natur nur als notwendig erscheint,
um das Uberleben der Menschheit zu sichern. Beer ordnet daher auch die Um-
welterziehung den, wie er es ausdriickt “Niitzlichkeitspadagogiken” zu (vgl.
Beer/de Hawn 1987, 33), die seines Erachtens eher den individuellen Anpas-
sungsprozess fordern, statt die Probleme in einem kritisch-politischen Diskurs
anzugehen (vgl. ebd.). Der Umwelterziehung wird von den Okopadagogen des
weiteren vorgeworfen, dass sie zwar konkret den Schutz und die Pflege der
Natur foérdern will, aber gleichzeitig ein ambivalentes Verhiltnis zur Natur hat,
da sie namlich der Natur kein Eigenrecht zubilligt, denn solange die Natur nur
ein bloBes Mittel fiir den Menschen zur Sicherung seiner Uberlebensinteressen
darstellt, handelt es sich um ein reines utilitarisches Interesse, dass das Eigen-
recht der Natur ginzlich ignoriert. Daher ist auch kein Lebewesen, keine Land-
schaft oder Wildnis vor Ausrottung und Zerstérung geschiitzt, solange sie nicht
den Menschen fiir ihr Uberleben von Nutzen ist. Eine Kritik, die nach meinem
Verstdandnis sehr aktuell ist, wenn wir uns die fortgesetzte globale Naturzersto-
rung verdeutlichen. Jede unreflektierte Nutzung der Natur sollte demgemaf3
kritisch betrachtet und begleitet werden, da eben diese Nutzung ein Subjekt-
Objekt Verhiltnis zwischen Natur und Menschen ausdriickt und damit zu
Gleichgiiltigkeit und Vernutzung gegentiber der Natur verfiihrt (vgl. de Haan
1985, 36-40). Okopadagogik versteht sich als eine Denk- und Suchbewegung,
die unter anderem auch die herrschenden Naturwissenschaften kritisch reflek-
tieren will, um so zu einer Distanz gegentiber der vorherrschenden Naturver-
nutzung und Zerstérung, dem Skonomistischen und dem anthropozentrischen
Denken zu kommen. In diesem Sinne méchte die Okopadagogik den Lerner bei
der Suche nach neuen Alternativen gegeniiber dem herrschenden Denken un-
terstiitzen. Durch eine (Selbst-) Aufklarung, die das Subjekt iiber die Geschichte
der Selbstzerstorung, tiber Prinzipien und Erkenntnismethoden unserer Heran-
gehensweisen an die Natur leisten soll und durch Nachdenken tiber den neu-
zeitlichen Versuch, mit Hilfe der Naturwissenschaften den Mangel abzuschaf-
fen, sollen die Subjekte in die Lage versetzt werden, ihr eigenes und unser all-
gemeines Handeln und Verhalten gegeniiber der Natur zu verstehen. Nur so
lieSe sich verhindern, “dass man meint, eine Alternative zur heutigen Naturbe-
herrschung schon in der Hand zu halten, obwohl auch sie von den gleichen Me-
thoden durchzogen ist, und lafit sich anderseits Raum schaffen, fiir ein kiinfti-
ges, vielleicht gedndertes Verhaltnis zur Natur” (Beer/de Haan 1986, 10). Ein
erster Schritt zu einem verdanderten Umgang mit der Natur besteht daher nach
Meinung der Okopadagogen in einer umfassenden Kritik und Aufarbeitung
heutigen Wissens und heutiger Verhaltens- und Handlungsweisen.

Festhalten am Primat technischer Problemlosungsstrategien

Okopadagogen kritisieren den ambivalenten Problemlésungsansatz der Um-
welterziehung. Anstelle einer umfassenden gesellschaftlichen Analyse, die an
den Ursachen und Problemen der Umweltzerstérung ansetze und in eine Prob-
lemvermeidunkstrategie miinde, werde in der Umwelterziehung nur Sym-
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ptombehandlung betrieben. Dieser ambivalente Problemlésungsansatz folge
logisch aus dem Beibehalten eines Konzepts der Naturbeherrschung. Denn
wenn Natur als prinzipiell beherrschbar erscheine, dann kénnen Umweltprob-
leme als ein Mangel an Beherrschungswissen verstanden werden. Diesem
Mangel kénne man nur durch eine Weiterentwicklung im Bereich von Wissen-
schaft und Technik begegnen. Nur dann, wenn unsere wissenschaftlichen Mo-
delle die Natur noch besser erfassen und analysieren, kénnen wir auch den fort-
laufenden Umweltproblemen Herr werden und die Belastungen in Zukunft
vermeiden. Die Losung der Umweltprobleme besteht also nach dieser Logik in
der Perfektionierung der Naturbeherrschung, daher ist es eigentlich “absurd,
mit eben den Mitteln, die die Krise erst ermoglichten, diese zugleich beheben zu
wollen” (de Haan 1985, 40), um in einem gleichsam gigantischen Experiment
den Versuch zu unternehmen, die totale Beherrschung der Natur in Zukunft
doch noch zu realisieren. Gefordert wird daher ein grundséatzliches Umdenken,
das in allen Bereichen der Gesellschaft ansetzen muss. Natiirlich wenden sich
auch Okopéddagogen nicht gegen verbesserte Riickhaltetechniken zur Vermei-
dung von Umweltschdden, aber viele dieser klassischen Umweltschutzmaf-
nahmen bewegen sich doch nur auf der Ebene einer Problemverschiebung.

Ambivalentes und paradoxes Verhdltnis zur Zukunft

In der frithen Phase der Umwelterziehung galt das Antizipationskonzept des
Club of Rome als die geeignete Reaktion, die Folgen von Eingriffen in die Natur
im Voraus abzuschidtzen und zu analysieren, da Umweltprobleme selten in un-
mittelbarem zeitlichen Zusammenhang zu ihren Ursachen entstehen. Durch anti-
zipatorisches Lernen soll die “Gegenwart in der Begriffswelt der Zukunft” gese-
hen werden (vgl. Botkin/Elmandjra/Malitza 1979, 52). Dabei sollte die Zukunft
voraussehbar, machbar, erklarbar werden durch die Vorhab-Kenntnis des Noch-
nicht-Bekannten, dies sollte mit Hilfe von Trends, Modellen, Szenarien und Si-
mulationen geleistet werden. Diese Konzeption wurde allerdings von den Oko-
padagogen kritisiert, fiir de Haan gerat die Antizipation in ein “Dilemma, die
Folgewirkungen und Voraussagen kiinftiger Ereignisse dort leisten zu miissen,
wo sie selbst konzeptionell verankert” sind, ndmlich in der “kybernetisch, sys-
temtheoretischen Wissenschaft und Technik” (Beer/de Haan 1986, 40).

Obwohl man in der Umwelterziehung versucht, die Zukunft méglichst
genau zu erfassen, um im Voraus durch lernende Anpassungen dies zu vollzie-
hen, pladieren Okopadagogen fiir eine offene Zukunft eine Konzeption zu ent-
wickeln, um der “Reproduktion des Bestehenden auf modernisiertem Niveau
zu entkommen” um ein Denken zu entwickeln, das die “Mdoglichkeit von Zu-
kunft er6ffnet” (de Haan 1984, 29).

Eine Moglichkeit, Zukunft positiv zu bestimmen, ohne in das Paradox der
Vorhersage des Unvorhersagbaren zu verfallen, sieht de Haan in der Arbeit mit
den Utopien der Lernenden. Die Hoffung, dass ein naturverbundenes Leben
und ein ressourcenschonender Umgang gegeniiber der Natur vielleicht doch
noch moglich sind, bietet fiir ihn den einzigen Halt angesichts der Tatsache,
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dass es fiir durchaus wahrscheinlich angesehen werden konne, dass der Unter-
gang und die Vernichtung der Natur und damit das Verschwinden der
Menschheit in absehbarer Zeit eintriafen. Becker konstatiert in diesem Zusam-
menhang, dass die Suche nach einem neuen Naturumgang in ein utopisches
Denken miinden solle, das sich anlehnt an marxistische Positionen wie sie von
Ernst Bloch vertreten werden (vgl. Becker 2001, 65).

Individualisierung der Umweltprobleme und Vernachlissigung gesellschaftlicher
Strukturen

Der institutionellen Umwelterziehung wird von der Okopadagogik vorgewor-
fen, mit ihrer Zielsetzung die Einstellungs- und Verhaltensweisen des einzelnen
Subjekts gegentiber der Naturzerstorung und des Ressourcenverschleiles ver-
andern zu wollen, ohne aber die gesellschaftlichen Hintergriinde genauer zu
analysieren. Es bestiinde somit die Gefahr, dass die Losung der 6kologischen
Probleme, deren Ursachen vor allem gesellschaftliche sind, allein vom Indivi-
duum geldst werden sollten. Mit der Vorstellung, dass in der Schule durch
Umwelterziehung sich automatisch ein verandertes Bewusstsein gegentiber der
Natur einstelle, das dann zu einem verdnderten Umgang mit der Natur fiihre,
ignoriere das gegenwartige System der kapitalistischen Industriekultur, daher
sei Umwelterziehung auch nur auf deren Fortbestand ausgerichtet. Es reicht
eben nicht, mit einem etwas anderen Bewusstsein, etwas weniger Konsum, et-
was mehr Natur und Umweltschutz, den Natur und Ressourcenverbrauch zu
stoppen (vgl. Breidenbach 1996, 214; vgl. auch Teil IV). In einem umfangreichen
[Therhlicksartikel hat de Haan (de Haan 1993, 119-172) dieses Problem noch
einmal ausfiihrlich diskutiert, dass die indoktrindaren Modelle der Umwelter-
ziehung einem Ursache-Wirkungs-Schema folgen, dass die “Umweltbildung in
ihrer Aufgabenbestimmung reduziert in dem Sinn, Produkte hervorzubringen,
deren Merkmal der Umweltbildner bestimmt. Der Teilnehmer wird zum Mate-
rial, das in Richtung auf ein Umweltverhaltensdesign hin bearbeitet wird” (de
Haan, ebd. 132).

Ein weiteres Defizit der Umwelterziehung besteht im Fehlen einer analy-
tischen Gesellschaftstheorie, einer Theorie der modernen kapitalistischen In-
dustriegesellschaft und damit einer Erklarung der 6kologischen Krise aus der
spezifischen Organisation unserer Gesellschaftsform und unserer Kultur her-
aus. Solange aber eine solche, der Komplexitit angemessene Theorie fehlt, lauft
die Umwelterziehung Gefahr, Symptombekampfung statt Ursachenvermei-
dung, Problemproduktion statt Problemreduktion zu betreiben, ohne es zu be-
merken.

Vernachldssigung gegeniiber den Strukturen und Funktionen von
Bildungsinstitutionen

Umwelterziehung findet im Rahmen von Institutionen statt, deren Strukturen
die intendierten Lernprozesse mitbestimmen. Ausgangspunkt des Lernens sind
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die Werthorizonte des jeweiligen Trédgers, der auch die Bildungs- und Erzie-
hungsziele definiert. Okopadagogen werfen den Umwelterziehern vor, zuwe-
nig zu berticksichtigen, wie die Institution Schule auf das Fach Umwelterzie-
hung einwirkt (vgl. Beer/de Haan 1986, 41, 42). Durch die Verteilung von Pra-
dikaten, durch die Bewertung der Schiiler hat Schule wesentlichen Einfluss auf
die Verteilung der ‘Pldtze’ in unserer Gesellschaft. Nur wer den Anspriichen
dieser Gesellschaft geniigt, sich anpasst und integriert, die Lernanforderungen
erfiillt, hat gute Chancen im Konkurrenzkampf um die besseren ‘Positionen’ in
einer sich immer mehr globalisierenden Marktwirtschaft. Durch diese Mega-
trends wird auch die wachsende Konkurrenz zwischen den Schiilern mafigeb-
lich gefordert, diese beschriebenen Trends fiihren nach meiner Ansicht auch zu
einer fortgesetzten Entsolidarisierung gegentiber der Natur und Umwelt. Dazu
kommen die Forderungen nach moglichst effizienter und effektiver Vermitt-
lung bestimmten Wissens, individuelle Interessen werden dagegen in den Hin-
tergrund gedringt, es sei denn, sie dienen den bestehenden Institution. Schule
wird so in eine Art Lernfabrik verwandelt, die im Dienst der jeweils herrschen-
den Systemrationalitdten steht (Breidenbach 1996, 215).

Die scharfe Kritik der Okopadagogen an der staatlich-institutionalisierten
Umwelterziehung wird in der Literatur zur Umwelterziehung unterschiedlich
aufgenommen. Beispielhaft genannt seien hier Bolscho/Eulefeld und Seybold
(1980) aufgefiihrt, die konstatieren, dass die Kritiker der Umwelterziehung
tibersehen:

dass jegliche Erziehung nur sehr begrenzt gesamtgesellschaftliche Veranderungen zu
leisten imstande ist. Da diese Entscheidungen in wesentlich h6herem MafSe von wirt-
schaftlichen und politischen Interessen bestimmt werden, sind allein durch die Ver-
dnderungen des Bewufitseins und Handelns des einzelnen die politische und 6ko-
nomische Offentlichkeit noch nicht verdandert. Umwelterziehung fiihrt nicht unmit-
telbar zur Sanierung eines Flusses, sie dndert nicht das Konsumenten-Produzenten-
Verhiltnis. Aber sie thematisiert diese Probleme, sie untersucht, vergleicht, stellt in
Frage, sucht Alternativen. Sie begleitet Denken und Handeln, wirkt durch ihre stan-
dige Gegenwart, sie ist weniger mit der Feststellung und Verbreitung einzelner Fak-
ten befaft als mit der Einbeziehung der Menschen in den Prozefs des Umgangs mit
der Umwelt. (Bolscho/Eulefeld /Seybold 1980, 16.)

Des Weiteren stellen Osthoff (1986, 86-89) und Eulefeld (1987, 207) lapidar fest,
dass die Okopddagogik die institutionalisierte Umwelterziehung als ‘sozial-
technisches Konzept’ ablehne (vgl. Berchtold /Stauffer 1997, 53). Die aus der Kri-
tik folgenden Konsequenzen an den staatlichen Rahmenvorgaben fiir die Um-
welterziehung waren hochst unterschiedlich und haben die didaktisch-
methodische, aber auch die theoretische Diskussion in den achtziger und An-
fang der neunziger Jahre in Deutschland mafigeblich mit gepragt. Die von der
Okopadagogik aufgestellten Thesen und Fragen haben sich im Verlauf meiner
Untersuchung aber zum Teil durchaus bestitigt, vor allem wenn wir uns die
umfangreichen empirischen Untersuchungen anschauen, die sich mit den Wir-
kungen von Umweltpddagogik und Umweltbewusstsein, 6kologischem Han-
deln und dem angestrebten Erziehungsziel einer Okologischen Subjekt-
Miindigkeit befassen (vgl. Teil IV).
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Die 6kopadagogischen Ansitze gerieten Anfang der 90er Jahre massiv ins
Kreuzfeuer der Kritik. Die Kritik unterschiedlicher Autoren (vgl. auch Punkt
3.5.1) an der Okopédagogik richtet sich vor allem gegen die mangelnde didak-
tisch-methodische Konkretisierung dieses Ansatzes, sie werfen der Okopéda-
gogik vor, sie bewege sich ...“im Raum einer allgemeinen praktischen Philoso-
phie”, die ihren Bezug “auf ihr Referenzobjekt — sei es das Problem oder die
Realitdt von Erziehung und Unterricht - verloren hat” (Winkler 1988, 101). Mer-
tens (1989) gelangt zu einer insgesamt negativen Einschitzung der Okopéadago-
gik, indem er konzediert, dass die Okopddagogischen Ansdtze “anti-
technologische Ressentiments” vermitteln und vertritt die These, dass es sich
bei der Okopadagogik eher um eine kulturpessimistische Bewegung naturro-
mantisch-idealistischer Pragung, denn um eine in sich kohéarent zukunftswei-
sende dkologisch-padagogische Theorie” handele (ebd., 179 ,178).

Von Bolts (1995) und Lob (1997) wurde die Intension dieses metatheoreti-
schen Reflexionsansatzes in unqualifizierter Weise diffamiert. Fiir Bolts (1995)
ist klar, dass mit dem Verfall der sozialen Bewegungen in den 80er Jahren, die
wie er meint “fundamentalistischen 6kopadagogischen” Ansétze iiber ein “Ni-
schendasein” (ebd., 2) nicht hinausgekommen sind, sie hétten in der Folge ihre
inhaltliche Substanz verloren (ebd.). Lob (1997) interpretiert die Okopadagogik
als radikal-theoretischen und utopischen Ansatz, der sich nicht weiter um die
praktische Umsetzung schulischer Umwelterziehung kiimmert (ebd., 5). Er ver-
tritt die These, dass es sich bei diesem Ansatz um “linkes Theoriegerede” han-
dele, das keinen Schritt weiter helfe bei den epochalen Umbriichen vor denen
die Gesellschaft steht (ebd.). Er unterstellte den Autoren, die sich mit 6kopéada-
gogischen Orientierungen identifizieren, ein “Begriffsgeklapper das Ausdruck
einer Mischung aus Ideologieerfinder- und Kleingartnermentalitat” (ebd., 36)
sowie “Theoriegeschwitzigkeit” (ebd., 43) sei. In den Vertretern der Okopéada-
gogik sieht Lob jene Krafte walten, die ihn an die Zeit der 69- (er meint wohl 68,
JM) Bewegung erinnern, die allerdings mit dem Zusammenbruch der DDR und
anderer sozialistischer Utopie-Verwirklichungsversuche den letzten Rest an
Glaubwiirdigkeit verloren haben. So war die Okopadagogik nach seiner Inter-
pretation eine “geistreiche aber weitestgehend unfruchtbare Marginalie in der
Entwicklung der deutschen Umweltbildung” (ebd., 41), die schliefslich “auf
dem Schutthaufen der bildungspolitischen Irrwege und Phraseologien gelan-
det” sei (ebd., 200). Eine scharfe Kritik in Anlehnung an ein postmodernisti-
sches Denken formuliert auch Hard (1989), der den theoretischen Modellen der
Okopiddagogik einen undifferenzierten Umgang mit Begriffen, wie holistisch,
ganzheitliche Natur, Okologie, Umwelt usw. vorwirft, die langst ausdifferen-
ziert und szientistisch zersetzt seien, er préferiert einen reflektierenden Theo-
rieansatz, der kognitiv “gerade die Nicht-Einheit, die Empirie- und Gesell-
schaftsferne, die Risse, den Plural, die Ungereimtheit und das Paradoxe, die
Ambivalenz und die Propagandistik, ja den latenten Terror in den auf Einheit
und Ganzheit hin angelegten Begriffen exponieren — Von ‘Natur’ und ‘Okolo-
gie’, ‘Person’ und ,'Gewissen’ (Hard 1989, 206).
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Oko-Bildung

Das Konzept der Oko-Bildung wie es von Michelsen und Siebert Mitte der 80er
Jahre in Deutschland entwickelt wurde, weist eine deutliche Nihe zu den 6ko-
pddagogischen Ansdtzen auf (vgl. Bref3 1994, 99; Becker 2001, 68). Allerdings
unterscheiden sich beide Autoren laut Bre8 durch einen gemifigteren gesell-
schaftskritischen Ansatz, der auch konkrete didaktisch-methodische Vorschlidge
beinhaltet. Auch die Oko-Bildung distanziert sich von den Vertretern der Um-
welterziehung, indem sie feststellen, dass die Umwelterziehung die 6kologische
Krise eben nur als einen “Betriebsunfall unseres Industriesystems” betrachtet
und die Hoffung auf eine technisch-naturwissenschaftliche “Reparaturmog-
lichkeit” in Aussicht stellt, dabei werden die Fragen nach den tieferen Ursachen
der 6kologischen Krise und politische Perspektiven weitgehend ausgeklammert
(vgl. Michelsen/Siebert 1985, 128), die Okologiekrise ist fiir die Autoren Teil
einer umfassenden Gesellschaftskrise. Die Ursachen dieser Krise manifestieren
sich im kapitalistischen Wirtschaftssystem, das sich an den geltenden Prinzi-
pien von Profit, Konkurrenz, Leistung und einem moglichst umfassenden
Wachstum sowie dem neuzeitlich wissenschaftlich-technischen Fortschritt ori-
entiert. Dadurch werden die Ausbeutung von Mensch und Natur sowie die
Zerstérung der Umwelt vorangetrieben. Der theoretische Ansatz von Michelsen
und Siebert stellt in sich kein konsistentes Konzept dar, sondern wird genau
wie innerhalb der 6kopddagogischen Ansitze als ‘Suchbewegung’ und als Teil
einer umfassenden Allgemeinbildung verstanden (Becker 2001, 68).

Theoretische Grundlage der Oko-Bildung ist der Ansatz der Lebenswelt-
orientierung (Michelsen 1998), wobei sie sich auf die von Habermas (Habermas
1987, 173-283) erweiterten Komponenten Handeln, System und Lebenswelt be-
ziehen. Dabei ist das handelnde Subjekt in einer stindigen Spannung mit dem
System, das es nach seinen Vorstellungen verandert und gestaltet. Diese dialek-
tische Figur in seiner Widerspritichlichkeit und Verschranktheit diirfe eine 6ko-
logische Padagogik jedoch nicht aus dem Blickfeld verlieren. Da die Lebenswelt
zugleich auch immer Lernwelt sei, komme es darauf an, durch eine wieder
mehr lernanregende Lebenswelt 6kologische Erfahrungsraume zurtickzuge-
winnen sowie den eintonigen und reizlosen Alltag zu tiberwinden, um mit der
Verfolgung dieses Lernzieles auerdem die Lebensqualitit zu erhéhen (vgl.
Michelsen/Siebert 1985, 69). Fiir die Autoren ist aus diesem Grund das dialekti-
sche Lernen der zentrale Begriff innerhalb der Oko-Bildung. In ihrem didakti-
schen Konzept solle die Vernetztheit und Prozesshaftigkeit des Denkens zum
Ausdruck kommen, Mehrdeutigkeiten produktiv genutzt werden und Wider-
spriiche als Moglichkeit der Verdnderung gesehen werden (ebd., 160). Dabei
gelte es, der Tendenz einer resignativen bzw. Katastrophen und Zeigefinger-
Padagogik ebenso wie einer sich auf individuelle Handlungsanweisungen be-
schrankenden Erziehung vorzubeugen (ebd., 164).

Michelsen und Siebert konzipieren auf der Grundlage des lebensweltli-
chen Ansatzes ein didaktisch-methodisches Modell, das politisches, lebenswelt-
liches und wissenschaftliches Lernen mit einbeziehen muss, da sich die Um-
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weltpadagogik genau in diesem gesellschaftlichen Spannungsfeld befinde, laut
den Autoren sollte ein solches Konzept den Anspruch verfolgen, “Erfahrung
und Betroffenheit, Ganzheitlichkeit, Reflexion und Handeln sowie Zukunftsori-
entierung miteinander zu verbinden” (ebd., 14), daraus ergeben sich folgende
didaktisch-methodische Grundsétze, auf die ich noch kurz eingehen mochte:

Die Ganzheitlichkeit der Lebenswelt erfordert ganzheitliches Lernen.

Die Handlungskomponente der Lebenswelt erfordert handlungsorientiertes Lernen.

Das unreflektierte lebensweltliche Alltagswissen erfordert reflexives Lernen.

Die Lebenswelt als gedeutete Welt erfordert eine Uberpriifung und Modifizierung der

Deutungsmuster und Werte.

e Lebenswelt und Subjekt gehéren zusammen. Insofern rufen Lerninhalte Betroffenheit
bei den Lernenden hervor, die lernend verarbeitet werden muss.

e Die Widerspriichlichkeit unserer Lebenswelten und unseres Systems erfordert ein dia-

lektisches Denken (ebd., 75).

Die grundsatzlichen innovativen didaktisch-methodischen Uberlegungen und
Vorschlage von Michelsen und Siebert in dieser frithen Phase der Umweltpa-
dagogik orientieren sich an Lernformen, die heute innerhalb vieler padagogi-
scher Bereiche Anwendung finden und innerhalb der Umweltpadagogik einge-
setzt werden. Nach Auffassung der Autoren stellen diese Lernformen aber nur
einen Teil der 6kologischen Allgemeinbildung dar, hinzukommen muss das
Scharfen der Wahrnehmung fiir die nattirliche und soziale Umwelt. Natur solle
vor allem auch sinnlich und gefiihlsméaflig erfahren werden. Lernende und Leh-
rende sollten sich an der Natur erfreuen und sie pflegen und schiitzen — ein
Lernziel, das gesteigerte Anforderungen an die Reflexions- und Selbstbesin-
nungsfahigkeit sowohl an Schiiler als auch an den Umweltpadagogen stellt.
Diese notwendigen Reflexionen stellen ein besonderes didaktisch-methodisches
Problem dar. Michelsen und Siebert sehen hier ein umfassendes Problem, wie
kann man Reflexion lehren und organisieren? Nach ihrer Meinung miissen zu-
nachst einmal giinstige Voraussetzungen fiir den Reflexionsprozess geschaffen
werden, dazu gehoren:

ernsthaftes Mitlernen und Sich-in-Frage-stellen-lassen der Pddagogen.

¢ Denkpausen ohne Zeitdruck.

e Stiitzung einer Selbstkognition, wenn die Lernenden Rechenschaft iiber Interessen,
Erwartungen und Lernfortschritte ablegen; sich mit anderen iiber Ziele und Inhalte des
Lernens verstandigen.

o Bereitschaft férdern, die eigene Sozialisation und Lebensweise zu analysieren.

¢ Keine iibertriebene Selbstdarstellung vornehmen.

Wertvorstellungen und Einstellungen reflektieren und in das Lerngeschehen mit ein-
beziehen (vgl. Michelsen/Siebert 1985, 86).

Dieses Reflexionsmodell sollte auf eine menschenwiirdige Zukunft und am
Gleichgewicht der Natur ausgerichtet sein und so zur Erkenntnis tiber die wah-
ren menschlichen Bediirfnisse fiihren. Michelsen und Siebert gehen davon aus,
das all diese Methoden ihren Teil dazu beitragen kénnen, die von ihnen vorge-
schlagenen didaktischen Ziele zu erreichen, um eine Bewusstseinsdnderung
und ein verindertes gesellschaftliches Naturverhaltnis durch die Oko-Bildung
zumindest mit vorzubereiten (vgl. Brefs 1994, 123).
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Okologische Bildung

Auch das Konzept einer 6kologischen Bildung wie es von Mikelskis (1988,
1991) entwickelt wurde, weist ebenfalls deutliche Parallelen zu den Ansitzen
von Michelsen und Siebert und zur Okopédagogik auf, daher mochte ich diesen
Ansatz nicht mehr umfassend darstellen. Die zentralen Unterrichtsprinzipien
bei Mikelskis bestehen aus folgenden Grundelementen: Betroffenheit, Hand-
lungsbereitschaft, Ganzheitlichkeit, Sinnlichkeit, Urteilsfahigkeit, Geschicht-
lichkeit und Zukunftsorientierung. Mikelskis dufsert zwar Bedenken gegentiber
der Institution Schule, wie sie sich heute darstellt, aber nach seinen methodi-
schen Vorschldgen bietet der Schulalltag durchaus mogliche Ausnahmefille
wie die Verlegung des Unterrichts ins Freie, Projektwochen, Exkursionen und
Wandertage, bei denen diese Art des Lernens durchaus als eine Art 6kologische
Bildung verstanden werden kann. Mikelskis erarbeitet auflerdem ein prakti-
sches Modell zur Verwirklichung 6kologischer Bildung im Rahmen der jeweils
begrenzten Bedingungen der Schule (Curriculum, Stundenplan, Schiilerzahl
usw.). Dabei bringt er die sieben Prinzipien 6kologischer Bildung in Zusam-
menhang mit einem bestimmten Thema und zeigt sie im Kontext einer speziel-
len methodischen Gestaltung. Umweltthemen, Didaktik und Methodik und die
Elemente 6kologischer Bildung werden zu drei Achsen, die den Raum prakti-
scher Moglichkeiten fiir schulische 6kologische Bildung konstituiert.

1

Abb.7  Okologische Bildung. (Mikelskis 1988, 114.)
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Umweltbildung

Innerhalb der umweltpddagogischen Diskurse erfahrt der Bildungsbegriff (vgl.
auch Teil I) eine Neudefinition. Es wird die Frage aufgeworfen, wie die Men-
schen zu einem verantwortlichen Umgang gegeniiber der Natur und Umwelt
gefiihrt werden konnen. Der Bildungsbegriff eignet sich nach Thiel (1996 167-
188) besonders gut fiir das padagogische Krisenmagement, da er “eher unbe-
stimmte Verheifung und normative Verpflichtung als empirisch gedecktes
Wissen signalisiert” (ebd., 167). Anlass fiir die 6kologische Neukonzeptualisie-
rung des Bildungsbegriffs war moglicherweise der Reaktorunfall von Tscher-
nobyl. Auf einem Symposium des Bundesministers fiir Bildung und Wissen-
schaft wird der Begriff Umwelterziehung durch den der Umweltbildung er-
setzt, ohne jedoch damit neue Inhalte und Methoden zu verbinden (vgl. Brefs
1994, 84; Becker 2001, 73). De Haan vertritt die These, dass der Terminus Um-
weltbildung auflerordentlich unspezifisch ist und von Seiten der Politik benutzt
wurde, um sich nicht auf die in den 80er Jahren “géngigen Konzeptionen wie
Umwelterziehung, Okopidagogik oder 6kologisches Lernen festlegen zu las-
sen” (vgl. de Haan 1999; in: Brilling /Kleber 1999, 4).

Umweltbildung wird von einigen Erziehungswissenschaftlern unter Be-
zugnahme auf Klafkis bildungstheoretischen Ansatz (1985, 1994), Becker (1986,
1989a, 1989b, 2001), Mertens (1989), Heid (1992), Engels-Wilhelmi (1993), (Krol
1993), Raufuf3 (1993), als Teil einer umfassenden Allgemeinbildung verstan-
den. Umweltbildung und die mit ihr in Verbindung stehenden tkologisch-
paddagogischen Bemiihungen in den Schulen werden nicht als eine Spezial- oder
Sonderbildung verstanden, sondern als Teil einer allgemeinen Bildung, dic sich
den gegenwirtigen Anforderungen an die Menschheit stellt. Die Uberlebenskri-
se der Menschheit wird so zu einem zentralen Orientierungspunkt und Bildung
zu einer Frage des Uberlebens wie Heipcke es formuliert. Umweltbildung

hitte sich in jedem Fall, um die Wahrung der Wiirde des Lebens, von der unser Den-
ken sich wegen seiner Verstrickung kaum noch einen Begriff zu machen vermag, auf
den Weg des Erinnerns und Vergewisserns zu begeben. Sie hitte durch die Kritik der
Verstrickung und durch das Aufdecken der Korrumpierung unseres Denkens den
Weg freizulegen, auf dem so etwas wie ein urspriinglicheres, wenn auch verletztes
Wissen um die Wiirde des Lebens aufscheinen konnte. Jede heutige Bestimmung des
Sinnes von Bildung hétte diese Momente der Kritik und der Erinnerung aufzuneh-
men. (Heipcke 1989, 27.)

Das Konstruieren eines spezifischen Terminus wie Umweltbildung wird auch
damit begriindet, dass der Erziehungsbegriff “teilweise negative Assoziationen
hervorruft”, Umweltbildung dagegen immer als eine ganzheitliche Bildung
aufgefasst werden miisse und Umweltbildung “ein wesentliches Mittel zur
Entwicklung des Menschen darstellt und so Teil des gesamtgesellschaftlichen
Erziehungs- und Bildungsprozesses” werde (vgl. Niedermair 1991, 201, Thiel
1996, 172).

T In Finnland hat sich nach meinen Recherchen nur Jouni Peltonen (vgl. 1995a, 92-95;

1997, 172-185) in zwei kiirzeren Beitrdgen mit dem Bildungsbegriff und dem daraus
erwachsenen Problem einer 6kologisch orientierten Pddagogik auseinandergesetzt.
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Exemplarisch mochte ich hier auf Klafki (1985, 1993, 1994, 1995) und Rau-
fufl (1993) eingehen. Klafki konzipiert den Bildungsbegriff im Hinblick auf die
zentralen Probleme von Gegenwart und Zukunft, ein epochaltypisches Schliis-
selproblem ist fiir ihn dabei die Umweltfrage, diese “Konzentration auf epo-
chaltypische Schliisselprobleme unserer Gegenwart und vermutlichen Zu-
kunft” (Klafki 1993, 56) ist der verbindende Kern gemeinsamer Bildungsan-
strengungen, die sich das zu bildende Subjekt stellen muss, die Frage nach der
“Zerstorung oder Erhaltung der natiirlichen Grundlagen menschlicher Existenz
und damit nach der Verantwortbarkeit und Kontrollierbarkeit der wissen-
schaftlich-technologischen Entwicklung” (ebd., 58). Eine weitere Grundbe-
stimmung von Klafkis Allgemeinbildungskonzept formuliert er wie folgt:

Bildung bzw. Allgemeinbildung bedeutet, in der hier angesprochenen Perspektive
ein geschichtlich vermitteltes BewufStsein von zentralen Problemen der gemeinsa-
men Gegenwart und der voraussehbaren Zukunft gewonnen zu haben, Einsicht in
die Mitverantwortlichkeit aller angesichts solcher Probleme und Bereitschaft, sich ih-
nen zu stellen und am Bemiihen um ihre Bewiltigung teilzunehmen. (ebd., 20.)

Ein bildungstheoretisch verbindender Kern manifestiert sich in der gemeinsa-
men Anstrengung einer “Verstindigung tiiber die gesamtgesellschaftlich-
politische, meistens globale Bedeutsamkeit solcher Schliisselprobleme als ein im
Prinzip unabschlieSbarer DiskussionsprozefS im nationalen und internationalen
Rahmen” (Klafki 1995, 34). Allerdings ist nach de Haan damit noch nicht die
entscheidende Frage beantwortet, was die ‘Umweltfrage’ in den letzten Jahr-
zehnten zum ‘Schliisselproblem’ avancieren liefs. De Haan konzediert hier, dass
die Umweltfragen schliefilich erst in einem kommunikativen Diskurs generie-
ren, “es gibt sie nicht ‘an sich’. Es kommt eher auf die Betrachtung der Pramis-
sen des Umweltdiskurses an als auf diesen selbst, wenn man ihn in die Konzep-
tion einer Allgemeinbildung einbinden will” (Haan, de 1998a, 113).

Der zentrale Stellenwert eines rekonstruierten Bildungsbegriffs fiir die
umweltpadagogischen Bemiihungen liegt meines Erachtens vor allem in dem
Versuch begriindet, ein unverbundenes Neben- und Gegeneinander padagogi-
scher Einzelaktivitdten zu vermeiden. Als iibergreifende interdisziplindre pé-
dagogische Zielvorstellung erhilt der Bildungsbegriff daher einen zentralen
Stellenwert, er ist “unbedingt notwendig, wenn die padagogischen Bemiihun-
gen nicht in ein unverbundenes Nebeneinander von Einzelaktivititen aus-
einanderfallen sollen” (Klafki 1987, 11).

Allerdings scheint auch die am geisteswissenschaftlichen Bildungsbegriff
sich abarbeitende kritisch-konstruktive Didaktik ungeeignet, die herrschende
Subjekt-Objekt-Trennung aufzuheben, weil sie sich zu sehr auf Inhalte konzent-
riert und dabei die betroffenen Bildungssubjekte aus dem Blickfeld verliert. Be-
zeichnend fiir diese didaktische Theorie ist ein Methodenpluralismus, der ver-
sucht, den historisch-hermeneutischen, den erfahrungswissenschaftlich-
empirischen und den ideologiekritischen Ansatz zu integrieren. Ich méchte den
Diskurs hier nicht weiter vertiefen und auf die kritischen Beitrage von Giesecke
(1997, 1998) und Becker (2001, 311-314) verweisen. AbschlieSend bleibt festzu-
halten, dass auch die kritisch-konstruktive Didaktik als Theorie der Bildungs-
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inhalte mit entsprechendem Methodenpluralismus, die didaktische Subjekt-
Objekt-Trennung nicht aufzuhalten vermochte. Auch Becker konzediert, dass es
aus heutiger Sicht nicht ohne weiteres moglich ist, bruchlos an den Grundlagen
der klassischen Bildungstheorie anzukntipfen, oder sie lediglich zu aktualisie-
ren, da die, wie er es ausdriickt doppelte Emanzipation sowohl von den Natur-
schranken und den Naturzwingen, (...) uns in die 6kologische Krise gefiihrt
hat (vgl. Becker 2001, 75).

Engels-Wilhelmi (1993) definiert Umweltbildung ebenfalls als einen inte-
grativen Teil der Allgemein- und Berufsbildung, “man versteht darunter die
ganzheitliche, also rational, affektiv und pragmatische Befdhigung des Men-
schen, sachkundig, verantwortlich und demokratisch mit Natur und Umwelt
umzugehen. Umweltbildung ist in diesem Sinn die Gesamtheit der entspre-
chenden organisierten Lehr- und Lernprozesse in allen Stufen und Einrichtun-
gen des Bildungssystems wie auch des Natur- und Umweltschutzes mit seinen
besonderen Organisationsformen” (ebd., 12). Bei all diesen bildungstheoreti-
schen Argumentationen geht es auch um die Frage nach der Bestimmung des
umweltpadagogischen Subjekts und seine aktive Beteiligung im Erziehungs-
und Bildungsprozess. Im Kontext der Diskurse um eine Neukonzipierung des
Allgemeinbildungsbegriffs unter den Bedingungen der ©kologischen Krise ist
der Ansatz von RaufufS (1993) interessant. RaufufS beschreibt anschaulich einen
Bildungsbegriff, der in seiner Ambivalenz, Widerspriichlichkeit und Zwiespal-
tigkeit ideal geeignet sei fiir die Bearbeitung der 6kologischen Krise innerhalb
der Padagogik: “Der Bildungsprozefs ereignet sich im Spannungsfeld von Ge-
gensdtzen so zwischen Menschen und Welt, Sein und Sollen, Idealem und Rea-
lem, Fihrung zur Wirklichkeit und zugleich zur Verwirklichung, Anpassung
und Widerstand” (ebd., 347). Raufuf8 spricht daher auch von einem Bildungs-
denken, in dem Sinne, die Diskrepanz zwischen Wirklichkeit und Vernunftbe-
griff in einer kritischen Analyse des Wirklichen aufzuarbeiten, die getragen
wird, “von der Hoffung, dass sich die Gegensitze auf einer hoheren Ebene ver-
sO6hnen lassen” (ebd.), da ohne Selbsterkenntnis kein neues Naturverstindnis
moglich sei. Es geht laut Raufuff um die “menschlichen Kernbereiche (und nicht
blofl um ein paar dufierliche technische Verhaltensregeln). So verstanden nimmt
‘Umweltbildung’ genau den Anspruch des klassischen Bildungsbegriffs auf!”
(ebd., 351). Bei dem Prozess der Umweltbildung darf der Mensch allerdings
nicht als das hohere geistige Sein betrachtet werden, sondern das Naturwesen
Mensch, die Leiblichkeit des Menschen muss in diesen Bildungsprozess mit
einbezogen sein, und dies ist das eigentliche neue, dass wir ohne Riickgriff und
Vorbild auf eine friihere Epoche auskommen miissen (ebd.). Mit dem Ziel, eine
neue Qualitdt des Naturbezugs zu ermoglichen, wird der Kategorie des Leibes,
wie bereits angedeutet, eine verstarkte Aufmerksamkeit zuteil. Bei Heinrich
Dauber (1989) stellt sich das Umweltbildungsproblem dann wie folgt dar. In
seinem Artikel Leib-Haftige Bildung entwickelt er ein Bildungsverstdndnis, in
dem er konstatiert: “sich-bilden heifst: ein Bewufitsein der Verbundenheit zu
finden zwischen leiblicher Empfindung, Gefiihl, Phantasie und intellektuellem
Verstdandnis. Nur von einem solchen ‘integrierten’ BewufStsein aus sind wir (...)
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in der Lage, lebendige, d. h. nicht-destruktive, nichtspaltende Beziehungen zu
unserer Mitwelt zu unterhalten” (Dauber 1989, 201).

Dabei kommt es zu einer Aktualisierung der padagogischen Tradition, sie
bietet Anschlussmoglichkeiten an unterschiedliche Theoretiker wie Rousseau,
Pestalozzi, Dilthey und Litt. Mit dem Konstrukt Umweltbildung verbinden da-
her einige Autoren eine Abwendung von einer allzu sehr kognitiv operierenden
Umwelterziehung, da sie keinen Platz fiir die Reflexion tiber die Bedeutung von
Natur gelassen habe. Peter Kern und Hans-Georg Wittig beziehen sich in die-
sem Zusammenhang auf Pestalozzi und pladieren fiir eine Erziehungsmethode,
die “Kopf, Herz und Hand” vereint, um einen einseitig kognitiven Lernprozess
zu iiberwinden (vgl., Thiel 1996, 180). Beispielhaft genannt sei hier noch Berg,
der konzediert: “Eine Synthese zwischen der bloflen Wissensvermittlung und
der gefiihlsméafligen Erfahrung des Naturschonen ist in den drei Kréften, die
Pestalozzi in dem Begriff Selbstkraft zusammengefafst hat, zu suchen (...)
(Kopf, Herz und Hand); sie erzeugen Wissen, Wollen und Kénnen” (Berg 1990,
73; zit. nach Thiel 1996, 181). Dies fiihrt zu einer Aktualisierung der Reformpa-
dagogik, “so entziindet sich die Erinnerung an die Reformpéddagogik und ihre
Innovationen erneut an der Erstarrung des staatlichen Schulwesens und an den
Defiziten des ‘miindigen’ Biirgers” (vgl. Vogel 1993, 47). Hasenclever sieht in
der Reformpéddagogik die Gedanken eines 6kologischen Humanismus verwirk-
licht, die Schule miisse die “Dimension der Verantwortung menschlichen Han-
delns neu entdecken und praktisch werden lassen” (Hasenclever 1993, 27). Die
Verwirklichung eines 6kologischen Humanismus fiihrt bei Hasenclever zu ei-
ner Reformulierung der Padagogik, die sich an den Modellen der Waldorfpa-
dagogik, der Montesori-Pdadagogik, der Jeanaplan-Pddagogik und der Alterna-
tiv-Schulen  (Dalton-Plan/USA, Tvind/Dinemark, Education Nouvel-
le/Frankreich, einzelne Gesamtschulen/Deutschland) orientiert. In den letzen
Jahren vollzieht sich daher auch ein Umdenken von einem vorwiegend kogni-
tiven Informationslernen zu einem umfassenden, ganzheitlichen Partizipations-
lernen - wie es unter anderem in den Konzepten zur naturnahen Erziehung und
Bildung praktiziert wird - auf allen Ebenen. Dabei werden &sthetische Erfah-
rungen und die Zentrierung auf das ‘Naturschone’ in den Bildungsprozess mit
integriert. Es geht schliefllich darum zu erkennen und praktisch erfahrbar wer-
den zu lassen, dass wir Teil eines groferen Ganzen sind.

Eine verantwortbare Umweltbildung miisse Einseitigkeiten tiberwinden,
da hier nicht allein der Kulturmensch als das “hohere geistige Sein” betrachtet
wird, sondern daff auch das Naturwesen Mensch, die Leiblichkeit des Men-
schen einbezogen wird” (Raufufs 1993, 351). Es geht nach Meinung einiger Au-
toren bei der Uberwindung der 6kologischen Krise auch um eine Neudefinition
des Bildungsbegriffs fiir die padagogisch- erziehungswissenschaftliche Theorie.
Dabei wird die 6kologische Krise als eine Herausforderung fiir die Erzie-
hungswissenschaften interpretiert (de Haan 1982, zit. nach Thiel 1996, 175). Ge-
fordert wird eine 6kologische Erziehungswissenschaft, eine ckologische Pada-
gogik (vgl. Kleber 1993, vgl. Punkt 3.53), eine “System-okologische-
Umweltpadagogik” (vgl. Huschke-Rhein 1992; Ahlberg 1995, vgl. Punkt 3.5.4),
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da die “Tragweite der Aufgabe, vor der die heutige Menschheit steht, ohne
Zweifel einen nachhaltigen Lern- und Reifungsprozess der modernen Zivilisa-
tion” gebietet, und so wird der “Ruf nach Uberwindung der mit der techni-
schen Industriekultur gesetzten Einseitigkeiten, Engfiihrungen und Krisener-
scheinungen wie auch die Suche nach tragenden Werteinstellungen und Sinn-
orientierungen” laut und fiihrt “zu dem legitimen Anspruch, gerade auch an
die Erziehungswissenschaften, geeignete padagogische Mafinahmen zu reflek-
tieren und in Gang zu setzen” (Mertens 1989, 35). Protegiert wird eine erzie-
hungswissenschaftliche Neuorientierung, die iiber die Programmierung von
Curricula, Unterrichtsmaterialien und Unterrichtseinheiten hinausgeht, wie sie
bereits auch von Vertretern der Okopadagogik gefordert wurde.

3.4 Naturbezogene Pidagogik

In den vergangenen Jahren hat man in der Umweltpadagogik grofie Anstren-
gungen unternommen, Naturerfahrungen- und begegnungen fiir die padagogi-
sche Praxis aufzuarbeiten, diese phanomenologisch-hermeneutischen Ansitze
stehen in Kontrast zu den naturwissenschaftlichen Konzepten der Umweltpé-
dagogik. In vielen dieser didaktisch-methodischen Ansatze und Naturerfah-
rungstheorien der Umweltpadagogik wird der Verlust der Harmonie zwischen
Mensch und Natur, die einmal existiert haben soll, als Ursache fiir die 6kologi-
sche Krise dargestellt. Man kann in diesem Zusammenhang geradezu von ei-
nem Naturerfahrungsboom in Deutschland und Finnland - innerhalb der Um-
weltpadagogik - sprechen. Eine kaum noch zu tiberblickende Anzahl von Pub-
likationen belegen das Ausmaf dieser Anstrengungen.' Dabei werden die Au-
toren von der impliziten Hypothese geleitet, dass eine origindre Naturerfah-
rung zentrale Bedeutung fiir die Umweltpadagogik habe und zu einer erhchten
Motivation im Zusammenhang mit dem o6kologisch-naturverbundenen Han-
deln fiihre. Man geht davon aus, dass Naturerfahrung und Umweltwissen eine
Bedingung fiir umweltgerechtes Verhalten ist, einige Autoren bezeichnen die
Naturerfahrung sogar als “Riickgrat der Umwelterziehung” (Lob 1997, 41, vgl.
auch Glockner 1996). In diesem Zusammenhang stellt sich daher auch die Fra-
ge, ob denn diese didaktisch-methodischen Ansédtze und Theorien zu einem
okologisch-naturverbundenen Subjektsein fiihren, oder ob es sich bei diesen
Ansédtzen vorwiegend um ein naives Romantisieren und eine weitere Variante
der Mystifizierung von Natur handelt. So konnen wir diese Ansatze bis zu Jean-

& Aus dem uniibersichtlichen umweltpadagogischen ‘Naturerfahrungsdickicht’ habe

ich folgende Autoren ausgewahlt: Cornell 1979, 1991, 1994; Honkonen/Marjanen
(1993); Janssen (1988); Knapp 1988, 1999; Kipyld/Wahlstrom (1994); Kapy-
la/Wahlstrom (1997); Gopfert (1994); Honkonen/Karvonen (1995); Kuro-
nen/Rautakangas (1995); Maafien (1994); Kersberg/Lackmann (1994); Probst /Schilke
(1995); Winkel (1995); WWE-Deutschland 1996; van Matre 1972, 1974, 1993, 1998;
Wabhlstrom 1994, 1997, 1998, 1999; Pitkdnen 2001.
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Jacques Rousseau und seinen ‘Emile’ zuriickverfolgen und ihn als eigentlichen
Urvater aller naturnahen Padagogik bezeichnen.

Beim Naturerleben geht man laut Bogeholz von einem doppelten Dreier-
schritt aus der sich wie folgt darstellt:

Naturerfahrung------ Umweltwissen------- Umwelthandeln. (Bogeholz 1999, 16.)

Bei Wahlstrom sieht dieses Naturerleben wie folgt aus:
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Psychische Bereitschaft der Lernenden durch Umweltsensibilisierung Umwelt-
verantwortung fiihrt schliefflich zum 6kologisch und naturverbundenes Um-
welthandeln.

Bei diesem umweltpadagogischen Konstrukt soll Naturerfahrung Aus-
gangspunkt fiir die Vermittlung von Umweltwissen sein und dieses Wissen
wiederum zu einem umweltgerechten Verhalten und Handeln fiihren. Auch bei
dem Konzept der Umwelt- und Natursensibilisierung geht man von einem ent-
sprechenden Dreierschritt aus, dass moglichst eine intensive Umwelt- und Na-
turerfahrung zu einem umweltgerechten Verhalten fiihrt (Wahlstrom 1994,
1997, 1998, 1999). Allerdings wurden diese Natursensibilisierungsansitze von
verschiedenen Autoren kritisch hinterfragt, Naturerfahrung kann eventuell
okologisches Handeln beeinflussen, es ist aber weder empirisch noch theore-
tisch gesichert, vor allem was die Langzeitwirkungen betrifft (vgl. Drutjons
1988; Schaar 1995; de Haan u. a. 1997; Bogeholz 1999; Lude 2001; Matthies 2001).
Des weiteren bleibt zu fragen, ob es sich bei diesen Ansétzen nicht um ein sehr
eindimensionales Modell von Naturerfahrungen handelt, da sich unsere Natur-
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erfahrung bzw. Naturbeziehung doch aus sehr unterschiedlichen differenzier-
ten Wahrnehmungen und Quellen zusammensetzt.
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In ihrer Studie tiber die Qualitdten primérer Naturerfahrung im Zusammen-
hang mit Umweltwissen und Umwelthandel kommt Bégeholz zu sehr unter-
schiedlichen und teilweise ambivalenten Ergebnisssen, auch sie vertritt die The-
se, dass nicht davon ausgegangen werden kann, dass jede mit positiven Emoti-
onen erlebte Naturerfahrung automatisch zum umweltbewussten Handeln fiih-
re (Bogeholz 1999, 184; Pitkdnen 2001). Dies wird auch deutlich, wenn wir uns
die historische Betrachtung des Naturbegriffs und Naturverhiltnisses und in
diesem Zusammenhang die ambivalente Einstellung zu menschlichen Naturer-
fahrungen und Naturbeziehungen, wie ich sie im zweiten Teil meiner Untersu-
chung skizziert habe, verdeutlichen. Das Bewusstsein der eigenen Natur ist uns
im Prozess der Zivilisation schon lange abhanden gekommen, und so haben wir
gelernt, uns aulerhalb der Natur zu denken; wir haben den Prozess, der uns
auf Distanz zur Natur brachte, historisch-anthropologisch vergessen.

Aus der Vielzahl von Naturerfahrungszugiangen mochte ich exemplarisch
einige Konzeptionen naher beschreiben und ihre Bedeutung fiir die Umweltpa-
dagogik analysieren. Allen didaktisch-methodischen Ansdtzen in den mir zu-
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ganglichen Publikationen zur Naturerfahrung ist gemeinsam, dass sie einen
anderen Zugang zur Natur vorschlagen, als es insbesondere die zustindigen
wissenschaftlichen Disziplinen und die auf sie bezogenen Schulfacher prakti-
zieren. Uber das Ausmaf, iiber die Qualitaten der verschiedenen Ansitze be-
steht aber kein Konsens. Faktisch geht die Naturerfahrungspadagogik von
Nietzsches These aus, dass das Asthetische das Vorgéngige sei. Wenn aber die
Oberflache, der Schein die Wirklichkeit ist, dann muss man nicht so schnell
oder gegebenenfalls gar nicht auf das Wesen, auf das Gesetz, auf die Verallge-
meinerung, auf den Begriff hinarbeiten, sondem verbleibt Sinnvollerweise beim Pha-
nomen. Dies ist auch der eigentliche Kern der Naturerfahrung. Nicht zuletzt
durch die Rezeption der Asthetik in der Naturerfahrung wird die umfangreiche
und intensive Auseinandersetzung mit dem Thema Subjekt und Subjekt-
Objekt-Dualismus im weiteren Verlauf meiner Untersuchung analysiert.

Die meisten Naturerfahrungsansitze gehen von einem sinnlich-emotional-
ganzheitlichen Zugang zur Natur aus, wie Gopfert es propagiert, “Naturbezo-
genheit in ganzheitlichem Sinn als Leitprinzip” (Gopfert 1994, 17, Wahlstrom
1997, 9). Bei einigen Autoren fiihrt diese Art von naturbezogener Umweltpada-
gogik allerdings tendenziell von der Natur als Lernobjekt weg und macht Na-
tur zum Medium von Selbsterfahrung, Meditation und naturreligiosem Er-
weckungserlebnis (vgl. Wahlstrom 1999).

Einen starken Einfluss haben in Deutschland und Finnland vor allem die
Beitrage der Autoren Joseph B. Cornell und Steve van Matre gehabt, (vgl. Pit-
kanen 2001, 18-30) beide Autoren propagieren am friihesten eine ganzheitliche
Naturerfahrungspadagogik. Fiir Cornell ist die Natur nur positiv besetzt, ihre
Bedrohtheit wird nicht hervorgehoben. In seinen Verdtffentlichungen fehlen daher
auch Begriffe wie Umweltschutz oder Umweltverschmutzung vollstandig. Bei
ihm steht die personliche Naturerfahrung im Vordergrund, die bereichert und
ein intensives Erleben in der Natur ermdglichen soll. Die Aktivitaten in seinen
Btichern zielen teilweise auf eine bewusstere Wahrnehmung der Natur ab, wie
z. B. blind activities, Earth Window, usw., personifizieren Tiere und Pflanzen
(Heartbeat of a Tree, Role Playing) und sollen bestimmte ¢kologische Grund-
prinzipien verdeutlichen. Andere Aktivititen sind reine Wissensspiele oder
spannende Gruppenspiele, die nur wenig mit der Natur verkniipft sind. Viele
dieser Methoden wurden von weiteren Autoren adaptiert und sind wichtiger
Bestandteil einer ganzheitlichen Umweltpadagogik. Natur wird bei Cornell zu
einem Medium, das dem Menschen ein sensibles Harmoniegefiihl vermitteln
soll. Kategorisierungen der Natur werden fiir das Erlebte abgelehnt, Gefiihle
und Empfindungen sind wichtiger als Wissen (Cornell 1987, 16). Gerade bei
Cornell wird die Natur geradezu in einer naiven mystifizierten Art dargestellt
und religits erlebt, wobei die eigentliche Umweltproblematik unberticksichtigt
bleibt und die Selbsterfahrung in der Natur das Hauptanliegen ist.

Ein weiterer populédrer Vertreter dieser ganzheitlichen Naturpadagogik ist
Steve van Matre, eine Art Oko-Magier, der schon sehr frith mit seinen Publika-
tionen Acclimatization (1972) und Acclimatizing (1974) seine geradezu abenteuer-
lichen Konzeptionen einer individuellen Naturerfahrung vorgelegt hat, um sie
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spielerisch unters naive Volk zu bringen. Was sich zunichst als Beschéftigungs-
therapie fiir lustlose, gleichwohl irgendwie naturverbundene Camping-Freunde
in Amerika ausnahm, hat inzwischen das Ausmaf einer weltweiten Bewegung
gewinnen konnen (vgl. hierzu auch Kaivola 2000, 41).

Er versucht in seinen Ansdtzen, die sinnliche Naturerfahrung sowie 6ko-
logische Konzepte miteinander zu verbinden. Seine Erkenntnisse, die er aus
einer langjahrigen Praxis gesammelt hat, sind Grundlage des spater von ihm
entwickelten Konzepts “Sunship Earth” sowie der so genannten Erdpidagogik
(van Matre 1993) eines mehrtagigen Programms fiir Schulkinder, dessen Ziel es
ist, eine Art Heimatgefiihl in der Welt der Natur hervorzubringen sowie die
Einsicht in 6kologische Gesetzmafliigkeiten und die Abhéangigkeit von der Na-
tur durch die Verstarkung einer sinnlichen Erfahrungsbereitschaft zu férdern
(vgl. van Matre 1974, 5). Van Matres Ziel ist die Erziehung junger Menschen zu
einem Leben als Teil der natiirlichen Welt und die Forderung ihres Selbstver-
stindnisses nicht als isolierte Individuen, sondern als zusammenwachsende
Bestandteile des Lebensnetzes der Sonne zu verstehen (ebd., 9). Hier vermittelt
van Matre unter anderem so triviale Grundeinsichten wie:

- Natur ist nicht als reine Rohstoffquelle, sondern auch als Netz von Lebensgemein-
schaften zu betrachten,
- Die Naturschédtze darf man nicht zerstéren usw. (ebd., 10).

Bei allen Aktivititen (wie: Sehen, Fiihlen, Ameise und dem “Quiet Walk” oder
den “Magic Spots”, wie zum Beispiel sich in einen Baum oder ein Tier hinein-
versetzen usw.) wird eine Sinneswahrnehmung besonders bewusst gemacht,
sei es durch ungewohnliche Fragestellungen, sci s durch cine Verfremdung
der Wahrnehmung mit Hilfsmitteln oder eine besondere Koérperhaltung usw.
Die beschriebenen Aktivitaten bilden die Grundlage vieler Umwelterziehungs-
programme und sind auch in zahlreichen Veroéffentlichungen wiederzufinden.
Die Ansdtze von Cornell und van Matre stammen urspriinglich aus der ameri-
kanischen Nationalparkbewegung und wurden von den Biologiedidaktikern
aufgriffen und fiir die Umweltpadagogik modifiziert.

Die naturpadagogischen Ansétze von Wahlstrom sind in ihrem Kern mo-
difizierte Kopien der Autoren Cornell und van Matre. Dies wird deutlich, wenn
wir uns etwas genauer mit diesen und weiteren naturpadagogischen Modellen
und Didaktiken befassen. Verschiedene Baum-Testspiele (Wahlstrom 1998, 98)
mit verbundenen Augen sollen zur Wiederentdeckung verschiitteter sinnlicher
Naturerfahrung verhelfen. In dem Eichhérnchen-Spiel versetzen sich Kinder
mit zusammengebundenen Fingern in die Lage von Eichhérnchen, die auf der
Suche und beim Knacken von Erdniissen sind. Solcherart Metamorphosen sol-
len zwar Einsichten in verschiedene Adaptionsmuster von Tier und Mensch
vermitteln, sie bleiben aber vielfach in gutgemeinten Ansitzen stecken.

Mit seinem Mitte der 80er Jahre entwickelten didaktisch-methodischen
Konzept der naturbezogenen Padagogik stellt sich Gopfert (1994) bewusst ge-
gen die institutionalisierte schulische Umwelterziehung und unterzieht diese
einer umfassenden Kritik. Gopfert geht in seiner naturbezogenen Piadagogik
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von einer Entfremdungsthese aus, die sich in der grundlegenden Kritik an der
Industriegesellschaft manifestiert. Er vertritt die Ansicht, dass der Mensch in
der modernen Industriegesellschaft nicht mehr im Einklang mit der Natur lebe.
Im Gegensatz zur Umwelterziehung setze die naturbezogene Piadagogik auf
eine “naturnahe Erziehung und Bildung (...) auf emotional-ganzheitliche Na-
turbegegnung. Sie ermoglichen sinnhafte ganzheitliche Naturerfahrung, damit
sich der junge Mensch auch als Naturwesen begreifen, der Natur zugehorig
verstehen lernt und in ihr sich geborgen fiihlt” (Gopfert 1994, 10, 11). Gopferts
Kritikpunkte an der schulischen Umwelterziehung lassen sich wie folgt zu-
sammenfassen:

- Umwelterziehung sei der Versuch der Industriegesellschaft, systemimmanente tech-
nische Losungsversuche durchzusetzen, diese basierten vorwiegend auf materialis-
tisch-naturwissenschaftlichen Analysen. Umwelterziehung werde dabei in einer na-
tur-distanzierten Weise gebraucht: Natur ist ein entfremdetes Objekt, Natur wird
quantitativ erfasst und naturwissenschaftlich-technisch ‘geheilt’. Dabei spiele das
einzelne Lebewesen - ob Tier oder Pflanze — keine Rolle.

- Des Weiteren tdausche der Begriff Umwelterziehung vor, mit einer ‘richtigen’ An-
wendung des Umweltschutzes kénne die gegenwartige Kultur ihres Zerstérungs-
und Ausbeutungscharakters demaskiert werden. Fiir Gopfert reiht sich die Umwelt-
erziehung dann mehr oder weniger in die tibrigen schulischen Bemiihungen ein und
verliere somit ihren aufklarerisch-kritischen alternativen Charakter. Umwelterzie-
hung hat dann vielmehr anpasserische Funktion und ist in Gefahr, die Naturent-
fremdung des Menschen weiterzubetreiben bzw. die Naturbezogenheit allgemein zu
verlieren (ebd., 14).

- Die Erziehung zu einem Umweltbewusstsein ziele auf nichts anderes ab, als dem
einzelnen einzureden, er trage die Schuld an den Umweltproblemen. Es ist falsch,
dass Umwelterziehung primar nicht die schone, sondern die zerstérte Natur zum
Thema mache, “so als gibe es eine faszinierende Natur nicht mehr, so als waren
Kinder und Jugendliche, die fiir die Ausbeutung und Pliinderung ihrer natiirlichen
Umgebung verantwortlich zu machen seien” (ebd., 2, 3).

Durch die Betonung der messenden Umwelterfassung fiihre die technische Umwelt-
erziehung zu einer negativen Bewusstseinsveranderung: der Zwang zur Erfassung
der Umwelt in technische Kategorien fithre zum Verlust primarer Naturerfahrung
(vgl. Gopfert ebd., 11-18).

Die Natur ist bei Gopfert ein tibergeordnetes Wertekriterium seiner Padagogik,
deren Ziel ein Leben im Einklang mit der Natur ist. Mit Hilfe einer zu entwi-
ckelnden 6kologischen Asthetik soll der Schiiler die Vielgestaltigkeit der Natur
und der Landschaft als eine Bereicherung seines eigenen Lebens erfahren ler-
nen. Die Schiiler sollen sich in die Natur eingebunden sehen. Ihre Mitwelt lie-
fert ihnen einen Lebensbereich, der neben Erholung auch immer neue Beobach-
tungs- und Erlebnismoglichkeiten schafft. Gopfert will erreichen, dass der
Mensch im Laufe seines Lebens seine natiirliche Umwelt immer besser kennen-
lernt, so dass ihn Naturzerstérung betroffen machen muss. Eine zu pflegende
Artenkenntnis soll den Schiilern auch ein konkretes Bewusstsein der Vielfalt
und Besonderheit der sie umgebenden Natur vermitteln, letzteres versteht
Gopfert so, dass dies Grundvoraussetzungen sind fiir ein erhofftes Engagement
fir die Natur und Umwelt. Damit werde langfristig die Voraussetzung “fiir
Aufmerksamkeit, Bewusstseinsbildung und Engagement geschaffen, das der
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Erhaltung, Sicherung und Entwicklung natiirlicher Lebensgrundlagen” dient
(Trommer 1988, 212). Naturbezogene Pdadagogik sucht nach bereits begangenen
aber wieder vergessenen Wegen, - wie es zum Beispiel bereits im naturkundli-
chen Unterricht in den 20er Jahren versucht wurde (vgl. Trommer 1993, 139-
225) - einer intensiveren Begegnung zwischen Mensch und Natur, sie ist letzt-
endlich das Ziel dieses Ansatzes, namlich den Prozess der Entfremdung zwi-
schen Subjekt und Objekt umzukehren.

Erlebnispddagogischer und mitweltbezogener Ansatz

Erlebnispddagogik ist kein neu konzipierter padagogischer Ansatz, sondern
war schon von jeher eine Methode der Padagogik, die versucht hat, den dran-
genden Fragen bzw. reformbediirftigen Erziehungskonzepten der jeweiligen
Zeit etwas entgegenzusetzen. Gemeint sind hier Erziehungskonzepte, die sich
stark an kognitivem Lernen, an reiner Wissensvermittlung, an tiberstrapazier-
ten Disziplin- und Leistungsgedanken orientierten und weniger an den tatséch-
lichen Bedtirfnissen der zu Erziehenden. Eine klar definierte Theorie der Erleb-
nispddagogik gibt es allerdings nicht. Vielmehr lassen sich eine Vielzahl von
Ansatzen und Aktivitdten erkennen, die von der Umweltpadagogik adaptiert
wurden.

Hauptanliegen der Erlebnispadagogik und der mitweltbezogenen Pida-
gogik ist es, die Schiiler Unterricht in Verbindung mit der Natur erleben zu las-
sen. In den vergangenen Jahrzehnten haben wir eigentlich einen regelrechten
Boom an erlebnispadagogischen Methoden und Didaktiken im Bereich der
Umweltpddagogik erlebt.” Es sind hier besonders die Naturerfahrungsspiele
fiir Kinder, Jugendliche und Erwachsene - wie ich sie oben beschrieben habe -
hervorzuheben. Daher besteht auch eine enge Verkniipfung des naturbezoge-
nen Ansatzes mit den Modellen der Erlebnis- und mitweltbezogenen Umwelt-
péddagogik. Gopfert konstatiert in diesem Zusammenhang, dass mit dem Begriff
Erlebnis die Moglichkeit des Menschen angesprochen wird, “sich selbst und
seine Umgebung ganzheitlich, global und intensiv zu erfahren” (Gopfert 1994,
341). Er vertritt hier die ambivalente These, dass die Erlebnisse in der Natur in
ihrer Ganzheitlichkeit das reduktionistische Menschenbild der Erziehungswis-
senschaft und Padagogik tiberwinden kénnen (Gopfert 1994, 341). Von den Ver-
tretern der mitweltorientierten Umweltpddagogik wird das anthropozentrische
Weltbild mit seinem Objektdenken gegentiber der Natur abgelehnt. Die Um-
welt wird als Mitwelt betrachtet und alle Lebewesen werden als gleichberech-
tigte “Gesprachspartner” miteinbezogen und in ihrer Ganzheitlichkeit betrach-
tet (Gopfert 1994, 48). Dabei spielt die Sensibilisierung der Naturwahrnehmung
eine wichtige Rolle, da sich bei den Schiilern durch die technischen Uberange-
bote ein urspriingliches Erlebnisverhalten nicht mehr zeige und durch spezielle

16 BreB, H. 1994; Cornell 1991; Dewald, W./Gram, B. 1994; Kolsch, H. 1995; Madel, M.
1996; Miiller, G. J. 1995; Winkel 1995; Muff, A. 1997; Sandhof, K./Stumpf, B. 1998;
Wahlstrom 1998; Schlehufer, A. 1995; Schutzgemeinschaft Deutscher Wald e.V. 1994;
Trommer, G. 1991; Zacharias, W. 1995; Pitkdnen 2001.
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Spiele innerhalb von Naturbegegnungen wiederhergestellt werden miisse
(Winkel 1995, 159-209).

Es war der deutsche Reformpadagoge Kurt Hahn (1886-1974), der die ers-
ten erlebnispadagogischen Kurse in Wales initiierte und 1941 die erste Outward
Bound Schule (Der Begriff ‘outward bound’ bedeutet frei iibersetzt Leinen los
zum Auslaufen) griindete. Seine Vorstellungen konnte er aber zundchst nur in
Grofsbritannien und spéter aufierhalb des europédischen Kontinents in Amerika,
Australien, Neuseeland und Asien in schulischen und auflerschulischen Berei-
chen in die Praxis umsetzen (Brefs 1994, 127). Hahn ist der eigentliche ‘Vater’
der Erlebnispadagogik. Er musste vor den Nationalsozialisten fliehen, da er
aufgrund seiner Ideen und seiner Herkunft - er hatte eine jiidische GrofSmutter -
in Deutschland nicht mehr sicher war. Im deutschsprachigen Raum haben sich
seine Ideen erst Anfang der 90er Jahren wieder etabliert und begeisterte An-
hanger gefunden und einen regelrechten Boom an erlebnispadagogischen An-
satzen entfacht. Hahn (1994) bezeichnet seine Erlebnispadagogik weder als exo-
tisch noch als neu und sieht sie verwirklicht in der ‘Experiental Education’, der
‘Outdoor Education’, der ‘Outdoor Recreation’ und der ‘Adventure Education’
- in einer Erzdhlung, in der das Abenteuer seinen festen Platz hat. Bref3 hat in
einer umfangreichen Studie diese Ansitze fiir die Umweltpadagogik modifi-
ziert (Bref3 1994, vgl. auch Pitkdanen 2001). Durch erlebnis- und erfahrungsbezo-
genes Lernen sollen Prozesse der korperlichen und geistigen Entwicklung, des
Lernens, des Wachsens und der Verwirklichung menschlicher Méglichkeiten in
Gang gesetzt werden. Erlebnispaddagogik erwartet von den Lernenden, dass sie
korperliche Leistungen erbringen und sich zudem kritisch-konstruktiv mit ihrer
Natur und Umwelt auseinandersetzen. Nicht immer wird unter dem Begriff
‘Erlebnispadagogik’ ernste Paddagogik verstanden. Besonders in Grofibritannien
und in den Vereinigten Staaten lasst sich die Grenze zwischen Lernen und Frei-
zeitbeschaftigung nicht immer deutlich erkennen. Erlebnispadagogik wird so
ein Teil der Event- und Erlebniskultur und félschlicherweise als ‘Action and fun
Aktionen’ missbraucht. Unter diesem Begriff kann man dann natiirlich alle
moglichen Arten von Tatigkeiten und Abenteuer in der Natur subsumieren.

Zweifellos ist in der ganzheitlichen Vorstellung dieser Umweltdidaktiken
und Methodiken in der Forderung, sich als Teil der Natur zu verstehen, in den
optimistisch formulierten Erwartungen und in dem umfassenden Naturver-
standnis einer gelebten Natur, das sich einer humanwissenschaftlichen Sicht-
weise von Natur im Sinne von Albert Schweitzer und Erich Fromm néihert,
Sinnhaftigkeit und Tiefe erkennbar. Des Weiteren werden hier Verbindungsli-
nien zu Arne Naess “deep ecology movement” Konzept (Naess 1973, 1987) so-
wie zur Okophilosophie eines Henryk Skolimowski (1989) erkennbar. Ange-
strebt wird in diesen Konzeptionen ein Paradigma-Wechsel in der Subjektkon-
stitution, durch den unsere kulturelle Unterscheidung zwischen Egoismus und
Altruismus, zwischen Mensch und Natur, Subjekt und Objekt transzendiert
wird und die Forderungen nach tiefgreifenden Anderungen in unseren kultu-
rellen Handlungsmustern nach sich zieht. Ob dieser Subjekt-Objekt-
Paradigmen-Wechsel sich in der Umweltpadagogik konstatiert, wird im weite-
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ren Verlauf meiner Untersuchung noch zu beweisen sein. Die hier vorgestellten
didaktisch-methodischen Naturerlebnispddagogiken, wie zum Beispiel bei
Cornell, Gopfert, Wahlstréom u. a., stellen allerdings keine vertiefenden 6kophi-
losophischen Theoriekonzepte dar, wie Louhimaa es bei dem Ansatz von
Wahlstrom (Louhimaa 2002, 64-68) behauptet. Louhimaa belegt an keiner Stelle
ihrer Untersuchung, auf welche 6kophilosophischen Theorien sich Wahlstréom
bezieht. Vielmehr handelt es sich nach meiner Analyse bei diesen Naturerleb-
nispddagogiken um ein Konglomerat aus unterschiedlichen philosophisch-
romantizistischen Theoriesplittern, - die sich unter anderem bis zu Franz von
Assisi und Henry David Thoreau zuriickverfolgen lassen'” — aus diesen Theo-
rien filtern sich ganz unterschiedliche Autoren das jeweils Passende heraus, um
es fiir ihre eigenen umweltpadagogischen Ansitze zu verwenden.

Bei den hier angewandten Methoden werden insbesondere affektiv-
emotionale, dsthetisch-kiinstlerische und empathische Wahrnehmungsweisen
gegentiiber der Natur betont. Teilweise handelt es sich bei diesen Ansitzen auch
um den Versuch einer mystischen Kontemplation, dem innerlichen Héren, dem
Schweigen der Natur, dem Erhabenen der Natur, Geltung, Raum und Zeit zu
lassen. Kontemplation bedeutet deshalb zugleich, das Subjekt muss sich zuerst
‘verlieren’, um Teil der Natur zu werden, das bedeutet: Es muss zuerst jenen
Teil von sich selbst, das ihn von der Natur trennt — namlich die analysierende
Ratio — verlieren, um sich selber in einem grofieren Zusammenhang wiederzu-
finden. Diese Erfahrung der Ganzheitlichkeit bleibt jedoch hochstens auf Au-
genblicke beschrankt, falls dies tiberhaupt moglich ist, ich komme auf diesen
Aspekt der Ganzheitlichkeit des Subjekts und der damit verbundenen ganzheit-
lichen Umweltpadagogik an einer anderen Stelle meiner Untersuchung noch
einmal zuriick. Jeder Versuch des Subjekts, endgiiltig in die Einheit der Natur
zurtickzukehren, muss scheitern, da es dem Subjekt gelingen muss, sich seines
analysierenden Bewusstseins zu entledigen, nur dann erfahrt das Subjekt, dass
‘alles es selbst’ ist, dass die letzte Essenz alles Existierenden im Grunde iden-
tisch ist. Dies ist dann das ‘Tat tvam asi’ (Sanskrit = Das bist du) der Mystik —
die Erfahrung, dass das Subjekt in all seinem Seienden auch ein Teil von Natur
ist und sich darin wiedererkennt. Die Trennung zwischen dem Betrachter der
Natur und dem Betrachteten, zwischen Subjekt und Objekt in dieser mystischen
Kontemplation aufgehoben.

Dennoch sollten die Uberbetonung des Affektiv-Emotionalen in der na-
turbezogenen Umweltpdadagogik und die Einschrankung des Kognitiven auf
Erweiterung der Artenkenntnis und Erkennen 6kologischer Zusammenhénge
in bekannten Okosystemen kritisch hinterfragt werden. Der oftmals sehr emoti-
onal orientierte Ansatz des Naturerlebens bietet einerseits keine Handlungs-
strategien an, die zur Losung von Natur- und Umweltproblemen beitragen,
andererseits wird der dsthetische Wert der Natur tiberbetont. Ein weiteres Prob-
lem der gesamten Naturerlebnispadagogik ist sicherlich auch, dass das ur-
spriingliche Ziel, namlich ein Bewusstsein von der Bedrohtheit unserer nattirli-

7 So betrachteten Franz von Assisi und Henry David Thoreau die Tiere und Pflanzen

als ihre Verwandten, als ihre ‘Briider’ und ‘Schwestern’. (vgl. Thoreau, 1979, 239).
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chen Umwelt und der Aufwertung derselben in diesem Zusammenhang in Ge-
fahr ist, von dem - sicher auch wichtigen — Aspekt der Selbst- und Gruppener-
fahrung verdrangt zu werden. Grundsétzlich muss auch die Planbarkeit von
individuellen Erlebnissen angezweifelt werden. Ich halte es auch fiir problema-
tisch, wenn man sinnliche Naturerfahrung nicht als Subjekt selbst verspiirt
bzw. erfihrt, sondern durch Ubungen dazu angeleitet werden muss, “es bedarf
der Ubung (...) nicht von Natur aus ist man ergriffen — sinnliche Naturerfah-
rung, Liebe zur Natur und Ergriffenheit sind nur durch angeleitete Ubung zu
erreichen” (Bottger/de Haan 1999, 56). Haben wir es hier nicht mit dem Ver-
such - einer frei nach Habermas - Kolonialisierung unserer Sinnlichkeit durch
die Umweltpadagogik zu tun?

Die fiir viele Umweltspiele vorgeschriebene Augenbinde gerit leicht zu ei-
nem makabren Symbol fiir die eigene kulturelle Selbstblindheit. Ein weiterer Kri-
tikpunkt wére sicherlich auch die undifferenzierte Mythologisierung der Natur,
die griine Idylle, die angeblich noch heile Welt der Natur (vgl. Matthies 2001, 36-
44). Wer so den Versatzstiicken von Naturidyllen nachjagt, der darf sich nicht
wundern, wenn bei der raumlichen Wahrnehmung und Selektion keine Sensibili-
tat fiir graduelle Unterschiede von Naturndhe bzw. Naturferne, fiir unterschied-
liche Belastungen und Nutzungen, fiir Potentiale und Veranderungen von Oko-
systemen entwickelt wird. Damit verbunden ist oft die Abschottung von politi-
scher und gesellschaftlicher Realitdt. An die Stelle des Prinzips weltlicher Ver-
antwortung und demokratischer Mitgestaltung tritt verlockend die naive Selbst-
beschrankung auf Transzendenz. So besteht das Problem der naturbezogenen
Umweltpadagogik oft darin, dass sie sich der politischen Brisanz von Umwelt-
problem nicht stellt, da insbesondere Schiiler und Lehrer in eventuelle Umwelt-
konflikte mit einbezogen werden miissen und so die Schule als gesellschaftliche
Institution eventuellen Angriffen ausgesetzt ist (vgl. de Haan 1997, 163)." Statt
sich um die Erhaltung diesseitiger Existenz zu kiimmern, richtet sich die neue
naturpéadagogische Innerlichkeit in quasi religidser Manier fast schon auf das
Jenseits. Soziale Implikationen werden dabei oft ignoriert, denn Gefiihl und Intu-
ition sind voll beansprucht bei den ritualisierten Entdeckungen, Sensibilisierun-
gen und Befreiungen des eigenen Selbst. Ubersinnliches wird Realitit, die wahr-
nehmende Realitdt in all ihrer Problemhaftigkeit gerdt zur Nebensache. Der
Traum von einer urspriinglichen, guten, heilen und intakten Natur erscheint nur
moglich auf dem Hintergrund des verlorengegangenen, nie wieder erreichbaren
Naturbezuges wie Bohme/Bohme es beschreiben: “Diese Trennung, die Aufl6-
sung des unmittelbaren Zusammenhangs mit der Natur macht die Herrschaft
tiber die Natur moglich und ist zugleich der Ursprung ihrer empfindsamen Ent-

Natiirlich ist es wichtig, sich mit dem Schulgarten (falls vorhanden) zu beschiftigen,
den Wald kennenzulernen, Bidume, Hecken, Tiere und Pflanzen zu bestimmen, die
in der Umgebung der Schule und in der Natur vorkommen. Aber handelt es sich bei
diesen Themen, um die aktuellen Probleme der Umweltdebatte? Wenn wir an den
steigenden Energie- und Ressourcenverbrauch, “an die Problematik des Verkehrs, an
die Expansion der Stddte, deren Versorgung und Entsorgung oder gar an die Frage
nach dem Zusammenhang zwischen Umwelttechnik, Wirtschaft und Arbeitsplédtzen
denken, dann ist die Beschiftigung mit dem Wald, dem Schulgarten, ja der ganzen
naturnahen Biologie offensichtlich nicht sehr zentral” (de Haan, 1998b, 15).
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deckung. Die Natur ist das Fremde, das Andere der Vernunft” (Bchme/Bohme
1983, 32). So behélt die Flucht in die Innerlichkeit einen systemkonformen Hin-
tersinn und dient der Ablenkung von den eigentlichen Problemen der Naturzer-
storung. Es kann hochstens darum gehen, eine Reflexion tiber die Methoden
sinnlicher Naturerfahrungen und einen reflexiven Umgang mit Natur zu ermog-
lichen, um so mit den Briichen und Widerspriichen im Verhéltnis Mensch-Natur
mutig umzugehen. Eine auf die ‘heile’ Natur und ihre sinnliche Erfahrung abge-
stellte Padagogik tbersieht, dass zu dem Erleben einer weitgehend intakten
Umwelt und Natur — gleichsam kontrastierend — Erfahrungen mit Umweltprob-
lemen gehoren. Ob die Erlebnis, Mitwelt und Naturpadagogikansatze uns zur
Liebe mit der Natur fiihren, “muss dahingestellt bleiben; es ware der Glticksfall”
(Bottger/de Haan 1999, 56).

3.5 Umweltpidagogische Theorien und didaktisch-methodische
Ansitze in den 90er Jahren

In den folgenden Punkten soll erértert werden, inwieweit sich die umweltpa-
dagogischen Ansitze in den 90er Jahren theoretisch und konzeptionell verén-
dert und weiterentwickelt haben und ob sie in der Lage waren, die bestehenden
umweltpddagogischen Defizite abzubauen. Verschiedene Autoren haben sich
Anfang der 90er Jahre mit den bisher existierenden theoretischen Grundlagen
der Umweltpadagogik kritisch auseinandergesetzt, dabei gerieten unterschied-
liche Ansidtze, wie die Umwelterziehung, das 6kologische Lernen, die Okopé—
dagogik, die Oko-Bildung sowie die naturbezogene Padagogik massiv in die
Kritik (vgl. Becker 2001; Bernhard 1986a, 1986b, 1989, 1995; Claufien/Wellie
1996; de Haan 1993; Hard 1989; Heid 1992, 1994; Kahlert 1990, 1991a, 1991b,
1992, 1996; Krol 1993, Luhmann 1992). Des Weiteren konnen wir einen umwelt-
péadagogischen Paradigmenwechsel konzedieren, der sich an konstruktivisti-
schen didaktisch-methodischen Ansdtzen und Theorien orientiert.

3.5.1 Kritisch-kommunikativer und kritisch-materialistischer Ansatz

Anlass flir die umfangreichen und kontrovers gefiihrten umweltpadagogischen
Diskurse in den 90er Jahren in Deutschland war die sozialwissenschaftliche
Studie von Kahlert Alltagstheorien in der Umuweltpdadagogik (1990) und sein Beitrag
Die mifSverstandene Krise. Theoriedefizite in der umweltpiadagogischen Kommunikation
(1991a), die eine kritische Bestandsaufnahme umweltpadagpgischer Konzepti-
onen in Deutschland darstellen. Kahlerts Kritik bezieht sich im Wesentlichen
auf drei Grundpositionen der bisher vorliegenden umweltpadagogischen Theo-
rien und Ansédtze: Die Beschreibung der Umweltprobleme und der 6kologi-
schen Krise sowie die Vorschldge zur Eindammung dieser Krise. Kahlert stellt
an den Anfang seiner Untersuchungen die provokative These:
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Die in der umweltpddagogischen Literatur verbreitete Unbefangenheit gegentiber
den Theorieschwierigkeiten einer verstindigungsorientierten Kommunikation iiber
die Umweltkrise ndhrt eine fortwdhrende Selbstimmunisierung gegentiber Erkennt-
nissen, Fragestellungen und Zumutungen anderer Disziplinen. Damit leisten weite
Teile der umweltpadagogischen Literatur einer gesinnungsorientierten Kommunika-
tion Vorschub, die nicht nur das Verstindnis der Umweltkrise, sondern auch das
Verstandnis der Gesellschaft und nicht zuletzt auch die Verstandigung in der Gesell-
schaft erschwert, wenn nicht verhindert. (Kahlert 1991, 98.)

Kahler versteht unter “gesinnungsorientierter Kommunikation” im Wesentli-
chen den ungenauen und oberflachlichen Umgang mit Daten, Fakten und Wis-
sensgrenzen sowie die unreflektierte Prasentation von Werturteilen und Sach-
aussagen, pauschalen Urteilen tiber die heutigen Gefdhrdungen und in der Zu-
kunft. Dies alles fiihre zu Missverstandnissen, unzulédssigen Verallgemeinerun-
gen iiber die Eigenschaften und Handlungen der Menschen und von Sachar-
gumenten sowie unreflektierten Urteilen iiber Natur und Gesellschaft. Des wei-
teren unterstellt er der umweltpadagogischen Literatur einseitige Realitatsbe-
ziige, erkenntniskritische Unbekiimmertheit und die Anwendung simplifizie-
render Gesellschaftsmodelle, in Verbindung mit Totalitatsillusionen {iiber die
Gestaltbarkeit einer guten Gesellschaft, im Zusammenhang mit unrealistischen
und inhaltsleeren Anspriichen an das Individuum (vgl. Kahlert 1990, 272-276).
Er vertritt die These, dass weder in der Natur noch aus den Gesetzen der Oko-
logie heraus interpretiert werden konne, welches Verhalten und Handeln na-
turgerecht oder 6kologisch sei (Kahlert 1991a, 110). Er distanziert sich von den
in der Umweltpadagogik angestrebten Zielen einer “6kologisch”, “naturgerech-
ten” und ganzheitlichen Orientierung, dies sei eine erkenntnistheoretische Illu-
sion, da der Zwang zur differenzierten Analyse jede Hoffnung auf eine Ganz-
heitlichkeit zunichte mache (ebd.).

Kahlert pladiert nicht fiir die Abschaffung der Umweltpadagogik, son-
dern er fordert eine differenzierend-argumentativere Umweltpadagogik, die
sich von den gesinnungsorientierten Konzepten verabschiedet und sich um eine
verstandigungsorientierten Kommunikation bemiiht. Kahlert beschreibt seinen
eigenen Ansatz in Form einer Gegentiberstellung von unterschiedlichen Merk-
malen einer gesinnungsorientierten und verstandigungsorientierten Kommuni-
kation (vgl. Kahlert 1990, 268-271).

Eine verstandigungsorientierte Kommunikation miisse sich an {tiberpriif-
baren Kriterien orientieren, die Kahlert unter anderem in einem differenzierte-
ren Umgang mit Informationen sieht, in der Bewertung von Gefdhrdungslagen
und Risikofaktoren, der Darstellung wissenschaftlicher Erkenntnisse und ver-
schiedener Expertenauffassungen, sowie in der Transparenz des Bewertungs-
aspektes bei der Analyse von Umweltzustanden und Zerstérungen im Zusam-
menhang des Wirtschaftssystems, der Technik und der Naturwissenschaften.
Des weiteren stellt Kahlert fest, dass es in der Umweltpadagogik nicht klar sei,
was eigentlich “umweltbewufites Verhalten” bedeutet und durch welches
Handeln es sich ausdriickt, da in der Literatur zur Umweltpadagogik bisher
keine Kriterien genannt wiirden, die tiberpriift werden konnten, was richtiges
Verhalten und Handeln gegeniiber der Natur und Umwelt in der gesellschaftli-
chen Realitdt bedeuten, “damit geben diese Forderungen zwar nahezu beliebige
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Anlasse fiir Kritik der Gegenwart, bieten aber (...) keine handlungspraktische
Alternativen fiir deren Veranderung” (Kahlert 1991a, 110). Becker (2001) kriti-
siert allerdings an Kahlerts Modell die Moglichkeit einer gesinnungs-, wert-
und einstellungsfreien Kommunikation dahingehend, dass bei diesem Kon-
strukt ein tiberholtes und naiv positivistisches Verstindnis von Wissenschaft
und Erkenntnis zugrundeliegt, dies sei in einer pluralistischen Bildungsarbeit
nicht mehr realisierbar, da “zugrundeliegende Einstellungen bzw. Gesinnungen
offengelegt, reflektiert und moglichst auch verandert werden” sollten (ebd.,
108).

Eine noch weitergehende Kritik an dem verstandigungsorientierten An-
satz leistet de Haan, (1993). Nach meiner Interpretation richtete sich die Kritk
von Kahlert vor allen gegen ckopadagogisch orientierte Theorien (vgl. Kahlert
1991b). De Haan kritisiert an Kahlert, dass eine Umwelt-Kommunikation, die
ein von Rationalitdt und Reflexion gepragtes einheitliches Weltbild der Kom-
munizierenden zum Ziel habe, (...) “dogmatisch und damit gesinnungsorien-
tiert” sei. (de Haan 1993, 147). So werde in der Umwelt-Kommunikation eine
Weltsicht propagiert, die nach de Haan langst zerbrochen ist: “Man soll Sicher-
heit gewinnen und seine Verstandigungschancen verbessern durch die Adapti-
on der kommunizierten Erkenntnisse von Experten” (ebd., 147). Im Gegensatz
zur verstandigungsorientierten Umweltkommunikation konzipiert de Haan
einen kulturorientierten Ansatz, in dem Umweltkommunikation und Verstin-
digung sich als “Differenzpflege und Zulassen von umweltbezogenem Handeln
auf der Basis von Akzeptanz der Sicht und Wiinsche von anderen” (ebd., 154)
darstellt, da Verstindigungen iiber Umweltprobleme immer zunichst einmal
Ubereinkiinfte auf Zeit sind unter dem Primat eines “Sich-nicht-sicher-sein-
Konnens haben sie nichts mit Konsens zu tun” (ebd., 154). De Haan dekonstru-
iert den Ansatz von Kahlert mit Hilfe postmodernistischer und konstruktivisti-
scher Argumente. Er bezieht sich unter anderem auch auf Luhmann, der be-
hauptet, dass “die 6kologische Kommunikation ihre Intensitat dem Nichtwis-
sen verdankt” (Luhmann 1992, 154), dieses grundlegende Dilemma des um-
weltbezogenen Handelns kann von daher zu weiteren, zumindest zu anderen
Konzeptionen fiihren, “als zu einer Umwelt-Kommunikation der Verstandi-
gungsnormierung” (de Haan 1993, 155).

Becker (2001) konzediert, dass Kahlert sein eigenes Umweltkommunikati-
ons-Modell in modifzierter Form weiterentwickelt und faktisch de Haans Kritik
ein Stiick entgegenkommt, da sich die verstandigungsorientierte Kommunika-
tion nun diskursiv damit befassen soll, “was in Staat, Gesellschaft und Wissen-
schaft strittig ist: Einschatzungen, Erklarungen und Losungen des Umweltdi-
lemmas”, unter Beriicksichtigung von Systemkritik (Kahlert 1996, 155). Kahlert
weist darauf hin, dass die Menschen in einer iiberbordenden von Komplexitit,
heterogenen Wertmustern und Lebensstilen konkurrierenden Welt leben, in der
es immer unwahrscheinlicher wird, sich auf einen allgemeinverbindlichen Kon-
sens iiber Natur und Umweltprobleme zu verstandigen (ebd. 144). Wie ist dann
aber noch eine verstindigungsorientierte Kommunikation moglich? Kahler
modifiziert seinen Ansatz der Verstandigungsorientierung, die nicht einen
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Konsens der Sache vortduscht oder vorwegnimmt, sondern vielmehr versucht,
in den Kommunikationsbedingungen Mdoglichkeiten der Einigung auf Kon-
sensmomente in der Sache bereitzustellen (ebd. 147).

Heid (1992, 1994) kritisiert in seinen Beitrdgen zentrale Annahmen der
umwelt- und 6kopddagogischen Konzepte der 80er Jahre, und den darin weit
verbreiteten Denkmustern tiber das Mensch-Natur-Verhiltnis, all diese Vorstel-
lungen unterliegen nach Heid einem schwerwiegenden naturalistischen Miss-
verstdndnis tiber die Natur. Nach einer kritischen Erorterung der bisher vorlie-
genden Beitrage zur Bestimmung der menschlichen Natur und des (Um-) Welt-
verhiltnisses konzentriert sich Heid auf naturorientierte Bildungskonzepte so-
wie auf 6koethische Argumentationen und die Vorstellung eines Eigenrechts
der Natur, das unter umweltpadagogischen ambitionierten Autoren weit ver-
breitet sei, dass “Umweltproblem sei zutiefst darin begriindet, dass der Mensch
sich aus dem Naturzusammenhang gelost habe (Meyer-Abich, Gopfert) — so, als
ob das im naturwissenschaftlich-biologischen Sinne méglich und im erkennt-
niskritischen Sinne vermeidbar wire” (Heid 1992, 114).

Nach Heid liegen, diesen Konzepten widerspriichliche und pauschale
Formulierungen vor: Zerstorung der Natur, Schonheit der Natur, Forderung
der Aufhebung der Subjekt-Objektspaltung und der darauf basierenden Natur-
beherrschung, (vgl. Becker 2001, 67). Denn die Natur ist fiir den Menschen gar
nicht etwas objektiv Gegebenes, dem man einfach Orientierungen, Werte oder
gar Anleitungen entnehmen kann, wie man mit ihr umzugehen habe. So sehr
der Mensch in biologischer Hinsicht selbstverstandlich Teil der Natur ist, so
notwendig transzendiert er sie in erkenntnistheoretischer Hinsicht. Das heifit,
die Natur existiert “fiir den Menschen nur im Lichte seines Wissens tiber die
Natur”. Stets ist er das Subjekt der Interpretation sowohl der Natur als auch
seines Naturverstandnisses” (Heid 1992, 114). Heid pladiert dagegen in seinem
Umwelt-Kommunikationsmodell fiir eine sozial differenziertere Betrachtung
des menschlichen Naturverhaltnisses und konzipiert einen Ansatz, der verant-
wortbares Handeln in der padagogischen Praxis realisiert, dazu gehért nach
Heid insbesondere das nomologische Wissen:

1. tiber die tkologische Funktion alternativer (Um-) Weltzustinde und tiber Gesetz-
méfigkeiten relevanter Naturprozesse; 2. iiber Ursachen und Verursacher jener Be-
eintrachtigung der (Um-) Welt, die als Schadigung oder Zerstérung bewertet wird
und deren Anderbarkeit; 3. tiber Griinde und Prinzipien schadigenden bzw. Schadi-

ung begiinstigenden Handelns und deren Beeinflufibarkeit; 4. tiber die Wahrschein-
ﬁchkeit, mit der Erfiillung oder Schaffung gesondert bewertbarer Voraussetzungen
die Verwirklichung eines als erstrebenswert geltenden Zustandes oder Prozesses der
(Um-)Welt erwartet werden kann. (Heid 1992, 122.)

Krol (1993) vertritt die These, dass die Umweltbildung in einem sozialen Vaku-
um stattfindet und entwickelt einen sozialokonomisch-kooperationstheoretisch-
kommunikativen Ansatz der nach seinen Vorstellungen der Okopéadagogik bei
der Entwicklung einer kritisch konstruktiven Perspektive weiterhelfen kann
(ebd., 670). Der sozialokonomische Ansatz kann nach Krol zur Verringerung
der Kluft zwischen Bewusstsein und Verhalten beitragen, indem er verdeut-
licht, dass die giiltigen ‘Spielregeln’ Anreizstrukturen in sich bergen, die eine
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Umsetzung 6kologievertraglicher Verhaltensdispositionen be- und allzuhaufig
verhindern (ebd.).

Kritisch-materialistischer Ansatz

Die kritisch-materialistische Umweltbildungstheorie wie sie von Bernhard
(1986a, 1986b, 1989, 1995) und in dem umfangreichen Sammelband von Clau-
Ben/Wellie (1996) vertreten wird, steht im Kontext der bildungstheoretischen
Bemiihungen von Heinz-Joachim Heydorn und Hans-Jochen Gamm, die das
Problem der Bildung unter dem Primat einer Emanzipation der Menschheit fiir
das Uberleben stellen. Bernhard et al. kritisieren die Okopéadagogik auf dem
Hintergrund eines marxistisch orientierten Ansatzes und dem Fehlen einer ‘Kri-
tik der Politischen Okonomie’, indem sie den okopadagogischen Ansitzen
vorwerfen, sie wiirden die komplexen Ursachenzusammenhénge der ¢kologi-
schen Krise auf offenkundig “sozialpsychologische Momente im Verhiltnis
zwischen Mensch und Natur” reduzieren. (Bernhard 1995, 32) und dabei die
gegenwartigen konomisch-gesellschaftlichen Strukturen ignorieren (ebd.). Da
die 6konomischen Rahmenbedingungen nicht analysiert wiirden, gerate die
Okopadagogik zu naiv anmutenden Intensionen “mittels einer Skologischen
Bildungsarbeit Einfluf auf etablierte politische Machttrager zu gewinnen”
(ebd., 35). Bernhard interpretiert die Okopadagogik als einen Fluchtversuch der
Padagogik, die nicht bereit ist, eine konsequente Herausarbeitung der tatséchli-
chen Ursachen der 6kologischen Krise zu leisten, denn dann miisste sich die
Okopadagogik in eine “konfrontative Stellung zur industriekapitalistischen
Produktionsweise und zu dem in ihrem Kontext entfaltenden Lebensstil bringen®
(ebd. 37). Okopadagogik reduziere die Frage nach einer tkologischen Gesell-
schaft auf das Problem der Umerziehung des Menschen, Okonomie und Oko-
logie bleiben bei diesem Ansatz unvermittelt in einem ungeklédrten Verhaltnis
nebeneinander stehen (ebd.). Bernhard fordert daher, dass die gesellschaftli-
chen Produktionsbedingungen und in deren Kontext die sozialen Lebensstile in
einer grundlegenden Analyse miteinbezogen werden miissen (ebd., 39).

Erst in den neueren Diskursen tiber die Zukunft der Umweltbildung (vgl.
de Haan 2001) wird diese Forderung diskutiert, die sich im Kontext der Kultur-
und Lebensstilforschungen abzeichnet. Becker (2001) kritisiert an dem materia-
listischen Umweltbildungsansatz jedoch die idealistische Illusion, dass eine
“ursachenorientierte Aufklarung tiber die ckonomische Struktur der Gesell-
schaft” ein entscheidender Hebel fiir die Verdnderung des (Umwelt) Bewusst-
seins in der gesellschaftlichen Praxis sei (ebd., 122). Er konzediert, dass dies in
einem “Bildungsprozess wegen seiner Komplexitit als Theorien letztlich kaum
zu vermitteln sein diirfte. Dazu miisste zumindest die nur postulathaft vorge-
tragene Forderung nach einer dialektischen Verkniipfung mit den konkreten
Bediirfnisartikulationen =~ menschlicher ~ Subjektivitat, ~von  Tater-Opfer-
Verhiltnissen u. 4. konkretisiert und in der Praxis eingelost werden” (ebd.). Die
von Bernhard und weiteren Autoren der materialistischen Umweltbildungsthe-
orie aufgestellten Thesen sind meiner Ansicht nach aber unabdingbar bei der
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realistischen Analyse und Reflexion einer kritischen Umweltpadagogik, die sich
nicht nur an individualistisch-kognitiven Lernmodellen orientieren kann, wie
es sich in den aktuellen Diskursen der konstruktivistischen Umweltpadagogik
darstellt.

Die starke Kritik an dem Begriff Okopadagogik und ein sehr weites und
oft undifferenziertes Verstandnis fiihrten de Haan, der diesen Begriff mafigeb-
lich gepréagt hatte, schliefllich dazu, diesen Terminus ganz aufzugeben (vgl. de
Haan 1994b, 37). Andere Begriffe wie Umweltbildung (de Haan)"” und Um-
weltpadagogik iibernehmen in den 90er Jahren diese Funktion. De Haan selbst
hélt eine zukiinftige Umweltbildung nur noch fiir sinnvoll als “kulturorientierte
Umweltbildung”, dabei ist Umweltbildung eine “Auseinandersetzung mit dem
Kulturphdnome ‘Umweltwahrnehmung’”(Haan de 1993, 163). Entscheidend
war aber auch ein konzeptioneller Paradigmenwechsel der umweltpadagogi-
schen Theoriebildung in Deutschland, die sich mehr an systemtheoretischen,
kulturorientierten und konstruktivistischen Fragestellungen orientieren.

3.5.2 Okoethischer- und humanéokologischer Ansatz

Die 6kologische Krise, die selbst ja eine Wertung mit hohem moralischem Ge-
halt bezeichnet, scharft ganz dramatisch den Blick fiir unser moralisch-ethisches
Verhalten und unser menschliches Tun. Diese Krise wird als Folge menschli-
chen Fehlverhaltens, als ein moralisches Ubel der gegenwirtigen Menschheit
aufgefasst. Allerdings wird gleichzeitig unterstellt, dass diese Krise durch um-
weltpadagogische und moralische Bewusstseinsveranderung therapiert werden
konne. Da eine falsche Moral die Menschheit in die Krise gefiihrt habe, benétige
man eben eine ‘richtige’, ‘angemessene’ Moral um die Menschheit aus dem
Sumpf der naturzerstorerischen ‘Unmoralitiat’ zu ziehen. Daher ist es kein
schwer zu hiitendes Geheimnis, dass innerhalb der umweltpadagogischen The-
orieansitze gerade die Ethikdiskurse aufbliihten und reaktiviert wurden. Dies
hat zu einem untibersichtlichen und unaufhaltsam anschwellenden Ethikboom
(Okologische Ethik, Umweltethik, naturnahe Ethik, Bioethik) in der umweltpa-
dagogischen Literatur gefiihrt.” Die Grundfragen dieser Ethiken lauten unter

B De Haan konzediert in diesem Zusammenhang, dass die “Nutzung des eher

schwammigen Terminus Umweltbildung argumentationsstrategische Griinde” habe.
(...) “So zu verfahren scheint mir derzeit der einzige Weg, nachdem aus dem Katalog
der Termini insbesondere das Wort ‘Okopddagogik’ einerseits dazu genutzt wird, je
nach Geschmack, Demonstranz von Haltung und Selbstetikettierung eine Stellung zu
markieren, andererseits ein Stichwort abgibt, unter dem man - oft auch noch unter
dem Etikett ordentlicher Wissenschaft — alle sonst schwer zu fundierenden Vorbehal-
te und Lehrmeinungen abladt. Insofern ist der Begriff ‘Okopadagogik’ als Termini
schon durch die Ignoranz gegeniiber seinen Inhalten derzeit desavouiert. Desa-
vouiert ist aber nur der Terminus, nicht der Inhalt selbst. (...) Was der Begriff der *
Okopéddagogik’ an reflexiven Konstruktionen beinhaltet, wird unter dem Allerwelts-
terminus ‘Umweltbildung’ weitertransportiert — in der Erwartung, daf3 man jetzt ge-
notigt ist, hinter dem Etikett die Satze in ihrem Kontext selbst aufzusuchen” (Haan
de 19%a, 1).

20 Vgl. Altner 1991, 1998a, 1998b, Birnbacher 1983, Débler 1992, 1996, Jeronen 1995a und
b, Jeronen/Kaikkonen/Saaskilahti 1995; Jeronen/Kaikkonen 1997; Kapyla 1988, 1989,
Kleber 1993, Mertens 1989, Peltonen 1995a, 1995b,
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anderem: Nach welchen Prinzipien sollen wir entscheiden, ob der menschliche
Umgang mit der Natur nicht nur zweckmé@ig und sachlich, sondern auch in
einem moralischen Sinn richtig und angemessen ist? Dabei werden Begriffsfel-
der umrissen die sich fortan mit Ethik, Moral, Ethos, Moralitit, Sittlichkeit, Ehr-
furcht, Obsorge und Werten, dem ‘Guten’ und ‘Bosen’ gegeniiber der Natur
und Umwelt befassen.

Die verschiedenen Ansdtze stellen eine abwechslungsreiche ethische
Streitkultur dar, die sich um die Beantwortung der fundamentalen Frage dreht,
inwieweit der Natur im Sinne des Nicht-Menschlichen eine moralische Eigen-
wertigkeit zukomme, so reicht das Spektrum der theoretischen Ansétze von der
Uberzeugung, dass ausschliellich der Mensch ein moralisches Eigenrecht ge-
nieBe (anthropozentrische Position)”, bis hin zu dem Glauben, dass allem, was
sich in der Welt befinde, auch dem Anorganischen, zu attestieren (holistische
Position)* sei. Innerhalb dieses Diskurses kénnen weitere Ansitze lokalisiert
werden, die prinzipiell leidensfahigen Kreaturen ein moralisches Anrecht ge-
wihren wollen. (pathozentrische Position)”, sowie die Position die sdmtlichen
Kreaturen ein moralisches Recht einzurdumen gedenkt, allein auf Grund der
Tatsache, dass sie leben (biozentrische Position)*. Bei all diesen Positionierun-

4 Als pragnantes Beispiel fiir eine anthropozentrische Ethik wird haufig die praktische

Philosophie Kants genannt. In seinem kategorischen Imperativ (1788) hat Kant eine
ethische Formel fiir das rechte Verhalten zwischen Menschen geliefert — genauer fiir
alle Vernunftwesen konzipiert. Bei Kant werden Pflichten gegentiber der nicht-
menschlichen Natur nur am Rande behandelt, insbesondere werden Pflichten ge-
gentber Tieren letztlich doch als Pflichten gegeniiber dem Menschen reinterpretiert,
diese Art kantscher Begriindungen wird in den aktuellen Umweltethik-Diskursen
von machen Ethikern als unzureichend angesehen und kritisiert. Denn Kant stellt,
wie Descartes, dem geistbegabten und freien Vernunftwesen Mensch eine materiell,
streng kausal determinierte Welt gegeniiber. Dieser radikale Dualismus fiihrt letzt-
lich in der Ethik dazu, dass alle Nicht-Vernunftdinge wie Tiere, Pflanzen oder Land-
schaften der mechanistisch beschreibbaren Welt zugeschlagen werden miissen und
als solche von ihrem Wesen her ethisch indifferent sind. Einer kausal determinierten
und rechtlosen Natur steht bei Kant der einzige Rechtsstifter Mensch gegentiber, der
nur die Notwendigkeit der verniinftigen Regelung des Verhéltnisses zwischen sei-
nesgleichen im Auge hat. Sachen, Personen, Natur und Vernunft werden streng aus-
einanderdividiert und alles in ethischer Hinsicht Unverntinftige (Lust, Geftihle, Emp-
findung) der Natur zugewiesen. Mit dieser Trennung ist auch in der Ethik eine ko-
pernikanische Wende vollzogen und nur noch der vernunftbegabte Mensch als Ur-
heber von Normen legitimiert.

2 Eine holistische Umweltethik, die allem Natiirlichen sowie auch dem Nichtlebendi-

gen einen abgestuften Eigenwert zuordnet, ist von K. M. Meyer-Abich (1986, 1988)
vertreten worden. Als holistisch wird dartiber hinaus eine Umweltethik bezeichnet,
die nicht nur die belebten und unbelebten Komponenten natiirlicher Systeme mit ei-
nem Wert an sich belegt, sondern auch die Systemganzheit als solche wie es bei dem
amerikanischen Okologen A. Leopold (1949) sichtbar wird.

Die pathozentrische Umweltethik wie sie Birnbacher (1983) vertritt, billigt allen lei-
densfahigen Naturwesen einen Eigenwert zu. Sie erkennt den hoheren Tieren einen
moralischen Status zu, nicht jedoch den niederen Tieren — wo immer die Grenzen
zwischen hoher und niedrig gezogen werden -, der Pflanzenwelt und der leblosen
Materie. Pathozentrische Ansitze wie die Metaphysik Schopenhauers und die Tradi-
tion des ethischen Utilitarismus waren historisch von mafigeblicher Bedeutung fiir
die Idee des Tierschutzes und seine rechtliche Kodifizierung.

23

x Biozentrische Ansitze billigen samtlichen Lebewesen ungeachtet ihrer Leidensfahig-

keit einen moralischen Status zu, wobei die Werthohe gewohnlich nach der jeweili-
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gen finden sich nochmals Differenzen, auf die ich nicht weiter eingehen kann
(vgl. Vilkka 1996b).%

Der Beitrag der Philosophie zu dem erforderlichen Bewusstseinswandel
im Zeichen 6kologischer Verantwortung ist mit der ckologischen Ethik nicht
erschopft. Sie kann unter Riickgriff auf ihre Tradition auch Hinweise darauf
geben, welche Einstellungen, Sichtweisen und Rollenverstandnisse geeignet
sind, das als richtig erkannte Handeln anzuleiten und zu orientieren. Die Auf-
gabe der 6kologischen Ethik ist es, die moralisch richtigen Formen des Um-
gangs mit der Natur theoretisch zu begriinden. Diskutiert werden gegenwartig
in der Umweltpadagogik unter anderem drei allgemeine Leitvorstellungen ei-
nes allgemeinen 6kologisch angemessenen Umgangs mit der Natur, die sich
wechselseitig ergdnzen und tiberschneiden: die Ehrfurcht vor dem Leben (A.
Schweitzer), die des Bebauens und Bewahrens (J. Passmore) und die Partner-
schaft mit der Natur (K. M. Meyer-Abich).

Fiir die Umweltpadagogik ist die Tatsache wichtiger, dass eine 6kologi-
sche Ethik unmittelbar mit der Moral des Subjekts zusammenhéangt, gemaf der
These, dass das Subjekt als Mitverursacher der 6kologischen Krise eine be-
stimmte Moral zu internalisieren hat, mit der es sich gegentiber Anfechtungen
wappnen kann, die weiteren Naturzerstérungen erfolgreich abzuwenden. An-
gestrebtes Ziel ist die Notwendigkeit einer “globalen 6kologischen Besinnung”
(Altner 1998a, 24). Bereits in der frithen Phase umweltpadagogischer Diskurse
wurde gefordert, moralische Konzeptionen zu férdern, die einen 6kologiever-
traglichen Umgang mit der Natur unterstiitzen. Umweltpadagogik sei in erster
Linie eine Frage der Moral- und Wertevermittlung gegeniiber unserer Natur
und Umwelt (vgl. Débler 1996; Jeronen 1995a; Jeronen/Kaikkonen/Saaskilahti
1995; Kapyla 1988, 1989, 1991, 1994a; Mertens 1989, 148-166; Kleber 1993, 86-121;
Peltonen 1995a, 85-108; Peltonen 1995b 193-204; Wilska-Pekonen 2001, 47).

Dabei verweist die Moral auf die innere Natur des umweltpadagogischen
Subjekts, die offenbar von der dufieren nicht abspaltbar ist. Innere und dufsere

gen — wie auch immer definierten — Organisationshohe abstufen. Biozentrisch sind
die Ethiken vieler asiatischer Religionen. Zu den Vertretern einer biozentrischen
Umweltethik gehoren unter anderem H. Jonas (1989) und R. Attfield (1983). Attfield
billigt Pflanzen einen moralischen Status, aber eine geringere moralische Signifikanz
zu, das bedeutet, dass Werteinbussen bei Pflanzen sehr viel weniger ins Gewicht fal-
len als Werteinbussen im Bereich der Tiere oder des Menschen. So haben sich radi-
kale Waldschiitzer an seiner Ethik orientiert, Attfield konzediert, wenn das Leben ei-
nes Baumes allerdings auch nur ein Millionstel des Gewichts eines Menschenlebens
hat, ist es nach Attfields biozentrischer Ethik immer noch eher gerechtfertigt, einen
Menschen zu téten als einen entsprechenden grofien Wald zu vernichten (Diese radi-
kale Konsequenz wird von Attfield nicht ausdriicklich gezogen, aber doch nahege-
legt (vgl. Attfield 1983, 177).

Im Rahmen dieser Studie kann ich mich nicht auf die internen Fachdiskussionen
einlassen, etwa iiber die transzendentalphilosophische Letztbegriindungen der Mo-
ral und Ethik zu rdsonieren, oder aber einen metaphysischen Hohenflug zu starten
bzw. eine akribische Sprachanalyse durchzufiihren iiber die grofSen Moralphiloso-
phen Kant, Hegel, Schopenhauer oder Nietzsche — auf all das muss hier verzichtet
werden. Zu neueren Diskussionen der Ethik im umweltpddagogischen Diskurs in
Finnland mochte ich auf die philosophischen Beitrage von Juhani Pietarinen (1987,
42-60; 1992, 33-45; 1994, 7-41) und Leena Vilkka (1993; 1996a, 14-16; 1996b, 17-29)
verweisen.

25
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Natur stehen in einem dialektischen Bezug. Die innere moralische Natur hat
dafiir zu sorgen, dass die Beschddigungen der dufleren Natur gestoppt werden.
Aber welche Moral und Ethik kann mit einiger Aussicht auf Erfolg die globale
okologische Krise stoppen? Das ist eine Gretchenfrage, mit dem das umweltpa-
dagogische Subjekt konfrontiert wird. Traditionelle ethische Leitinstanzen der
Begriindung menschlichen Handelns bzw. von Werten und Normen scheinen
heute kaum noch moglich, sie haben zumindest ihre Verbindlichkeit einge-
biisst, mag es sich nun um religios begriindete Wertvorstellungen, um meta-
physisch abgeleitete Prinzipien oder pragmatisch postulierte Normen handeln.
Es bleibt weitgehend ungeklart, in welchen Entwicklungsphasen und sozial-
natiirlichen Kontexten o6kologisch und naturverbundene wiinschenswerte
Werthaltungen entstehen und ob sie zu einem sensibleren Umgang gegeniiber
der Natur anregen. So gesehen entsteht insgesamt ein Forschungsdesiderat hin-
sichtlich der Analyse von “empirischen Beschreibungen, naturwissenschaftli-
cher Analysen und priskriptiver umweltphilosophischer (umweltpaddagogi-
scher JM) Aussagen” (Dobler 1996, 163). Der uniibersichtliche und von zahlrei-
chen Kontroversen und Unklarheiten gefiihrte Diskurs iiber 6koethische Hand-
lungsanweisungen und die zunehmende gesellschaftliche Differenzierung und
die Pluralisierung des umweltpadagogischen Subjekts stellen ein uniiberwind-
bares Problem dar. Hierbei entsteht die Frage, welche Werte denn nun unter
den Bedingungen einer pluralistischen Gesellschaft zu lehren seien. Die didak-
tisch-methodischen Konzeptionen, die sich mit der Werteerziehung befassen,
kreisen um diese Begriindungsprobleme.

Dobler (1996) beschreibt dies, indem er ausfiihrt, dass bei der umweltpa-
dagogischen Werteerziehung, die lediglich instrumentell-normativ als Umset-
zung Okologischer oder gesellschaftlicher Sollvorstellungen konzipiert wird zu
beachten ist, dass “Werte an spezifische kulturelle und sozio-politische Kontex-
te gebunden sind und in individuellen Interpretationsleistungen aktualisiert
werden miissen, um subjektive Orientierungen innerhalb pluralisierter Lebens-
entwiirfe zuzulassen” (ebd., 165,). Jeronen und Kaikkonen (1994, 1997) weisen
darauf hin, dass Umweltpddagogik zu einer ethischen Haltung gegeniiber der
Natur und Umwelt beitragen solle. In diesem Zusammenhang vertreten sie die
These, dass die Lernenden eine Fahigkeit entwickeln sollten, lokale, regionale
und globale Umweltfragen zu reflektieren, Umweltprobleme zu 16sen, zu bear-
beiten und vorzubeugen. Demnach ist Umweltpddagogik in erster Linie eine
Moralerziehung im demokratischen Geist, die hinfiihrt zur Sensibilisierung,
Handlungsfahigkeit und Verantwortung gegeniiber der Natur und Umwelt
(ebd., 9). Ethisch orientierte Umweltpddagogik ist nach Jeronen und Kaikkonen
eine Werteerziehung, in der positive Einstellungen und kollektive 6kologische
Werte vermittelt werden. Die zu erziehenden Werte kniipfen an die in der Ge-
sellschaft bestehenden Werte wie: Verantwortungsbewusstsein, Respekt, Ratio-
nalitdt, Selbstbestimmung und Autonomie an. Diese Werte und Haltungen
koénnen laut den Autoren durch erlebnispadagogische Methoden und dem ex-
perimentellen Lernen vermittelt werden. Umweltethik ist fiir die Autoren eine
individuelle und entwicklungpsychologische Frage, die in Verbindung mit
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kognitiven Prozessen zu einem Umweltbewussten und umweltfreundlichen
Handeln fiihren sollte (ebd., 9-10).

Jarvikoski und Numminen (1987) weisen allerdings darauf hin, dass bei
der umweltpddagogischen Werteerziehung mikro- und makrosoziale Struktu-
ren beachtet werden miissen (ebd., 459), wenn Lernprozesse nicht nur als abs-
trakte und kognitiv-philosophische Erkenntnisse dargestellt werden, sondern in
Auseinandersetzung mit individuellen Erfahrungen des lernenden Subjekts
sich auflerhalb der Schule und in der Gesellschaft realisieren sollen. Es bleibt
weitgehend unklar, welche Werte anzustreben, zu stirken oder zu unterstiitzen
wdren und inwiefern und in welchen institutionalisierten Lernprozessen solche
Werte dann vermittelt werden kénnen (Dobler 1996, 162). Ich mochte mich hier
der Kritik von Damsen anschlieflen, die konzediert, dass die 6koethischen An-
satze in oft unrefelktierter und naiver Weise 6konomisch-6kologische Zusam-
menhénge negieren und sich vorwiegend an individualistischen Problemls-
sungsmustern orientieren. Ein pragnantes Beispiel ist hier der Ansatz von Jero-
nen und Kaikkonen, es fehlt in diesem Modell eine angemessene metatheoreti-
sche Gesellschaftskritik, also die Einbindung von Strukturen und Motiven der
kapitalistischen Okonomie. Peter L. Berger hélt den moralisierenden Diskurs
fir “Billiginvestitionen” in ideologischen Kampfen: es ist billiger und beque-
mer, wirksam das semantische Feld zu wechseln, als sich mithsam sachkundig
machen zu miissen” (Berger 1989, 2-7). Auf politische Fragen (Verhalten gegen-
tiber Natur und Umwelt) mit moralischen Kategorien und im Vorhaltungsstil
zu antworten, endet mit einer schleichenden Lahmlegung des umweltpadago-
gischen Subjekts. Postulate nach moralisch qualifiziertem Handeln, wie es in
der Umweltpadagogik angestrebt wird, droht aufgrund epistemischer Uberfor-
derung der Handelnden, tendenziell Handeln zu blockieren, wobei ein Hand-
lungsverzicht ebenfalls moralisch bedenkliche Konsequenzen hitte. Moral- und
Werteerziehung miissen sich im Lichte sozialisationstheoretischer und bil-
dungssoziologischer Analysen bewéhren. Eine sich als 6kologische Erziehungs-
und Bildungsarbeit verstehende 6kologische Ethik sollte sich um eine mdoglichst
umfassende und problematisierende Kapitalismusanalyse bemiihen (vgl. Dam-
sen 1988, 37). Damsen orientiert sich hier an der Argumentation von Bernhard,
der diese Entwicklungen “als Folge des Verzichts auf die analytischen Instru-
mentarien marxistischer/neomarxistischer Gesellschaftstheorie” (Bernhard
1986, 83) ansieht, da diese Theorien das “Verhiltnis des Menschen zur Natur als
ein 6konomisch vermitteltes” (ebd., 85) entlarven wiirden (Damsen ebd., 37).
Ein weiteres ambivalentes Problem ist sicherlich auch die existierende Pluralitat
des Subjekts, so dass es auf der theoretisch-padagogischen Ebene immer
schwieriger wird, gesinnungsethische Ausrichtungen mit Verbindlichkeitsan-
spriichen zu erarbeiten. Postmoderne Gesellschaften scharfen den Blick fiir die
Kontingenz aller normativen Orientierungen und lassen Moral- und Wertevi-
denzen erodieren. Der Raum normativer Optionen wird zeitlich, sozial und
symbolisch zersplittert, da die Ausdifferenzierung zweckrational geregelter
Handelungssphéren die Fragmentierung begitinstigt und so eine ethische Integ-
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ration der Lebensfilhrung des Subjekts verhindert, da weite Bereiche postmo-
derner Gesellschaften von Moralzumutungen entlastet sind.

Humanokologischer Ansatz

Die theoretischen Vorannahmen der humanckologischen Pddagogik (Mertens
1998) lassen sich am besten anhand des konzeptionellen Anliegens von Bron-
fenbrenner (1989) darstellen, der in seinen langjdhrigen Forschungen die
menschlichen Fahigkeiten, ihre Verwirklichung und individuelle Tatigkeit in
den Rahmen eines grofleren sozialen und institutionellen Kontext stellt. Das
bedeutet, dass das Subjekt sich in einer aktiven Auseinandersetzung mit seiner
gestalteten und gestaltbaren Umwelt befindet. Deutungsmuster orientieren sich
deshalb an Sichtweisen und Wertvorstellungen unterschiedlicher gesellschaftli-
cher Gruppen, die in den verschiedenen Systemen agieren und durch diese ge-
pragt werden. Bronfenbrenner vertritt die These, dass sich gesamtgesellschaftli-
che Entwicklungen in den individuellen Wahrnehmungen und Interpretati-
onsmustern widerspiegeln. Dabei stiitzt sich Bronfenbrenner auf die von Kurt
Lewin konstruierten Lebensraum-Ansitze und das psychologische Feld, diese pha-
nomenologischen Auffassungen untermauern seine Umweltbeschreibungen
(Mertens 1998, 115). Ausgangsbasis des theoretischen Ansatzes bei Bron-
fenbrenner sind vier unterschiedliche Umweltsysteme, die unterschiedlich in-
einander verkntipft sind und sich gegenseitig bedingen. Bronfenbrenner spricht
hier von einer ineinandergeschachtelten Anordnung konzentrischer Strukturen
(Bronfenbrenner 1989, 38). Mertens beschreibt anschaulich, dass Bronfenbren-
ner den bis heute wohl umfangreichsten sozialisationstheoretischen Ansatz zur
menschlichen Okologie und die damit verbundenen typologisierenden Katego-
rien fiir menschliche vernetzte Systeme und Okosystemeinheiten dargestellt
hat. Bronfennbrenner konzediert vier Okosystemeinheiten von unterschiedli-
cher Grofsenordnung, die er als Mikro-, Meso-, Exo- und Makrosystem darstellt
(Mertens 1998, 110-124).



167

| ',l
Interpretation der
Natur- und
’Umwe robleme
| ||| JI|

\
/

O

Mikrosystem

— il

Wahmeh mungder Natur- und Konzepte/liber Naydr- und

Urriweltprobleéme,

Mesosystem Umweltpgdagogik
Exosystem
o e //‘
-0 Makrosystemn e

— ———

Abb. 10 Humanokologischer Ansatz nach Bronfenbrenner

Das Mikrosystem wird von Mertens als der Bereich dargestellt, in dem das Sub-
jekt sich betdtigt und seine unmittelbare Wahrnehmung aufbaut, dies habe
Bronfenbrenner mit seinem grundlegenden Systembegriff bereits festgestellt,
insofern greife Bronfenbrenner das “wissenschaftliche Kernproblem eines um
allgemeingiiltige Aussagen bestrebten humandkologischen Ansatzes auf, nim-
lich die anthropologische Grundgegebenheit, dafl menschliche Individuen, an-
ders als rein naturhafte Organismen, ihre Wirklichkeit selbst konstruieren”
(Mertens 1998, 116). Was bedeutet diese Auffassung, das Konstruieren unver-
gleichbarer unendlicher vieler individueller Welten durch das Subjekt? Nach
Ansicht von Mertens; gehore es doch zum Bestand des modernen soziologi-
schen Wissens, dass “Individuen in aller Regel innerhalb von Prozessen inter-
personellen Austausches und sozialer Tradierung Wirklichkeit konstruieren
und auf diesem Weg tatsdchlich zu gleichgerichtetem Denken, Werten und
Verhalten gelangen” (ebd.). Mertens stellt fest, dass Bronfenbrenners human-
6kologisch-systemischer Forschungsansatz fiir die Umweltpadagogik nicht zu-
letzt deshalb interessant sei, weil er das Zusammenspiel von objektiver Umwelt
und phanomenaler Welt, - die des individuellen Bewusstseins - darstellt durch
Téatigkeiten, Rollen, Beziehungsmuster und dabei eine mittlere Position vertritt,
“weil sie aus guten empirischen Griinden eine Zuordnung von subjektiven und
objektiven Strukturen unterstellt” (ebd., 117).

Mertens betont ausdriicklich, dass es Bronfenbrenner gelungen sei, mit
seiner Konzeption der Okologie menschlicher Entwicklung eine reichhaltige
Palette ineinander verschachtelter Umwelten von verschiedener Groéfienord-
nung und Intensitdt herauszuarbeiten, um zu zeigen, dass sich das Individuum
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mit diesen Umwelten in stindiger wechselseitiger Interaktion befinde. So kon-
zediert Mertens, dass sich fiir einen zu formierenden humandtkologischen An-
satz gemessen an den meisten Vorgiangermodellen, die sich auf den Mikrobe-
reich beschrankt haben, der Ansatz von Bronfenbrenner eine “unvergleichliche
Ausweitung und Differenzierung” erfahrt (Mertens 1998, 123). Weitere theore-
tische Akzentuierungen einer humanokologischen Padagogik sind laut Mertens
die allgemeine Bildungsidee und die vernunftgeleiteten Welt- und Selbstbeziige
des Menschen als reflexive Erfahrung sowie der problematisierende Vernunft-
gebrauch des Subjekts (ebd., 126). Bei Mertens stellt sich Bildung dann als “Re-
lationskategorie” dar, sie vermittelt zwischen Subjekt und Welt, wobei dann die
iiberstarke Betonung der Subjektivitdt des Individuums seitens der neuhuma-
nistisch gepragten Humboltepoche eine nachtrégliche Korrektur im Sinne einer
Ausweitung des Bildungsbegriffs erfahrt (ebd., 125). Fiir eine humandckologi-
sche Orientierung kénnen daher nicht nur die innerpsychischen Vorgénge des
Individuums analysiert werden. Es reicht auch nicht aus, den padagogischen
Bezug fiir sich genommen zu thematisieren, sondern dariiber hinaus miissen
die Umweltkontexte der sich bildenden Personen thematisiert werden, in Bezug
auf die Qualitit der Lernumwelten und der bildungsférdernden Umwelten
(ebd., 128). Padagogische Leitvorstellung bei Mertens kann daher nur die Bil-
dung einer Entscheidungsvernunft sein, eine “Phantasie und Ich-Starke sein,
die angesichts raschen Wechsels und zunehmender Komplexitit Individuen zur
fortschreitenden Aneignung und Integration von Réumen befahigt” (ebd., 166).
In diesem Zusammenhang wird dann wie schon in den bereits dargestellten
Ansitzen das altbekannte Bildungs- und umweltpadagogische Szenario aufge-
boten, um den cigenen humandékologischen Ansatz zu untermauern:

= Forderung leibnaher Erfahrungen in Spiel, Bewegung und Tanz; Formen manueller
Tatigkeiten,

= Sensibilisierung und Starkung der sinnlichen Wahrnehmung und der Phantasie, der
geistig-intuitiven Kréifte und des Sensoriums fiir das Schone,

- Anregung schlieflich auch der meditativ-religiosen Kréfte im Menschen.

Mertens kritisiert den einseitig intellektuellen und leistungsorientierten Ethos
in unserer Gesellschaft und stellt in diesem Zusammenhang die Frage nach
dem qualitativen Wie des Lebens in den Vordergrund:

- Aufwertung des Emotionalen,

- Entwicklung von dsthetischer und sinnlicher Genussfahigkeit,

- Erschliefung intimer Sozialrdume, Gruppierungen, Interessengemeinschaften als
Orten des emotionalen Aufgehobenseins und der persénlichen Entfaltung im Rah-
men vielfdltiger Interaktions- und Kommunikationsformen wie gemeinsame Aktivi-
titen,

- Und schlie8lich erfihrt die natiirliche Umwelt mit Landschaft, Pflanzen- und Tier-
welt; die Unmittelbarkeit der Naturerfahrung, das sinnlich-dsthetische Erleben von
Natur; das Engagement fiir die Erhaltung und Gestaltung als umfassendem mensch-
lichen Lebensraum (vgl. Mertens 1998, 159).

Die von Mertens angestrebten Bildungsmomente sind aber nach seinen Vorstel-
lungen nur moglich im Sinne einer ganzmenschlichen Bildung. Mertens be-
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schreibt anschaulich, dass ein humanockologisch akzentuierter Bildungsansatz
auf stimulierende Umwelten abhebt, die als umfassendes Netzwerk von sozial
positiven Kontakten und Spielraumen der sich zu bildenden Person auf dem
Weg vielfiltiger Rolleniibernahmen und Aktivitaten erfahrbar wird, um sich
selbst und seine Lebenswelten zu erweitern und zu differenzieren, so dass sie
als Subjekte auch selbst gestaltend und eingreifend sich diese Welt zu eigen
machen konnen (ebd., 128). Abschlieffend bleibt festzustellen, dass Mertens den
Versuch unternimmt, humandkologische Orientierungen als einen allgemeinen
Denkansatz fiir die Pddagogik und Bildungstheorie zu konzipieren, ein Teil von
diesen theoretischen Aspirationen ist dann die Umweltpadagogik.” Des Weite-
ren finden sich deutliche Parallelen zu dem sozio-6kologischen Ansatz, wie er
von Kyburz-Graber (vgl. Punkt 3. 5. 3) entwickelt wurde.

3.5.3 Okologisch-pidagogischer und sozio-dkologischer Ansatz

Wie Kleber (1993) in seinem Buch Grundziige dkologischer Pidagogik darlegt, sind
die Probleme, die wir in der Welt haben, Mitweltzerstérungen, die bereits da-
mit beginnen, in welcher Art und Weise wir der Welt begegnen und wie wir sie
wahrnehmen. Fiir Kleber unterliegt der Mensch anthropologisch-verzerrten
Handlungsmustern, die sich unter bestimmten selektiven Wahrnehmungsme-
chanismen in das vorhandene Denkschema eingliedern. Diese Denkmuster
verdichten und stabilisieren sich laut Kleber zu einem bestimmten Weltbild,
das zu entkulturierten lebenssystemfremden Menschen- und Weltbildern und
einer zerstorerischen Wirtschaftsweise fiihrte, an dem die Padagogik nicht un-
erheblich mitgearbeitet hat. (ebd., 54). Da sich die Pddagogik immer als Anwalt,
Erhalter und Weiterentwickler der menschlichen Welt, der zivilisatorischen
Umwelt gesehen hat, in oft iibertriebenem Maf3, war sie treibende Kraft bei der
‘Evolution’ von Kultur und an der Durchsetzung der fundamentalen Freiheiten
des Menschen beteiligt (ebd.). Grundbedingung fiir diesen Prozess war die Be-
herrschung der Natur und die dazu gehérenden “nicht zu beherrschenden De-
terminanten, um dem Heranwachsenden eine Offenheit an Zukunft zu sugge-
rieren, die er zur Einlosung seiner Freiheit, seiner Selbstverwirklichung
braucht” (ebd.). In seiner Kritik an der etablierten Padagogik stellt Kleber fest,
dass diese an der Entwicklung unserer Probleme, die wir nun mit der Natur
und Umwelt haben, in vorderster Reihe steht, da sie in weiten Bereichen geisti-

» Mertens beschreibt als Fazit: “Die humanokologische Orientierung in der Padagogik

bezeichnet eine der Biodkologie tiberschreitende human- und sozialwissenschaftliche
Forschungsrichtung, innerhalb derer sich seit einigen Jahren auch ein padagogisch
aussichtsreicher Ansatz formiert. Humandokologisch meint dabei jene originare Be-
trachtungsweise der Wirklichkeit, die sich mit Mensch-Umwelt-Interaktionen unter-
schiedlicher Grofenordnung und Komplexitédt befafst. Dies kann sich auf Natur e-
benso wie auf soziokulturelle Umwelten beziehen. Im Sinne eines umfassenden Bil-
dungsverstandnisses liegt es sonach, daf} die agierenden Individuen in reflektiertem
Umgang mit natiirlicher und sozialer Umwelt diese als zwei interdependente Di-
mensionen des einen oikos der menschlichen Lebenswelt begreifen lernen. Formung
des Menschen zur Personlichkeit, seine Bildung vollzieht sich jedenfalls nur in der

roduktiven Auseinandersetzung mit Umweltanforderungen materieller, gesell-
schaftlicher und kultureller Art” (Mertens 1998, 164, 165).



170

ge Pionierarbeit geleistet habe fiir die den Menschen nun sehr “unvorteilhaften
Veranderungen im Lebenssystem unseres Planeten” (ebd.). Kleber beschreibt
anschaulich, dass nach seinem theoretischen Verstindnis 6kologische Padago-
gik kein detailliertes Umweltbewusstsein produziert, sondern “ein neues Ver-
haltnis Mensch-Natur” begriindet (ebd., 57). Dabei unternimmt er den Versuch
einer kritischen Analyse der vorherrschenden Weltbilder und des menschlichen
Handelns im Rahmen ethisch-moralischer Reflexionen und sucht nach Strate-
gien fiir ein Umdenken, Verstehenlernen und eine Kontrolle des menschlichen
Handelns (ebd., 57; vgl. auch Kleber 1996).

Kleber pladiert in diesem Zusammenhang fiir einen Bruch mit der etab-
lierten Padagogik, und er konzediert, das die 6kologische Padagogik “dazu
notwendigerweise einen Bruch mit ihrer eigenen Tradition als Padagogik und
dem dort vorherrschenden Denken vollziehen” muss (Kleber 1993, 69). Kleber
verwickelt sich aber hier in Widerspriiche, wenn er meint, dass die 6kologische
Padagogik keine ganz andere zusitzliche Padagogik sei: “Sie sieht im Bil-
dungsgeschift sowohl der Reflexion von Praxis als auch der Praxis selbst nicht
die Moglichkeit, zur individuellen und gesellschaftlichen Seite noch eine 6kolo-
gische Seite hinzuzufiigen und zusitzlich zur Theorie der Erziehung und der
Bildung eine Theorie der okologischen Padagogik zu entwickeln. Okologische
Padagogik sieht die Notwendigkeit, die Prinzipien padagogischer Fragestel-
lungen und die dazu gehorenden theoretischen Ansitze zu o6kologisieren”
(ebd., 203). Also doch kein voélliger Bruch mit der etablierten padagogischen
Theoriebildung, daher auch die Anlehnung an Benner (1983) und Ballauff
(1981). Benner orientiert sich in seinem Entwurf einer Allgemeinen Padagogik
an vier Prinzipien padagogischen Denkens, das Kleber fiir sein Konzept einer
okologische Padagogik neu interpretiert, indem er das Prinzip der Bildsamkeit
erganzt durch die “Bildungsnotwendigkeit zum Mitleben im Lebenssystem un-
seres Planeten als 6kologisch humane Verpflichtung” (Kleber 1993, 204), das
Prinzip der Aufforderung zur Selbsttatigkeit soll erweitert werden um die
“Aufforderung zur Riicksichtnahme und Zuriickhaltung im Lebenssystem un-
seres Planeten” (ebd., 205), das Prinzip der Uberfiihrung gesellschaftlicher De-
terminanten in padagogische Determinanten miisse ergénzt werden um eine
Uberfithrung der “Lebenssystemdeterminaten (planetarisch-biologische Deter-
minanten) in padagogische Determinanten” und abschlieSend das Prinzip der
Konzentration der menschlichen Gesamtpraxis auf die Hoherentwicklung der
Menschheit solle neu formuliert werden als eine “Hineinentwicklung”, die
“nicht nur die Wiirde des Menschen, sondern die Wiirde allen Lebens” sei eines
der “obersten Ziele” - sie sind “iiberhuman (das Humane einschliefSend) als
eine zentripetale Hoherentwicklung” aufzufassen (ebd., 206).

Weitere theoretische Bezugspunkte fiir die 6kologische Padagogik sind
unter anderem die Autoren Carl Amery, Erich Fromm, Hans Jonas und Albert
Schweizer. Da padagogisches Denken sich traditionell am anthropozentrischen
Weltbild orientiert und 6kologisches Denken primar planetarisch ausgerichtet
ist, kann 6kologisches Denken nach Auffassung von Kleber nur durch eine
Verbindung bzw. Verschrankung des planetarischen mit dem anthropozentri-
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schen Denken gelingen, “ist padagogisches Denken anthropozentrisch fixiert,
so ist okologisches Denken primir biozentrisch bzw. planetarisch orientiert.
Okologisch padagogisches Denken wird méglich, soweit eine Verschriankung
der planetarischen mit der anthropozentrischen Perspektive gelingt” (Kleber
1993, 195). Als theoretischen Rahmen favorisiert Kleber hier die von dem Na-
turwissenschaftler Lovelock und die von ihm (1979) in den 70er Jahren entwi-
ckelte Gaia-Hypothese (1989, 1991), die die Erde als umfassendes Lebenssystem
interpretiert. Dieses theoretische Modell ist fiir Kleber Basis eines nichtanthro-
pozentrischen Weltbildes, das er jedoch mit anderen kompatiblen Weltbildern
verkniipft. Kleber konstruiert hier ein integratives Konzept, “um tiber Gruppen
und Kulturen hinweg konsensfahig zu sein. Das Geschéft padagogischer Praxis
ist die Vermittlung in Pluralismen (von Weltbildern und Ethiken) immer im
Rahmen der Notwendigkeiten des Lebenssystems unseres Planeten” (Kleber
1993, 197). Kleber unternimmt in seiner Konzeption eine Abgrenzung gegen-
iiber der Aufkldrung und bestimmten Formen der humanistischen Bildung,
indem er ausfiihrt, “Okologische Bildung steht aufgrund der einseitigen Ver-
herrlichung des Menschen in der Renaissance und Aufklarung gegen die hu-
manistische Bildung, die in gewisser Hinsicht in einen “weltverschlingenden
Anthropozentrismus” (Ballauff 1970, 36) miindet” (ebd., 203). Er begriindet sei-
ne theoretischen Positionen daher nicht biologistisch, sondern unternimmt den
Versuch einer Verschriankung von biozentrischen und anthropozentrischen
Perspektiven (ebd., 203). Ein 6kologisch gebildetes Individuum ist fiir Kleber
eine Person, die in allen Alltagsgeschaften fiir die Forderung eines menschen-
forderlichen Zustandes im Lebenssystem unseres Planeten eintritt und zu ei-
nem schrittweisen Konsumverzicht bereit ist. (vgl. ebd.). Sie ist nach Kleber “je-
dem Individuum verpflichtend aufgegeben” (ebd.) jedoch besteht darin auch
die Aporie 6kologischer Bildung (ebd.). In seiner Kritik an den Positionen von
Kleber schreibt Tichy (1998), dass 6kologische Pddagogik die “Auseinanderset-
zung mit ethischen Fragen auf eine bestimmte Position verengt hat” und dass
sie dadurch “weder der Pluralitdt der Lebensbereiche noch der Vielfalt ethi-
scher Gesichtspunkte angemessen Rechnung tragen” kann (vgl. Becker 2001,
130).

Sozio-okologischer Umweltbildungsansatz

Ausgehend von der Kritik an den bisher vorliegenden didaktisch-methodischen
Ansatzen und Theorien der etablierten Umweltpadagogik, die nach dem Ver-
standnis von Kyburz-Graber oftmals zu sehr auf das Ziel, individuelles und
umweltgerechtes Verhalten zu fordern, ausgerichtet sind und dabei die kollek-
tiven Bedingungen und das umweltbelastende Handeln sowie gesellschaftliche
Zusammenhidnge der Umweltproblemetik ignorieren, konzipiert Kyburz-
Graber im Rahmen eines umfangreichen Forschungsprojekts einen Ansatz, den
sie sozio-Okologische Umuweltbildung nennt (1995, 1996, 1997, 1998, 2000, 2000,
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2001).” Nach ihrer Meinung entspricht dieser Ansatz auch einer geforderten
theoretischen Neuorientierung der Umweltpadagogik in den 90er Jahren, die
mehr erfahrungsbezogene, problemorientierte und partizipative Aspekte bei
der Vermittlung von o6kologischem Wissen berticksichtigen muss. Sozio-
okologische Umweltbildung wird von Kyburz-Graber ausdriicklich in den Kon-
text der nachhaltigen Entwicklung gestellt. Theoretische Leitlinien des sozio-
okologischen Ansatzes sind verschiedene Wissenschaftstheorien, unter ande-
rem das sozial-6kologische System-Modell von Bronfenbrenner (1989), aber
auch konstruktivistische Theorien und hier im speziellen die Positionen von
Luc Ciompi.”®

Ciompi vertritt einen relativen Konstruktivismus, der erkenntnistheoreti-
sche Positionen dahingehend prizisiert, dass bei aller subjektiven Konstruktion
unserer Erkenntnis eine Wirklichkeit an sich nicht geleugnet werden konne.
Kyburz-Graber und Hogger (2000) distanzieren sich von Vertretern des radika-
len Konstruktivismus (vgl. Ernst v. Glaserfeld, Paul Watzlawick, Heinz von
Foerster) und befassen sich in ihrem Ansatz nicht weiter mit Fragen der Welter-
fahrung aus radikal konstruktivistischer Sicht, auf diesen “erkenntnistheoreti-
schen Diskurs mochten wir uns hier nicht einlassen, weil er fiir unsere Frage-
stellung nicht prioritar ist” (vgl. ebd., 128). Die Autoren interessiert im Zusam-
menhang von Umweltfragen vielmehr das Phanomen, wie unsere Gesellschaft
und das zu erziehende, sich bildende Subjekt, Umweltprobleme bewertet und
damit umgeht. In ihren Studien konzentrieren sich Kyburz-Graber et. al. mehr
auf die Art der Konstruktion von Lernprozessen, denn entscheidend ist fiir sie
letztlich, wie in der Umweltpadagogik Menschen dazu bewegt werden kénnen,
Umweltprobleme anzupacken und versuchen, Lésungen zu erarbeiten (cbd.,
125). Daher préferieren sie Padagogen, die sich dem padagogisch-relativen
Konstruktivismus verbunden fiihlen. Dem sozio-6kologischen Ansatz legen
Kyburz-Graber et. al. ein Lernkonzept zugrunde, in dem Lernen ein aktiver,

LY Unter ‘sozio’- bzw. ‘sozial’ versteht Kyburz-Graber hier, “das Zusammenleben von

Menschen in Staat und Gesellschaft — im Unterschied zu ‘6kologisch’, d. h. Lebens-
rdume und ihre biotischen und abiotischen Faktoren betreffend” (Kyburz-Graber at
al. 1996, 304).

Ciompis konstruktivistische Theorie beschiftigt sich unter anderem mit der gene-
tisch-epistemologischen Theorie von Piaget; der Theorie von Lewin aus psychologi-
scher Sicht; des biologisch begriindeten evolutiondren Konstruktivismus von Konrad
Lorenz und Rupert Riedel, sowie auf die padagogische Konstruktivisten wie Dewey,
Kerschensteiner und des weiteren auf Bruner und Wagenschein (vgl. Kyburz-
Graber/Hogger/Wyrsch 1999 16, 17). Ciompi (1997) ist der Frage nachgegangen, wie
sich das Weltverstandnis des Individuums konstruiert. Er vertritt die These, dass
nicht nur das Individuum im handelnden Erleben sein Denken und sein Weltver-
stindnis entwickelt, sondern dass dies auch fiir die Menschheit als Ganzes oder als
Teile von System gilt. Dabei stiitzt sich Ciompi, - dhnlich wie die Luhmannsche Sys-
temtheorie - auf biologische Theorien (evolutiondrer Konstruktivismus), nach Ciom-
pi befindet sich das Individuum im Laufe seiner ontogenetischen wie auch phyloge-
netischen Entwicklung in einem dauernden Aqulibrierungsprozess, also in einem di-
alektischen Prozess bzw. einer fortgesetzten Auseinandersetzung zwischen den ge-
sellschaftlichen Wissensbestinden und der eigenen individuellen Wissenskonstruk-
tion. Mit dem Problem der individuellen Konstruktion haben sich unter anderem die
Soziologen Berger und Luckmann (1990) auseinandergesetzt, wie sich die dialekti-
sche Konstruktion zwischen Natur und der gesellschaftlichen Wirklichkeit darstelle.

28
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konstruktiver und systematischer Prozess ist, sie grenzen sich dabei von erzie-
herisch-indoktrindren Lernenprozessen und politisch-pragmatischen Vorstel-
lungen der Umweltpadagogik ab. Sie gehen davon aus, dass die Lernenden ge-
nerell die Moglichkeit haben sollten, Umweltprobleme und nachhaltige Ent-
wicklungen von ihrem eigenen Erfahrungshorizont her und in realen konkreten
Situationen zu bearbeiten, dies sei aber nur méglich, indem der Lerngegenstand
zu ihrer subjektiven Lernproblematik wird. Lernen als konstruktiver Prozess
muss aber die soziale Aufsenwelt mitberiicksichtigen und ist nur kooperativ-
dialektisch im Mensch-Natur-Umwelt Verhiltnis moglich (Kyburz-Graber et. al
2000, 20). Eigentlich ist dies kein vollig neuer Gesichtspunkt, sondern eine For-
derung, die von der Umweltpadagogik bereits in ihrer frithen und spéteren
Phase immer wieder gestellt wurde.

Ziel sozio-6kologischer Umweltbildung ist die Sensibilisierung der Ler-
nenden, um ein addquates Verstandnis der Wirklichkeit zu entwickeln, das be-
deutet, dass: “Wissen und Kenntnisse tiber die kollektiven und individuellen
Bedingungen und die Zwecke menschlichen Handelns; Kenntnisse tiber die
Auswirkungen menschlichen Handelns auf natiirliche und soziale Systeme in
der Umwelt und tiber die Riickwirkung auf Menschen und soziale Systeme” zu
reflektieren sind (Kyburz-Graber 1998, 158). Dabei werden im Prozess sozio-
okologischer Umweltbildung fiinf zentrale Fahigkeiten angestrebt:

- Sozio-6kologische Umweltbildung strebt ein addquates Verstandnis von Umwelt-
problemen an. Dieses Verstandnis umfasst Wissen und Kenntnisse tiber die kollekti-
ven und individuellen Bedingungen menschlichen Handelns und seine Zwecke, au-
Berdem Kenntnisse tiber die Auswirkungen menschlichen Handelns auf natiirliche
und soziale Systeme in der Umwelt und die Riickwirkungen auf Menschen und kol-
lektive Strukturen im Handlungssystem. Anstatt von ‘Verstindnis’ sprechen wir
auch von ‘Wissen’. Mit ‘addquatem’ Wissen ist gemeint: differenziertes Wissen im
Sinne der soeben beschriebenen Strukturen der Probleme nachhaltiger Entwicklung;
problemorientiertes, auf Zielkonflikte ausgerichtetes Wissen; situationsbezogenes
und auf andere Situationen tibertragenes Wissen.

Sozio-0kologische Umweltbildung befasst sich mit anthropogenen Verdanderungen in
der Natur, fie negativ bewertet werden, unter Einschluss ihrer anthropogenen Ursa-
chen und der Veranderung dieser Ursachen. Daher ist die Férderung der Urteilsfa-
higkeit in der Umweltbildung besonders wichtig. Nicht abstraktes Wissen tiber die
Klimaverdnderung ist das Bildungsziel, sondern die Fahigkeit zu erkennen und zu
beurteilen, ob das, was hier und jetzt — in konkreten Situationen — in der Gesellschaft
geschieht, z. B. klimarelevante Folgen hat, und welche Bedingungen die gegenwirti-
ge Lebenspraxis gebunden ist.

Umweltprobleme sind kumulierte Wirkungen des alltaglichen Handelns, finden sich
also tiberall. Fiir die Ubertragung auf andere Situationen ist abstraktes Wissen not-
wendig. Zu den Zielen sozio-0kologischer Umweltbildung gehort deshalb die Fahig-
keit zur Abstraktion von situationsspezifischem Wissen. Abstraktes Wissen ermog-
licht den Transfer zu anderen Situationen.

Umweltprobleme sind normative Probleme. Sozio-tkologische Umweltbildung
schlieBt als Bildungsziel die Fahigkeit ein, unterschiedliche Interessen, Werte und
Normen in der modernen Gesellschaft zu erkennen, sich in sie einzufiihlen und an-
gesichts ihrer Folgen fiir Natur und Menschen zu reflektieren. Die Auseinanderset-
zung mit moralischen Aspekten von Umweltproblemen setzt voraus, dass erkannt
wird, wo Werte und Interessen mitspielen oder verletzt werden und dass sie explizit
gemacht werden. Dies ist in einer global vernetzten Gesellschaft, in der die Bedin-
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gungen und die Auswirkungen des Lebensstils zumeist nicht mehr im personlichen
Erfahrungsbereich liegen, nicht einfach.

- Zum Ziel von Umweltbildung gehort ferner auch die Fahigkeit, Mitverantwortung
fur die Gestaltung der Gesellsc%aft und der nattirlichen Umwelt zu tragen (Hand-
lungsfahigkeit). Diese Kompetenz schlielt die vier zuvor genannten Fihigkeiten —
addquates Wissen, Urteilsfahigkeit, Abstraktionsfahigkeit sowie die Fahigkeit, nor-
mative und moralische Probleme zu erkennen und zu reflektieren, ein. Die Fahigkeit
zur Mitverantwortung schliefst aber noch eine weitere Kompetenz ein: die kommu-
nikative Kompetenz. Damit der umfassende Charakter dieser Kompetenz im Sinne
sozio-okologischer Umweltbildung zum Ausdruck kommt, bezeichnen wir sie auch
als die sozio-okologisch-kommunikative Kompetenz (vgl.Kyburz-Graber 1997, 41-
43).

So unterscheidet die Autorin zwei sich entgegengesetzte Positionen innerhalb
der padagogischen Theoriebildung; die padagogisch naive und die politisch-
pragmatische, die beide auch in der Umweltbildung anzutreffen sind, Umwelt-
bildung wird hier verstanden als Instrument des Umweltschutzes; Kinder und
Jugendliche sollen aktiv und handelnd Umweltschutz betreiben, diese von Elli-
ott (1992) bezeichnele Aulfassung wird von ihm jedoch als ‘Environmentalism’
kritisiert, als eine verkiirzte Sichtweise und Ignoranz gegeniiber den Ursachen
und Griinden von Umweltproblemen.(Kyburz-Graber 1998, 160).

Des Weiteren konzediert Kyburz-Graber, dass die Schule als Institution
der Gesellschaft weder politisch-pragmatisch die Losung gesellschaftlicher
Probleme abnehmen kann, sie solle sich diesen aber auch nicht verschlieflen
(ebd.). Es bedarf nach ihrer Ansicht einer dritten Position, die es zu entwickeln
gilt, im Sinne der oben beschriebenen sozio-6kologischen Umweltbildung. Inte-
ressant in diesem Zusammenhang ist, dass sich auch Kyburz-Graber an die pa-
dagogische Bildungsidee im Sinne von Klafki und Benner anlehnt (vgl. Kyburz-
Graber 1997, 39). Die didaktisch-methodische Struktur der sozio-ckologischen
Umweltbildung stellt sich wie folgt dar:

Probleme Bildungstheorie Lempsychologie
ochholﬂger und Didaktik
Entwlcklung
/
/
/;oktlsches Konzepv/
v

Erfahrungsbezogens Nochhalﬂge Partizipative Lehr;
Entwicklung von /Lemkultur
en

@Iemwahrnerrnung ondlungssystem
Didaktische Didaktische Didaktische
Komponente 1 Komponente 2 Komponente 3

Abb. 11 Struktur sozio-6kologischer Umweltbildung. (Kyburz-Graber 1998, 157.)
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Nach Durchsicht der mir vorliegenden Beitrage hinsichtlich des Innovationspo-
tentials sozio-6kologischer Umweltbildung féllt die Bewertung eher niichtern
aus. Das neue ‘sozio-Okologische Paradigma’ bringt enttduschend wenig an
grundsitzlich neuen Perspektiven. Es sei denn, man berticksichtigt hier den
konstruktivistischen Paradigmenwechsel innerhalb der umweltpadagogischen
Theoriebildung, wie er sich in den 90er Jahren (Vgl. Punkt 3.5.7) vollzieht. Die
von Kyburz-Graber et. al. dargestellten theoretischen Entwicklungslinien und
didaktisch-methodischen Ansitze finden sich teilweise auch in frithen Theorie-
konzepten der Umweltpadagogik wieder. In ihrer umfangreichen Studie Sozio-
okologische Umweltbildung in der Praxis kommen Kyburz-Graber et al. (2000) zu
sehr enttduschenden Ergebnissen, indem die Autoren konzedieren, dass sich im
Verlauf ihrer Untersuchung der Trend bestétigt hat, dass Bildungsinstitutionen
sich bisher nicht aktiv in den Transformationsprozess nachhaltiger Entwicklung
eingeschaltet haben und dass von ihren Ergebnissen her dies auch in den kom-
menden Jahren nicht zu erwarten ist, dass “Bildungsinstitutionen eine fiihrende
oder Vorbild-Rolle im gesellschaftlichen Transformationsprozess Nachhaltiger
Entwicklung tibernehmen werden” (ebd., 297), obwohl es nach ihren Erkennt-
nissen durchaus Bildungsinstitutionen gibt, die in der Lage wéren, die Nachhal-
tige Entwicklung und die Umweltproblematik zu ihrem besonderen Profil zu
machen (ebd., 296).

3.5.4 Kybernetisch-6kologisch und systemtheoretisch-systemékologisch
orientierter Ansatz

Ein wichtiger Theoretiker im Bereich des kybernetisch-systemtheoretischen
Denkens innerhalb der umweltpddagogischen Ansitze ist Frederic Vester (1988;
1990; 1991). Ihm ist es in seinen Untersuchungen gelungen, einerseits die Not-
wendigkeit einer ganzheitlichen, kybernetischen und systemorientierten Denk-
und Arbeitsweise ins Bewusstsein vieler Menschen zu rufen, andererseits aber
auch durch geeignete Darstellungsformen die Komplexitat wichtiger 6kologi-
scher Probleme verstdndlich darzustellen. In der Literatur zur Umweltpadago-
gik wird immer wieder auf sein Prinzip der ‘Vernetzung’ und ‘Komplexitat’
verwiesen (vgl. u. a. Brefls 1994, 47-56; Glockner 1995; Berchtold /Stauffer 1997;
Siebert 1998b). Das Prinzip der ‘Vernetzung’ steht hier zunichst einmal fiir die
umfassende Analyse Vesters, uns die Komplexitdt der Wirklichkeit ins Be-
wusstsein zu rufen. Die kybernetisch-systemisch orientierte Umweltpddagogik
thematisiert die Wechselwirkungen zwischen einzelnen Systemelementen, und
zwar unabhangig davon, ob es sich um nattirliche oder vom Menschen geschaf-
fene Elemente oder Beziehungen handelt. In der vernetzten Betrachtungsweise
konnen sich Ursachen und Wirkungen als solche auflésen und in ein wechsel-
seitiges Abhangigkeits- und Bedingungsgeflecht treten. “Wo wir eine Ursache
angeben, driicken wir nur ein Verkniipfungsverhiltnis ... aus, ... denn in Wirk-
lichkeit existiert kein Vorgang fiir sich allein, sondern er steht in mannigfaltiger
Verbindung mit anderen Vorgangen. Wir denken uns nur bei unserer wissen-
schaftlichen Betrachtungsweise aus praktischen Griinden die Vorgénge als iso-
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lierte Teilsysteme” (Vester 1988, 52). Vester beschreibt ausfiihrlich, dass die
Schule bei der Herausbildung eines vernetzten Denkens weitgehend versagt
habe (vgl. Vester 1991, 152). Die Schule und das zu erziehende Schiilersubjekt
bendtigen daher eine Ergénzung, die von rein analytischen Denkstilen weg-
fiihrt und tiberleitet zu einem systemischen Denken.

Biokybernetisches Denken und Handeln hingegen respektiere die Zu-
sammenhénge, die Dynamik und das Systemverhalten komplexer Systeme, ein
“Denken in Mustern und dynamischen Systeme und ihres Verhaltens” (ebd.,
12). Er vertritt die These, dass wir dadurch eine neue Bewusstseinstufe errei-
chen konnen, die es dem einzelnen Subjekt ermégliche “unsere Umwelt nach
biologischen Gesetzméfigkeiten zu gestalten” (ebd., 11).

Fiir Vester lasst sich nur durch diesen neuen Denkstil eine erfolgreiche
Umweltdidaktik konzipieren. Schon in der Grundschule sollen Schiiler lernen,
linear kausale Denkweisen durch Denken in komplexen Systemen zu ersetzen.
Sie konnen dabei erkennen, dass fallweise Faktoren, die isoliert betrachtet
durchaus positiv zu werten sind, im Kontext mit anderen jedoch eine gegensei-
tige Auswirkung haben koénnen. Der Unterricht geht von zentralen, tibergeord-
neten Begriffen (Nahrungsketten, Selbstregulation, biologisches Gleichgewicht,
usw.) aus und bearbeitet sie an konkreten Problemsituationen. Die Projektme-
thode ergibt sich als logische methodische Forderung dieses Ansatzes. Wie aber
lernt man Denken in komplexen Systemen? Verster beschreibt dies in einem
Computer-Simulationsspiel, dem Okopoly: Wir kénnen erkennen, dass wir ein-
zelne Faktoren nicht beeinflussen kénnen, ohne damit nicht auch andere Fakto-
ren und das Gleichgewicht des Systems einzuwirken. Es stellt sich allerdings
die Frage, ob wir diesen Ansatz auf dic alltiglichen Konsumentscheidungen
ubertragen konnen, und wenn ja wie, fragen Berchtold und Stauffer zurecht
(Berchtold /Stauffer 1997, 154). Vester ist sich durchaus bewusst, dass ein Simu-
lationsspiel die aktuellen Umweltprobleme nicht gleich lsen kann, er vertritt
aber nachhaltig die These, dass wir uns anders verhalten wiirden, wenn wir
wiissten, wie die Biosphare funktioniert. Das setzt aber voraus, dass der Trans-
fer von Wissen in systemischen Zusammenhéngen problemlos funktioniert und
dass dieses Wissen praktisch unser alltdgliches 6kologisches Handeln gegen-
tiber der Natur und Umwelt beeinflusst.”

Systemtheoretisch-systemdkologischer Ansatz

In seinem Buch Systempiidagogische Wissenschaftslehre als Bildung im Atomzeitalter
(1988) definiert Huschke-Rhein, was er unter systemischen Denken und Han-
deln versteht, “systemisches Denken und Handeln als ein praxisnahes Stiick
‘not-wendiger Bildung’ ... und als einen notwendigen Aspekt der padagogi-
schen Theorie, in der das gespaltene und verdréngte Grundverhéltnis des Men-
schen zur Natur als padagogische Dimension re-integriert und neu, ‘verbun-

7 Dass diese von Vester vertretene idealistische Position einen ambivalenten Charakter

hat, belegen die umfangreichen empirischen Forschungen der vergangenen Jahr-
zehnte, die sich mit dem Umweltwissen, Verhalten und Handeln beschaftigen (vgl.
Teil IV dieser Studie).
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den’ wird” (ebd. 7). Der Autor entwickelt eine systemische Padagogik die sich
auf die Systhemtheorie (Luhmann) und die Theorie lebender Systeme (Matura-
na/Varela) beruft und praktisch wird durch eine “Erziehung und Bildung zum
systemischen Denken und Handeln, d. h. zum Denken und Handeln unter Be-
trachtung der Systembeziehungen zu den (anderen) lebenden Systemen”
(Huschke-Rhein 1989, 7).

Das Paradigma der ‘Selbstorganisation’ bzw. der ‘Autopoiese’ wird von
Huschke-Rhein bereits 1984 als eine zentrale Argumentationsfigur einer syste-
mischen Padagogik eingefiihrt und erlautert (vgl. Thiel 1996, 168). Die zu erzie-
henden Subjekte werden als autopoietische Systeme betrachtet, die mit anderen
Subjekten oder ihrer Umwelt strukturell gekoppelt sein konnen. Das Subjekt
wird auf den Status einer biologischen Zelle reduziert, indem behauptet wird,
sie stehen in “standigem Austausch mit ihrer Umgebung; ihre Aktionen werden
aber durch ihre eigene Struktur determiniert, auch wenn sie als strukturell plas-
tische Systeme ihre Struktur unter dem Einfluf3 der Umgebung standig @ndern”
(vgl. Rotthaus 1990, 36). Diese Interpretationen sind fiir ein padagogisches
Handeln wichtig und kénnen schon bei den theoretischen Aspekten von Watz-
lawick beobachtet werden namlich: die individuelle Konstruktion der Wirk-
lichkeit und die Unmoglichkeit der Instruktion. Deutlich wird hier, dass ein
lebendes System aufgrund der eigenen Struktur seine eigene Realitédt schafft,
konstruiert, also kann es zwischen den Subjekten keine instruktiven Interaktio-
nen geben in dem Sinne, dass sich bestimmte Verhaltensweisen bei einem ande-
ren Subjekt so hervorrufen oder verhindern lassen, wie dies im Idealfall bei un-
belebten Objekten moglich ist. Aus der Umwelt wirken allenfalls ‘Perturbatio-
nen’ (Manturana/Varela) also nach ihrem Verstdndnis unterschiedliche Sto-
rungen auf das System ein. Das Konzept der Autopoiesis legt eine radikale fast
grenzenlose Autonomie des Subjekts zu Grunde. Huschke-Rhein entwickelt
einen system-6kologischen Bildungsbegriff, der sich um die Entwicklung einer
okologischen Vernunft bemiiht, die sich orientiert an den Bildungszielen einer
integrativen Autonomie und dem “Selbstsein als Mitsein” (ebd., 89). Diesen
Ansatz hat Huschke-Rhein spiter in seinen mehrbandigen Werken (1990, 1992)
weiterentwickelt. Die wichtigste Aufgabe einer zu entwickelnden system-
okologischen Padagogik sieht Huschke-Rhein in der Uberwindung des einseiti-
gen lediglich auf Vernunft setzenden Aufklarungsbegriffs. Nach seinen theore-
tischen Diskursen geht es schlieflich um eine “zweite Aufklarung”, um die
“Neubestimmung des Verhéltnisses von Vernunft und Natur”, die sich im Ver-
standnis einer “kosmisch verstandenen Natur” darstellt (Huschke-Rhein 1992,
112). Huschke-Rhein versucht in seinem Ansatz eine 6kologisch-padagogische
Theorie zu entwickeln, die als Leitmotiv den Systemgedanken zu Grunde legt,
der bisher in den padagogischen Theorien wenig beachtet wurde.

Deutlich tibereinstimmende Argumentationen lassen sich bei Ahlbergs
(1995, 1998a) integrativ-systemischer Umweltpddagogik (systeemisen kasva-
tuksen teoria) analysieren. Umweltpadagogik ist fiir Ahlberg vor allem eine
Erziehung zum systemischen Denken und Handel, d. h. die erziehende Funkti-
on der Umweltpadagogik besteht heute darin, das partikulare, vereinzelte und
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zersplitterte Bewusstsein des Subjekts wieder mit dem Ganzen des Systems in
allen wesentlichen Systemdimensionen zu beriicksichtigen. Dabei kommt es zu
einer Verkniipfung von Realsystem (Universum, Natur, Gesellschaft, Subjekt)
und dem Theoriesystem (System des Wissens, Metasysteme, Theorien, Praxis).
Im umweltpadagogischen Prozess des Lernens sei Autonomie nur um den Preis
ihrer Integration in strukturierten Systemen zu realisieren. Ahlbergs integrativ-
konstruktivistischer Ansatz strebt eine Verbundenheit zwischen unterschiedli-
chen und getrennten Wissensystemen (chemische, physikalische, biologisch-
okologisch, soziale, technologische, kulturelle und wirtschaftliche System) an.
Dies fiihrt zu der Grundthese von Ahlbergs systemisch-integrativ konstrukti-
vistischer Umweltpadagogik, dass die Subjekte Elemente aller Systeme sind, ein
systemisch-integratives Denken, solle darum die Verbindung zwischen allen
Systemen suchen (Ahlberg 1995, 47-59). Ahlberg konzipiert seinen umweltpé-
dagogischen Ansatz auf der Folie eines integralen Denkens, welches die stren-
gen Fachgrenzen tiiberwindet, mehrdimensional und kompromissfahig sei.
Aufgabe der Umweltpadagogik sei es, die bisher getrennten Systeme zur Integ-
ration, besser zur Re-Integration der getrennten Systeme zu machen. Es geht bei
der umweltpadagogischen Entwicklung um das Gelingen einer integrativen
Autonomie des Subjekts, seiner Selbstbeziiglichkeit, die zwar selbstbestimmend
bleibt, die aber andererseits dariiber nicht vergisst, dass diese Autonomie nur
im Kontext anderer Systeme, und zwar durch integrierende Vernetzung mit
diesen anderen Systemen moglich wird, die dann hinfiihren soll zu einer ge-
sunden 6kologisch-nachhaltigen Entwicklung (Ahlberg 1998a, 1998b, 119-139).
Diesen Ansatz hat Ahlberg spéter in immer neuen Variationen dargestellt und
sich dabei vor allem - in seinen spiteren Beitrdgen - mit dem theoretischen
Konstrukt der nachhaltigen Entwicklung auseinandergesetzt (vgl. Ahlberg
2001). Allerdings sei an dieser Stelle doch die Frage erlaubt, wie sich zweihun-
dert Jahre moderne Wissenschaftsentwicklung und die damit einhergehende
disziplindre Ausdifferenzierung; es kénnen heute cirka 4000 Fdcher in zwanzig
bis dreifsig Disziplinen unterschieden werden (Kocka 1987, 8) in einer systemi-
schen Umweltpadagogik wieder zusammengefiihrt werden sollen, oder ob es
sich hier nicht eine umweltpadagogische Illusion handelt, die sich an Ganzhei-
ten und Vernetzungen orientiert (vgl. Berchtold/Stauffer 1997, 159). Es bleibt
zundchst einmal vollig offen, ob die Einfithrung dieser Theorien und der ange-
strebte systemtheoretisch-konstruktivistische Paradigmenwechsel (vgl. auch P.
3.5.7) wie er von Ahlberg konzipiert wird unser Denken und Handeln gegen-
uber den weiteren Naturzerstérungen in der Zukunft tatsdchlich verdndern
kann (vgl. Louhimaa 2002, 42-57).

3.5.5 Kulturorientierter Ansatz

Kulturelle Orientierungen der Umweltpadagogik, die eine kulturelle Wende
und Natur als Kulturaufgabe (Becker 2001, 270) beschreiben, gewinnen in den
90er Jahren stark an Bedeutung. Konzentrieren mochte ich mich in diesem
Punkt nur auf drei Beispiele: Gerhard de Haan, Markku Képyld und Heidema-
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rie Glockner, die ich kurz darstelle werde.® Gerhard de Haan (1993, 1994a,
1997, 2000b) entwickelt das Modell einer kritischen konstruktivistisch kultur-
orientierten Umweltbildung, auf Grund der geduflerten Kritik von Kahlert an
dem Okopadagogischen Ansatz (vgl. Punkt 3.8). Ein weiterer Gesichtspunkt
war nach de Haan die “Dogmatik der klassischen Umweltbildung aufzubre-
chen” (de Haan 2000b, 155). De Haan konzipiert seinen kulturorientierten kon-
struktivistischen Ansatz als Alternative zu dem Modell einer verstandigungs-
orientierten Kommunikation, er kritisiert an dem Ansatz einer verstandigungs-
orientierten Umweltbildung, die einheitliche Weltsicht, die trotz aller Realitat
letztlich dogmatisch sei, da man inzwischen festgestellt habe, dass es sich um
eine historische Form des Denkens handele, “wenn im Rahmen von Verstandi-
gungsprozessen die Wahrnehmung vereinheitlicht werden” (de Haan 19%94a, 9).
De Haan hat seinen eigenen Ansatz spiter in Richtung eines kritischen Kultura-
lismus modifiziert und weiterentwickelt (de Haan 2000b, 154-183).

Der Autor orientiert sich bei seiner Kritik an Neokybernetikern wie von
Foerster (1985), sowie an den Neurobiologen Manturana/Varela (1987) und
dem soziokulturellen Konstruktivismus von Schmidt (1987), die festgestellt ha-
ben, dass im Verstandigungsdiskurs implizite Differenzen zwischen der Beo-
bachtung des anderen hinsichtlich der Art und Weise iiber eine Sache bestehen
— wie also die Beobachtung von Beobachtern sich darstellt, um so zu einer Ver-
standigung zu kommen, “also im Verfahren des Meinungsstreits zu einer ge-
meinsamen Einsicht zu gelangen -, nicht mit” (ebd.). Sie verabschieden sich von
der Verstandigungsgemeinschaft die eine gemeinsame Sicht der Welt insistiert
und der Begriindung von “der einen Welt da draufSen” (ebd.). Dies impliziert
eine Realitédt die nur akzeptiert, was an Beobachtern beobachtet wird. De Haan
stellt daher fest, dass sich aus dieser Perspektive gute Griinde ableiten lassen,
auf das Anliegen einer Verstandigungsgemeinde zu verzichten, “dem anderen
seine eigenen Unterscheidungsmuster aufzudrangen” (ebd.). Er begriindet dies,
indem er zwei zentrale Argumente fiir diesen Verzicht konzediert, man kénne
die eigenen Erfahrungen nicht dahingehend priifen, ob sie mit der Wirklichkeit
tibereinstimmen; denn um diese tiberpriifen zu kénnen, brauchten wir einen
anderen Zugang zur Wirklichkeit als tiber Erfahrung — dies sei aber nicht in
Sicht. Daher bleibe uns nur fiir die eigene Selbstiiberpriifung in der Kommuni-
kation mit anderen, unsere Erfahrungen zu vergleichen, da die Welt da drau-
en immer aufien vor bleibe. So bleibt dem Subjekt nur das Konstruieren eines
Regelwerks tibrig, mit dem wir unsere Erfahrungen strukturieren kénnen (ebd.,
9-10).

Diese theoretischen Uberlegungen beziehen sich auf Rorty (1991), der die-
se Konstruktionen immer im Rahmen von kulturellen — einschrankenden Be-

2 Natiirlich gibt es weitere Ansitze; wie die soziokulturellen Aspekte im Ansatz von

Bolts (1995) und den umfangreichen Sammelband von Frech und Halder-Werdom
(1997) jedoch weisen alle theoretischen Modelle in ihrer Tendenz eine gewisse Ver-
wandtschaft in der Argumentation auf. Verweisen mochte ich auch auf die Studie
von Becker (2001, 113-119), der die unterschiedlich kulturellen Orientierungen der
Umweltpadagogik kurz dargestellt hat. Bereits die Okopadagogik in den 80er Jahren
war sehr stark von kulturkritischen Argumentationen geprigt, die ich an dieser Stel-
le nicht noch einmal wiederholen mdchte.
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dingungen abhangig gemacht hat, das heifst, die “je individuelle Konstruktion
ist trotz dieser Einschrankung nur eine aus vielen auch mdoglichen, die ihr
Wahrheitsmaf3 nicht in etwas haben konnen, das “die Welt da drauflen” (Rorty
1991, 21) genannt werden koénnte” (ebd. 10). Nach de Haan konnen wir ganz
verschiedenen Wissens- und Handlungsformen lokalisieren (etwa wissenschaft-
liches und narratives Wissen, zweckrationales und wertrationales Handeln)
sowie bestimmte Interpretationsformen von Umweltrezeptionen, die sich eines
unterschiedlichen Ausdruckes wie die des sinnlichen, emotionalen und astheti-
schen bedienen (de Haan 1994a, 10). Allerdings implizieren diese Handlungs-
formen eine auflergewohnliche Transformationsleistung, “um sie in einer
Kommunikationsgemeinschaft zur Sprache zu bringen (ebd.). Innerhalb dieser
Transformationen dem “Zum-sprechen-bringen” des sinnlichen, des Gefiihls-
mafiigen, des Beobachtens und Betrachtens - zum Beispiel einer Landschaft, -
wird deutlich ein Verlust der Verbalisierung, da man allenfalls beobachten kann, was
ein anderer mitteilt, wie dieser seine Gefiihle beobachtet (ebd.). De Haan pla-
diert daher fiir einen Ansatz, der die blinden Flecke der Verstandigungsnor-
mierung offenlegt: “Dies ist der kulturorientierte Ansatz. Der Vorteil, mit einem
Kulturkonzept statt mit einem Verstandigungskonzept zu operieren, liegt in
den Relativismen, die mit dem modernen Kulturbegriff transportiert werden”
(ebd.). Das Insistieren auf ein relativistisches Betrachten von Natur- und Um-
weltproblemen, ldsst kein normativ positives oder negatives Urteil mehr zu,
sondern fordert die kulturorientierte Differenzpflege der Umweltbildung, da
keine Weltsichten mehr normiert werden konnen, orientiert sich der kulturori-
entierte Ansatz von de Haan nicht mehr “auf nicht auffindbare intersubjektive
Wahrheiten oder kollektiv einsehbare Normen des Handelns. In einer Umwelt-
bildung, die Differenzen pflegt, folgt man der Einsicht, dafs beides, intersubjek-
tive Weltsicht wie gemeinsame Normen, nicht zu haben ist” (ebd., 17). Aller-
dings habe Verstandigung in der kulturorientierten Umweltbildung weiterhin
eine wichtige Position aber nicht mehr unter den Pramissen der Normierung
von Sichtweisen, sondern nur noch als “Differenzpflege und Zulassen von
umweltbezogenem Handeln auf der Basis von Akzeptanz der Sicht und Wiin-
sche von anderen” (ebd.).

Ein kulturkritisches Umweltbildungskonzept miisse sich daher verstarkt
um das Problem der subjektiven Umweltwahrnehmung bemiihen, da es sich
bei der Wahrnehmung von &6kologischen Problemen und deren Verarbeitung
um kulturelle Phanomene handele, sei “Umweltbildung eine Auseinanderset-
zung mit dem Kulturphdnomen Umweltwahrnehmung” (de Haan 1993, 162).
Fiir de Haan ist daher die historische Auseinandersetzung mit unserer Kultur
eine Bedingung, fiir die aktuell wirksamen Wahrnehmungs- und Bearbeitungs-
formen gegentiber Natur und Umwelt, nur in Form einer Kulturkritik moglich.
Hier aber verstanden als eine Kulturkritik im Sinne einer differenzierten Aus-
einandersetzung und Beurteilung von Denkstilen beztiglich der Umwelt, nicht
zwingend als Zurtickweisung unseres aktuellen Bezugs zu ihr (de Haan 1994a,
19). Wie Becker (2001) konzediert relativiert de Haan die normativ agierenden
und gesinnungsorientierten Konzepte der Umweltpadagogik und die darin
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enthaltene Verstiandigung in der Umweltkommunikation, wie sie bei Kahlerts
Ansatz vorliegen. Die Argumentationen von de Haan orientieren sich an sys-
temtheoretisch-konstruktivistischen Grundpositionen. Becker vertritt die These,
dass diese Beitrage von de Haan wichtige Impulse fiir die Selbstreflexion und
fiir die Fortentwicklung der Umweltpadagogik in den 90er Jahren in Deutsch-
land dargestellt haben (ebd., 115, 116). Erstaunlich ist allerdings, dass nach den
umfangreichen kritisch-umweltpddagogischen Diskursen in den 80er und An-
fang der 90er Jahre eine kontroverse Diskussion tiber die radikal individualis-
tisch-konstruktivistisch orientierte Umweltpadagogik - bis auf wenige Beitrage
(vgl. Diesbergen 2000, 140-142 ; Becker 2000, 83-86; Unger 2003) - nicht stattfin-
det.

Markku Képyldas® umweltpddagogisches Konzept - sein so genanntes
Zwiebelmodell - ist in sich sehr komplex und ich beziehe mich in diesem Punkt
nur auf seinen kulturékologisch-konstruktivistischen Ansatz.
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Abb. 12 Zwiebelmodell nach Janssen und Kapyla.

Der kulturdkologische Ansatz von Kapyla (1991; 1994, 137-146; 1995) orientiert
sich unter anderem an der Theorie von Julian H. Steward (1955), John W. Ben-
nett (1976). Steward hat die kulturékologische Sicht zum ersten Mal in seiner
Theorie angewendet. Kédpyla orientiert sich an Sponsel (1987), den er mehrmals
in seinem Artikel zitiert (Kapyla 1994, 138). Steward interpretiert einen Wech-
selprozess zwischen Kultur und Umwelt und sieht in der Trennung zwischen

° Markku Kiapylas (1995) umweltpadagogischer Ansatz ist eigentlich eine Mixtur aus

verschieden theoretischen Strémungen: Kulturékologische Ansitze, Holismus, kon-
struktivistische Lerntheorien, sowie der Versuch, die kritische Padagogik zu integrie-
ren. Bei meinen Recherchen fiir diese Studie habe ich festgestellt, dass das so genann-
te Zwiebelmodell von Kapyla bereits von Janen 1988 entwickelt wurde. Janffen hat
sein Modell fiir den Bereich der umweltpadagogischen Handlungsebene konzipiert,
es geht bei diesem Ansatz um ein gegenseitiges Erganzen und Verkniipfen von kog-
nitiven und emotionalen Handlungen fiir das Umweltbewusstsein sowie um Natur-
verstandnis, Natur erkliaren, Natur beschreiben und Natur erleben.
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Umwelt und Kultur nur eine analytische Konstruktion, wobei die eine ohne die
andere nicht verstanden werden kann (vgl. auch Kéapyla 1991, 443-444). Diese
kulturékologische Sicht hat ihren Ursprung in der jiidisch-christlichen Traditi-
on und der These ‘von der besten aller moglichen Welten’, die sich im Laufe der
europdischen Wissenschaftsentwicklung sédkularisiert hat. Die Beziehung von
Menschen und physischer Umwelt wurde die langste Zeit deskriptiv und klas-
sifikatorisch abgehandelt. Erklarungsversuche konzentrierten sich auf Einfliisse
einer bestimmten Umwelt fiir die Herausbildung von Kulturmustern. Diese
starre Auffassung wurde durch neue Fragestellungen aufgelost. Die Umwelt
konnte nicht mehr rein physisch-materiell begriffen werden, sie umfasst inzwi-
schen auch das Soziale. In einer kulturtkologischen Theorie muss daher der
sozialen Umwelt das gleiche Gewicht eingerdumt werden wie der physischen.
Zum anderen hat sich die Frage nach den Einfliissen oder den Ursachefaktoren
kompliziert: Sie erfordert den Systemgedanken, wonach kulturelle Faktoren
(menschliches Verhalten) und Umweltfaktoren (physische und/oder soziale) in
einem wechselseitigen Interaktionsprozess betrachtet werden. Ein Schwerpunkt
bildet in Kadpylas kulturdkologischen Ansatz daher eine wie er konzediert, ob-
jektiv-rationale und ethisch-moralische Werteerziehung, auf der Grundlage des
humanistischen Denkens (Kédpyld 1991, 440), da es sich bei der Analyse von
Umweltproblemen und ihrer Bewertung um humanistische Fragen handelt
(ebd.). Nach den Vorstellungen von Képyla lassen sich Werte objektiv verifizie-
ren, liber sie kann man einen rationalen Dialog fiihren, um die richtigen Werte-
entscheidungen zu treffen. Fiir Kidpyld ist Umweltpddagogik ganz klar eine
ethisch-moralische Werteerziehung gegeniiber der Natur.

Kiapyld (1994) bezicht sich in scinem Ansatz des Weiteren auf Bennett
(1976). Fiir Bennett ist Okologie das Studium der Interaktionen zwischen einem
Organismus und seiner Umwelt, die gleichzeitig die Losungen dieser Interakti-
onsprobleme mitliefert. Bennett beschiftigt sich in seiner Theorie mit Anpas-
sungsmechanismen in der modernen Evolutionstheorie. Auf welche Weise sich
Anpassungen einschleifen und verfestigen, wurde in der Evolutionstheorie
zum Problem. Er konzipiert eine Kulturékologie in Verbindung mit evolutions-
theoretischen Fragen. Fiir Bennett ist kulturelle Evolution erzwungene Ande-
rung im Verhdltnis von Kultur und Natur, der in fortschreitender Kolonisie-
rung von Natur durch Kultur besteht. Er nennt diesen Vorgang “6kologische
Transformation”, eine stindige Verwandlung von Natur in Umwelt fiir den
Menschen. Natur ist immer mehr in die menschlichen Handlungsgefiige integ-
riert, wird also immer mehr von Kultur aufgezehrt (vgl. Bennett 1976, 11). Sein
theoretisches Hauptgewicht legt Bennett auf die Verhaltenstrategien der Men-
schen, mit denen sie Engpédssen vorbeugen und Risiken mindern. Kultorékolo-
gische Theorien beruhen also auf der Idee eines Wechselprozesses zwischen
Kultur, biologischen Vorgangen und der Umwelt.

Die Durchdringungsthese von Kultur und Umwelt wie sie bei dem Ansatz
von Képylad vorliegt, beinhaltet allerdings ihre analytischen Schwierigkeiten.
Dieses Beziehungsgeflecht muss erkannt werden, wenn tiber die Bestandsfa-
higkeiten von Kulturen und ihrem Umgang mit der Natur Aussagen gemacht
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werden sollen. Der kultur6kologische Ansatz wie er sich bei Kédpylad darstellt,
reduziert sich allerdings vorwiegend auf eine ethisch-moralische Werteerzie-
hung des Subjekts. Gesellschaft ist aber zu denken als Triade von Bevolkerung,
Bediirfnissen und Strategien zu ihrer Befriedigung. Aus diesen allgemein ge-
nannten Kriterien leiten sich nun die verschiedensten Werte, Priferenzen und
Zweck-Mittel-Schemata ab, die nicht konfliktfrei nebeneinanderstehen, fiir die
sich einzelne Gesellschaftsmitglieder — wie kompromissbereit auch immer -
aber entscheiden miissen. Dabei spielen die rationale und zweckgerichtete Ma-
nipulation der sozialen und physischen Umwelt die Umgangsformen des Men-
schen mit der Natur eine wichtige Rolle. Das Anpassungsverhalten ist dabei
multidimensional: was fiir ein Individuum vorteilhaft sein kann, kann fiir ein
anderes oder fiir eine Gruppe ein Fehlverhalten bedeuten; was dem Menschen
als angenehme Anpassung erscheint, kann fiir die Natur schéddliche Folgen ha-
ben. Fiir einen kulturékologisch-umweltpddagogischen Ansatz der Gegenwart
ist festzustellen, dass der moderne Mensch nicht nur neue Materialien und
Energieformen gewinnt, neue Organisations- und Transportsysteme schafft. Er
verandert inzwischen die Welt, indem er die Abhéngigkeiten von ihr kumuliert.
Durch Kultur und ihre Artefakte hat er sich von unmittelbaren Natur- und
Umweltzwéngen gelost und dabei seine Naturverbundenheit und sein Um-
weltgewissen verloren (vgl. Teil II und IV). Es tut sich nun ein Niemandsland
auf zwischen der ‘Machbarkeitskultur’, der ‘Machbarkeitsutopie’ und den Na-
turzwéngen, die sich immer stirker zu riihren beginnen. Um dieses Niemands-
land tobt nun der globale Besitzstreit zwischen Wirtschaft, Politik und Ideolo-
gie. Es gelingt diesem Ansatz nicht, die zutiefst Skonomische Macht kultureller
Bewegungen, (Stichwort Kulturindustrie) die das zu erziehende Subjekt beein-
flussen zu erkennen, oder préziser die wachsende Unterscheidbarkeit und Ver-
kniipfung 6konomischer und kultureller Phdnomene zu analysieren. Kapitalis-
tische Produktionsverhéltnisse dehnen sich aus und subsumieren die gesell-
schaftliche Reproduktion, erfassen immer mehr den gesamten Bereich des Le-
bens und definieren zugleich die kulturellen Verhiltnisse, die 6konomischen
Strukturen und beeinflussen dariiber die ethisch-moralischen Werte innerhalb
der Gesellschaft.

Heidemarie Glockner (1995, 1996) kritisiert die bisher vorliegenden Kon-
zepte der Umweltpadagogik, die nach ihrem Verstandnis von einem reduktio-
nistischen Denken geprégt sind und einen Dualismus zwischen Natur und Kul-
tur konstruieren (Glockner 1995, 28). Sie fordert daher, dass in einem zukiinfti-
gen Natur- und Umweltverstiandnis auch “kulturelle Komponenten” und
antrophologische Aspekte mit beriicksichtiget werden miissen (ebd., 12). Sie
konstruiert ein biologisch-kulturdkologisches Verstindnis von Kultur, das auf
der theoretischen Basis von vier Aspekten der Evolution beruht: Korrelativitat
und Vernetztheit, Selbstorganisation und Eigendynamik, dabei integriert sie
evolutionstheoretische, systemische und synergetische Betrachtungsweisen zu
einem kulturdkologischen Gesamtkonzept (ebd., 53). Nach ihrem Konzept einer
kulturorientierten Umweltpddagogik sei es wichtig, die Wechselbeziehungen
zwischen den natiirlichen und der von Menschen gepragten Umwelt darzustel-
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len und dabei den integrativen Beitrag der Kultur, den Anspruch der Kultur als
eines Wertes an sich zu erkennen und die Kultur als ein Teilsystem zu beschrei-
ben, im Rahmen des 6kologischen Gesamtsystems. Bei diesen Betrachtungen
wird der Mensch in seiner doppelten Bedingtheit als zugleich biologisches und
kulturelles Wesen thematisiert. Es wird gezeigt, dass gerade der Mensch die
Fahigkeiten besitzt, die natiirlichen Bedingungen nach seinen Vorstellungen zu
verandern. Hier erkennt Glockner ein Wesensmerkmal des Menschen, dass er
mit seinen Eigenschaften in das Gesamtsystem integriert wird und dabei einen
6kologischen Faktor darstellt (Glockner 1996, 770).

Dabei miissen anthropologische Bedingungen und hier die technischen,
sozialen, dsthetischen und ethischen Komponenten von Kultur in der Umwelt-
padagogik berticksichtigt werden, um die Problemerérterungen zu erweitern,
so dass die Realitédt in ihrer Komplexitit ein Stiick weiter und exakter abgebil-
det werden kann. Die Autorin ist der Meinung, dass dadurch angemessenere
und effektivere Losungsvorschldge zur Bewdltigung der ckologischen Krise
gefunden werden konnen (ebd. 771). Wie in den bereits dargestellten Ansdtzen
geht auch Glockner davon aus, dass eine kulturorientierte Umweltpadagogik
versucht, die “Bereitschaft und die Fahigkeit zu 6kologisch verantwortungsbe-
wussten Handeln anzubahnen, das an einem moglichst viele Faktoren und Zu-
sammenhange einbeziehenden korrelativen Denken orientiert ist“ (ebd.). Dabei
diirfe kulturintegrierende Umweltpadagogik nicht als Rechtfertigung einer be-
liebigen Umweltzerstérung missverstanden werden, sondern sei als ein Ver-
such anzusehen, umweltpadagogische Konzepte, “die den Menschen mit sei-
nen schopferischen Fahigkeiten als 6kologischen Faktor weitgehend aussparen,
zu ergédnzen” (ebd.). Die Autorin geht davon aus, dass ihr kulturintegricrender
Ansatz die Einsicht anbahnt, dass Kulturentwicklungen zwar nur im Einklang
mit den Gesetzmaéfigkeiten der Natur erfolgen konnen, dass dabei aber konse-
quente 6kologische Bemiihungen zur Erhaltung natiirlicher Bedingungen nicht
im Wesentlichen auf Kosten der Kulturentwicklung gehen diirfen, da dies eine
Beschrankung fiir die Weiterentwicklungsmdoglichkeiten des Gesamtsystems
darstellen wiirde (ebd.).

Deutlich wird an dieser Konzeption ein “erkenntnistheoretischer Realis-
mus” und eine naive “reduktionistische Kulturauffassung”, (Becker 2001, 116),
o6konomische Bedingungen und die Funktion von Kultur und den kulturindus-
triellen aufbereiteten Artefakten in einer sich globalisierenden Marktwirtschaft
werden in diesem Ansatz vollig ausgeblendet.

3.5.6 Nachhaltige Entwicklung und Umweltpiddagogik

Unser Planet, die Erde mit ihren atmosphérischen Gasschichten, kann mit ei-
nem Raumschiff verglichen werden. Dabei tragt sie alles fiir ihre ‘Besatzung’,
die Menschheit, Lebensnotwendige mit sich, zum Beispiel Rohstoffe, Nah-
rungsmittel, Sauerstoff. Das Bild vom Raumschiff macht besonders deutlich:
Die Erde ist etwas Endliches. Thre anorganischen Stoffe vornehmlich sind be-
grenzt. Auch ihre organischen Stoffe (in abgestorbener und lebendiger Form)
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sind nicht beliebig verfiigbar; ihre Entstehung und ihr Wachstum (dieses ist nur
dem lebenden Organismus moglich) benétigen Zeit und Raum sowie bestimm-
te Umweltbedingungen. Das heifst, die Besatzung des Raumschiffs Erde, die
Menschheit, ist auf einen bestimmten Vorrat angewiesen. Eine in gewissen
Grenzen mogliche Neuproduktion von Vorrat verlangt aber auch die Aufrecht-
erhaltung spezifischer Natur und Umweltbedingungen. Auch das ‘Recycling’,
die Wiederverwendung von Altmaterial, verspricht keine Lésung, sondern nur
eine voriibergehende Linderung und Verschiebung des zukiinftigen globalen
Verknappungsproblems.

Wirtschaftswissenschaften, Marketing, Werbung und Politik unterstiitzen
seit Beginn der industriellen Revolution den Trend zum Mehrverbrauch und
Wachstum und treiben dieses Wirtschaftsmodell mit ungebrochener Gewalt im
globalen Rahmen voran. An der Schwelle zum 21. Jahrhundert jedoch droht die
ungebremste Wachstumsdynamik menschlicher Entwicklung mit den Grenzen
des Raumschiffs Erde zu kollidieren. Die negativen Folgen (6kologische Krise)
dieses Wachstumsmodells sind angelegt in der exponentiellen Ausdehnung des
kiinstlichen Produktionskreises, der den Ausverkauf und die weitere globale
Zerstorung der Natur bewirkt. Revidieren lassen sich die bestehenden sozio-
okonomischen Strukturen aber nur in dem Mafle, wie der Mensch sein Selbst-,
Natur- und Wissenschaftsverstandnis korrigiert. Schon aus dem Selbsterhal-
tungstrieb heraus muss der Mensch seine Bediirfnisse, Produktionsweisen und
Organisationsstrukturen mit der Natur in Einklang zu bringen versuchen, ge-
fordert wurde daher das Prinzip einer nachhaltigen Entwicklung und einer
nachhaltigen Nutzung der Ressourcen. Wie Schleicher darlegt, lasst sich die
Idee der Nachhaltigkeit bis zur ‘Forstordnung des Klosters Mauermiinster im
Elsaf aus dem Jahre 1144’ zuriickverfolgen (Schleicher 1997, 268; Becker 2001,
160)”. In den 6ffentlichen Diskurs riickte der Begriff nachhaltige Entwicklung
erst wieder im Jahre 1980 im Zusammenhang mit der ‘World Conservation
Strategy’ (UNEP), nachhaltige Entwicklung (sustainable development, kestivi kehi-
tys) wurde hier zunichst als Rahmen fiir eine dauerhaft umweltvertraglichen
Nutzung von Arten und Okosystemen und einer Biodiversitdt beschrieben
(Palmer 1998, 60). Erst einige Jahre spater hat die Brundtland-Kommission 1987
(World Commission on Environment and Development, Hauff 1987) und vor
allem die Rio-Konferenz (1992) und Johannesburg-Konferenz (2002) den Begriff
starker ins Blickfeld der Offentlichkeit gebracht. Nachhaltige Entwicklung wird
im Brundtland-Bericht wie folgt definiert:

Sustainable development is development that meets the needs of the present without
compromising the stability of future generations to meet their own needs. It contains
within it two key concepts: The concept of needs, in particular the essential needs of
the world’s poor, to which overriding priority should be given; and the idea of limi-
tations imposed by the state of technology and social organization on the environ-
ment’s ability to meet present and future needs. (WCED 1987, 43.)

2 Der Begriff Nachhaltigkeit wurde in seiner erneuerten Form im 18. Jahrhundert ak-

tualisiert und stammt aus dem Problembereich der Forstwirtschaft im Zusammen-
hang mit dem Waldraubbau in Europa.
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Der Brundtland-Bericht als der eigentliche Ausloser der Nachhaltigkeitsdiskus-
sion ist in seiner Konzeption jedoch widerspriichlich: Dies wird besonders
deutlich, wenn er die Auffassung vertritt, wonach erst ein umfassendes Wirt-
schaftswachstum sowohl in den Entwicklungslandern als auch in den hoch-
entwickelten Industriestaaten fiir notwendig erachtet wird, um eine Befriedi-
gung der Grundbediirfnisse aller Menschen erreichen zu kénnen. Unter ‘deve-
lopment’ wird hier die weitere Nutzung der Natur verstanden, zum Zwecke
der Bedtirfnisbefriedigung, aber was bedeutet Bedtirfnisbefriedigung unter den
Bedingungen eines globalen kapitalistischen Wirtschaftssystems?

Mit dem zusammengesetzten Begriff der nachhaltigen Entwicklung wur-
de Entwicklung mit einem 6kologisch umsichtigeren Wirtschaften, der Nach-
haltigkeit, in Verbindung gebracht. Damit sollte suggeriert werden, dass sich
wirtschaftliche Entwicklung und ein nicht-zerstorerischer Umgang mit der Na-
tur nicht notwendigerweise widersprechen miissen. Ohne an dieser Stelle wei-
ter auf die Brundtland-Kommission eingehen zu kénnen, gerit der Bericht je-
doch in einen Widerspruch zu den Zielen einer 6kologisch nachhaltigen Ent-
wicklung, da an dem kapitalistischen Modell eines exponentiellen industriellen
Wachstums festgehalten wird, dies wird von der Kommission ausdriicklich be-
fiirwortet, ohne dass sich die Autoren dariiber Gedanken machen, dass dieses
traditionelle Wachstumsmodell zu weiteren irreversiblen Natur- und Umwelt-
zerstérungen fiithren wird sowie zu einem globalen beschleunigten Ressourcen-
abbau. Fiir die kapitalistische Praxis entscheidend sind letztlich die realen Kraf-
te- und Herrschaftsverhaltnisse und die wirtschaftliche Dynamik der sich un-
tereinander widersprechenden 6konomischen Interessen und Sachzwinge im
Kontext einer verstirkten 6konomischen Globalisierung.”

Insbesondere durch die Uno-Konferenzen in Rio de Janeiro (1992) und in
Johannesburg (2002) soll das Konzept der nachhaltigen Entwicklung zur Leitli-
nie der Umweltpolitik werden. Mit der Agenda 21 wurde auf der Rio-
Konferenz ein Dokument verabschiedet in dem sich 179 Staaten der Erde, auf
das Leitbild einer nachhaltigen umweltgerechten Entwicklung verpflichtet ha-
ben. Die Agenda 21 avancierte zur Pflichtlektiire fiir die nationale und interna-
tionale Umweltpolitik im 21. Jahrhundert. Anders als beim Club of Rome, der
ein Ende des exponentiellen Wachstums gefordert hatte, war in Rio und in Jo-
hannesburg allerdings nicht mehr vom Ende dieses Wirtschaftsmodells die Re-
de, sondern von einer Modifikation. Eine neue Ara der Umwelt — und Entwick-
lungspolitik schien mit der Rio-Konferenz eingeleitet. Nach Jahrzehnten der
zerstorten Hoffnungen klassischer Umwelt- und Entwicklungspolitik selbst, bot
der Begriff der nachhaltigen Entwicklung gewissermafien eine Rehabilitation
an. Gerechtigkeit und Wohlstand fiir die heutigen und zukiinftigen Generatio-
nen bei gleichzeitigem Erhalt der Natur und Umweltbedingungen. Angesichts

23 Der Kapitalismus manifestiert bis heute ein gesellschaftliches Ordnungssystem, das

geographisch so riesig ist wie kaum ein anderes zuvor. Es ist vor allem die herr-
schaftstechnische Leistungsfdhigkeit des Kapitalismus, die ein derart totales System
von Verfiigbarkeit und globaler Herrschaft errichtet hat und aufrecht erhélt. Bedin-
gungen fiir diesen Grad der Herrschaft waren die aggressive Mobilisierungsfahigkeit
seiner Volkswirtschaften und die stabile und hohe Ausbeutungsrate der Peripherie.
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der umfangreichen Versprechungen verwundert es daher nicht, dass sustainable
development euphorisch als neues Paradigma als ‘Wunderformel’ und neuer ‘ka-
tegorischer Imperativ’ (vgl. Bolscho 1998) und Schliisselwort des 21. Jahrhun-
derts gefeiert wurde. Von der ‘Einen Welt’ war plétzlich die Rede, und man
solle die Ressourcen der Natur zum Wohle der gesamten Menschheit nachhal-
tig schiitzen und sparsamer nutzen, gefordert wurde ein globaler Konsens. Bei
soviel Konsens und Einigkeit trotz divergierender Interessen und unterschiedli-
cher Weltanschauungen bleibt nur festzustellen, das wir es hier mit einer “klas-
sischen Leerformel zutun haben, einen Papiertiger, der sich mehr oder weniger
nach Belieben ausfiillen und interpretieren lasst” (Preisendorfer 2001, 36).*

Als eine erste internationale Mafinahme wurde in Rio die Agenda 21 ver-
abschiedet, ein Aktionsprogramm fiir das 21. Jahrhundert. Die Agenda 21 stellt
ein Sammelsurium von Fragen und Herausforderungen dar. Problematisch an
der Agenda 21 erscheint mir vor allem das Ignorieren der Natur bzw. das am-
bivalente gesellschaftliche Naturverhaltnis, das gerade fiir den klassischen Na-
turschutz und kritisch eingestellte Okologen ein erhebliches Problem darstellt,
da Natur und Okologie nicht mehr als oberste Werte angesehen werden. Denn
im Vordergrund aller Nachhaltigkeitskonzepte steht die Befriedigung mensch-
licher Bediirfnisse, und diese werden von den Industrienationen des Nordens
definiert (vgl. Jokinen 1995, 55).

Die Fragen nach einem verdnderten Welthandel und einer anderen Wirt-
schaftsordnung werden in dem 40-Punkte-Programm der Agenda 21 ebenso
ignoriert, wie die zukiinftige Rolle der multinationalen Konzerne. Von Begren-
zung der Konsummuster des Nordens ist wenig die Rede. Das bedeutet, dass
praktisch alle Lander des Siidens sich auf die wirtschaftlich-technologische
Aufholjagd begeben haben, sie halten fest an dem alten Konzept einer nachho-
lenden Entwicklung’ und manifestieren dadurch ein 6konomisches Beharrungs-
interesse, das sich an den herrschenden Produktions- und Konsummuster der
Industrielander und seiner fetischistischen Wachstumsideologie orientiert. Pro-
vokativer formuliert; die Lander des Nordens und des Siidens zelebrieren, si-
mulieren auf den Weltgipfeln eine ‘nachhaltige Entwicklung’, ohne ernsthafte
Anderungen an der Wachstumsideologie, dem Lebensstil und den Komsum-
vorbildern zu verlangen.” Die Agenda 21 ist in vielen Punkten inkonsequent

¥ Ein weiteres Problem bei der Verwendung des Begriffs Nachhaltigkeit scheint mir

auch der geradezu inflationdre Gebrauch des Adjektivs ‘nachhaltig’ in der offentli-
chen Diskussion zu sein. Der Nachhaltigkeitsbegriff wird vor allem gern von Politi-
ken beliebig verwendet und in oft undifferenzierter Weise als Worthiilse benutzt,
wie: nachhaltiger Wirtschaftsaufschwung, nachhaltige Friedenspolitik, nachhaltige
Sozialpolitik, nachhaltige Umweltpolitik usw.

& Die herrschenden Klassen im heutigen Afrika, Lateinamerika und in Asien erleben

auf dramatische Weise die Herrschaft der Ware, die Herrschaft des Warenbewusst-
seins. Thre Art zu denken, sich zu kleiden, sich zu erndhren, zu wohnen ihr Konsum-
verhalten, ihre politische Sprache zeugt von einem unabdingbaren Willen zur Nach-
ahmung, zur Reproduktion der Werte des kapitalistischen Wirtschaftssystems. Die
Agenda 21 wird als Weltprogramm fiir das Leben im 21. Jahrhundert dargestellt und
gefeiert, denn es sei ja schliefSlich nicht zu {ibersehen, “dass das Wirtschaftsmodell
von Deutschland und Japan nicht von der ganzen Welt kopiert werden kann” (de
Haan 1998b, 19). Zu fragen ist allerdings, ob nicht genau dies Ziel des globalen Kapi-
talismus ist und die Leitbilder einer nachhaltigen Entwicklung oberflichlich und
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und verabschiedet sich nicht von der Illusion des traditionellen 6konomischen
Wachstumsmodells. Der Erhalt und behutsame Umgang mit der Natur, die Ar-
tenvielfalt, der Schutz 6kologisch wertvoller Systeme gerat nur soweit ins Blick-
feld, wie es fiir eine dauerhafte gesellschaftliche Entwicklung der Menschheit
notwendig erscheint, dass heifst die kologische Ignoranz zwischen den Industrie-
laindern und den sich entwickelnden Landern schreitet im globalen Rahmen
unaufhaltsam und in bedngstigender Weise voran (vgl. Martin/Schumann
1997, 51)®. Was die Studie propagiert ist eigentlich der Versuch eines reformier-
ten ‘zukiinftigen’ Oko-Kapitalismus, der vor allem den Interessen der Industrie-
lander dient. Deutlich wird hier auch die rein anthropozentrische Perspektive
der Agenda 21, die die Frage des Natur und Umweltschutzes in eine Frage an-
gemessener, begrenzender Formen der Naturnutzung transformiert (vgl. Be-
cker 2001, 172). Becker konzediert aber, dass der “Stellenwert der Natur und
das zugundeliegende Naturverstiandnis bzw. - bild in den vorhandenen Nach-
haltigkeitskonzepten unterschiedlich und verdnderbar” sei (ebd. 172). Dabei
werden ganz verschiedene theoretische Modell und Konzepte vorgeschlagen,
die unter anderem von einem ko - und biozentrischen Naturbild ausgehen,
sowie vom Eigenwert der Natur und ihrer Vielfalt und die nachhaltige Ent-
wicklung als ein moglichst storungsfreies Einfiigen in den wirtschaftlichen
Kreislauf betrachten. Des Weiteren gibt es utilitaristische Positionen, die Natur
auf ihre Ressourcenfunktion reduzieren. Fiir Brand ist der Begriff Nachhaltig-
keit daher auch in mehrfacher Hinsicht ein unscharfes und kontrovers zu inter-
pretierendes Leitbild, hinter dem sich sehr “unterschiedliche Welt- und Natur-
bilder, unterschiedliche Gesellschaftskonzepte Interessen und Wertpraferen-

hemmungslos naiv sind, wenn wir sie mit der tatsachlichen Realitat kapitalistischer
Produktionsweisen und Herrschaftsmechanismen konfrontieren (vgl. Man-
der/Goldsmith 2002, Beck 1997). Denn wie Baudrillard (2002) es in seinem Beitrag
Der Terror und die Gegengabe beschreibt, besteht die “Mission des Westens” (...) darin,
die “vielfaltigen Kulturen mit allen Mitteln dem unerbittlichen Gesetz der Aquiva-
lenz zu unterwerfen (...). Ziel ist es — geografisch wie mental gesehen — jede Wider-
standszone zu minimieren, simtliche wilden Rdume zu kolonisieren und zu domes-
tizieren” (ebd., 15). Die zynische Vision — Globalisierung — die von Politikern und
Wirtschaftsmanagern immer wieder als erstrebenswerte Zukunft vermittelt wird, ist
in ihrem bisherigen Verlauf von dramatischen Fehlentwicklungen in nahezu allen
Bereichen menschlicher Aktivititen gekennzeichnet. Dazu schreibt der Trager des
Alternativen Nobelpreis und Griinder der Zeitschrift The Ecologist, Edward Golds-
mith treffend: “Uns allen wurde beigebracht, dass wirtschaftliche Entwicklung, ge-
messen an einem kontinuierlich wachsenden BSP (Bruttosozialprodukt), der Schliis-
sel zu weltweitem Wohlstand und menschlichen Wohlbefinden ist. Daher miissen
grofstmogliche Anstrengungen unternommen werden, um das BSP maximal zu stei-
gern, und das heif8t, so viel wie moglich in wissenschaftliche und technische Innova-
tionen zu investieren. Dabei wire dafiir zu sorgen, dass das ganze Entwicklungspro-
jekt von immer groeren und ,effizienteren’ Konzernen gemanagt wird, die einen
immer groferen und ,freieren” Markt beliefern. Genau dies ist in den vergangenen 50
Jahren jedoch geschehen. (...) In der Folge hat sich das BSP der Welt versechsfacht
und der Welthandel verzwdélffacht. Wenn die konventionellen Theorien stimmten,
miisste die Welt inzwischen ein wahres Paradies sein. Armut, Arbeitslosigkeit, Un-
terernahrung, Obdachlosigkeit, Krankheiten und Umweltzerstérungen waren dann
nur noch ferne Erinnerungen aus unserer barbarischen und unterentwickelten Ver-
gangenheit. Aber das Gegenteil ist leider der Fall” (Goldsmith 2002, 485, 486).

Genau diese Problematik wird auch in dem aktuellen Report des Worldwatch Insti-
tutes (2004) behandelt.

36
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zen” verbergen, die sich nach seiner Meinung nicht “homogenisieren” lassen
(Brand 2001, 25).

Die erfolgreiche Umsetzung der Agenda 21 sei in erster Linie Aufgabe der
nationalen Regierungen, heifit es in der Praambel der Rio-Erkldrung, pladiert
wird dariiber hinaus fiir eine moglichst umfassende Beteiligung der Offentlich-
keit und eine tatkraftige Mithilfe nichtstaatlicher Organisationen (Non-
Govermental Organisations NGOs). Die Verantwortlichkeit wurde erfolgreich
an die nationale, vor allem aber an die lokale Ebene (Kommunen) deligiert.
Hinter der Fokusierung auf die lokale und individuelle Ebene steht die Uber-
zeugung, dass bei den einzelnen BiirgerInnen die Hauptverantwortung fiir die
okologische Krise zu suchen sei. Das einzelne Individuum, solle daher vor Ort
konkrete Losungsvorschldge erarbeiten und verwirklichen, denn das Indivi-
duum und nicht etwa die Industrie habe in der Vergangenheit zu viel Energie,
zu viel Wasser, zu viele Schadstoffe und Miill produziert. Nur wenn wir alle
sparsamer mit den vorhandenen Ressourcen umgehen, wird ‘unsere Welt’ ge-
rettet, lautet die dahinter stehende Ideologie.”

In Kapitel 36 der Agenda 21 wird speziell dargelegt, dass Erziehung, Be-
wusstseinsbildung und Ausbildung fiir eine nachhaltige Entwicklung von
grundlegender Bedeutung sind. Konkret heifit es im Kapitel 36 der Agenda 21:

Bildung ist eine unerldflliche Voraussetzung fiir die Férderung einer nachhaltigen
Entwicklung und die Verbesserung der Féahigkeit des Menschen, sich mit Umwelt -
und Entwicklungsfragen auseinanderzusetzen. Wahrend die Grunderziehung den
Unterbau fiir eine umwelt — und entwicklungsorientierte Bildung liefert, muf8 letzte-
res als wesentlicher Bestandteil des Lernens fest mit einbezogen werden. Sowohl die
formale als auch die nichtformale Bildung sind unabdingbare Voraussetzungen fiir
die Herbeifithrung eines BewufStseinswandels bei den Menschen, damit sie in der
Lage sind, ihre Anliegen in bezug auf eine nachhaltige Entwicklung abzuschétzen
und anzugehen. Sie sind auch von entscheidender Bedeutung fiir die Schaffung eines
6kologischen und eines ethischen Bewufltseins sowie von Werten und Einstellungen,
Fahigkeiten und Verhaltensweisen, die mit einer nachhaltigen Entwicklung verein-
bar sind, sowie fiir eine wirksame Beteiligung der Offentlichkeit an der Entschei-
dungsfindung. (UNCED 1992, Kap. 36.3.)

Die an der Konferenz beteiligten Staaten (u. a. Deutschland u. Finnland) ver-
pflichteten sich, auf der Ebene des Bildungswesens entsprechende Konzeptio-
nen zu entwickeln. In diesem Punkt geht es also um die Rekonstruktion des
umweltpddagogischen Diskurses seit Anfang der 90er Jahre, in der begonnen
wurde, die Konsequenzen des Nachhaltigkeitsdiskurses und der Agenda 21

¥ Welch ein schizophrenes Konstrukt, denn die aktuelle Wirtschaftspolitik betreibt

genau das Gegenteil von dem, sie fordert den ‘miindigen’ ‘umweltbewussten’ Biirger
dazu auf, mehr zu verbrauchen, mehr zu konsumieren damit die Wirtschaft wiachst
und Arbeitspldtze gesichert und neue geschafft werden. Dabei wird nie gesagt, wel-
che Form von Wachstum die Gesellschaft benétigt, damit sie funktioniert. Still-
schweigend wird davon ausgegangen, dass das Wachstum der Vergangenheit ge-
steigert werden muss. Diese weit verbreitete Wertorientierung ist das Credo des glo-
balen Kapitalismus. Es wird nicht die Frage gestellt: Welches Wachstum ist notwen-
dig, damit es den Menschen besser geht und damit die ¢kologischen und gesell-
schaftlichen Krisen der Welt gemindert werden koénnen, sondern im Mainstream
liegt die Frage, wie kann das Wachstum gesteigert werden, um das Wirtschaftssys-
tem tiberlebensfahig zu halten.
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kritisch zu reflektieren, dabei geht es um die sich abzeichnende Neuorientie-
rung der Umweltpddagogik im Rahmen einer ’Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung’. Wie bereits zu Anfang der ‘grofSen umweltpadagogischen Inspirati-
on’ wird nun erneut der Versuch unternommen durch das neue Leitbild der
nachhaltigen Entwicklung zu einem umweltgerechten Wirtschaften und Ver-
halten zu gelangen, es geht also auch um die optimistische Annahme einer Ver-
sohnung zwischen Okonomie und Okologie. De Haan pladiert daher fiir einen
Paradigmenwechsel, der nach seinen Vorstellungen die schulische Umwelter-
ziehung verabschiedet und hinfiihrt zu einer Bildung fiir Nachhaltigkeit (vgl.
de Haan 1997a). Wie bereits in der frithen Phase der Umwelterziehung werden
wieder die bekannten Argumente ins Feld gefiihrt, dass “ohne den Willen der
Biirger, ohne ihr gesteigertes Interesse an Verdnderungen im Sinne zukunftsfa-
higer, dauerhafter Entwicklungen, werden diese nicht zum Durchbruch gelan-
gen konnen” (de Haan 1997b, 176). Bedingung fiir diese ‘Nachhaltigkeitswende’
sind laut de Haan “attraktive neue kulturelle Wertorientierungen und neue,
nachhaltige Lebensstile” (ebd.). Dabei kommt es darauf an, die zentralen Wis-
senschaftskonzepte, die kulturellen Leitbilder und Trends, die nach Ansicht des Au-
tors den Nachhaltigkeits- Diskurs bestimmen, zu identifizieren, dies sind:

- der Konstruktivismus als wissenschaftliche Grundorientierung,

- Leitbildforschung als analytisches Instrument,

S Reflexivitat als kulturelle und wissenschaftliche Grundorientierung,
= Intergenerationelle Gerechtigkeit als kulturelle Maxime,

¥ Individualisierungsprozesse als kultureller Trend,

- Partizipation als kultureller Trend (de Haan 1998a, 121).

Dieser Orientierungsrahmen ist fiir de Haan die Basis eines zukiinftigen refle-
xiven Diskurses tiber die nachhaltige Entwicklung. Dabei bilden diese neuen
Theoreme die Grundlage fiir eine “curriculare und strukturelle Reform des Bil-
dungssystems” (ebd., 121). Bildungsziele der nachhaltigen Entwicklung sind
laut de Haan (2000a) der Erwerb einer aktiven Gestaltungskompetenz® durch
das Subjekt, sind Fahigkeiten, Fertigkeiten und Wissen iiber die Verdnderungen
im 6konomischen und 6kologischen Bereich. Gestaltungskompetenz beinhaltet
dabei folgende Dimensionen:

- Vorausschauendes Denken

- Interdisziplindres Herangehen

= Vernetztes Denken als Voraussetzung planerischen Handelns

= Féahigkeit zur Solidaritéat

- Kompetenz fiir transkulturelle Verstindigung und Kooperation

- Fahigkeit, sich und andere motivieren zu kénnen

= Kompetenz zur distanzierten Reflexion tiber individuelle und kulturelle Leitbilder

Gestaltungskompetenz soll soziales Handeln ermdéglichen, ohne das Verdnde-
rungen immer nur eine Reaktion auf vorher schon erzeugte Problemlagen sind,
... da nachhaltige Entwicklung nicht eine Stabilisierung oder Zuriickschrauben

%8 Fiir Gestaltungskompetenz kann auch Handlungskompetenz eingesetzt werden, ein

wichtiges Erziehungsziel, dass bereits in der frithen Phase der Umwelterziehung
immer wieder gefordert wurde.
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des Status quo bedeutet, sondern einen komplexen gesellschaftlichen Gestal-
tungsauftrag signalisiert (de Haan 2000a, 13, 14). In diesem Zusammenhang
umfasst Gestaltungskompetenz die Bereitschaft zum “utopischen Denken, das
gekoppelt ist mit Phantasie und Kreativitat” (ebd., 14). Ob sich diese Trends
und der begriffliche Paradigmenwechsel gegeniiber dem traditionellen Umwel-
terziehungs- und Umweltbildungsbegriff bewahrt, ist laut de Haan noch nicht
zu sagen. Er vertritt jedoch die These, dass der Terminus Bildung fiir Nachhal-
tigkeit die ©kologisch, soziale und 6konomische Seite des heutigen globalen
Umweltdiskurses zusammenfiihren wiirde (vgl. de Haan 1998b, 24). Diese the-
matische Neuorientierung ist verkniipft mit der Hinwendung zur Okologisie-
rung aller Bildungseinrichtungen, (eine Forderung, die bereits von der Okopa-
dagogik gestellt wurde und gescheitert ist JM) um dieser Konzeption Raum zu
verschaffen (ebd., 25). Der abrupte Paradigmenwechsel und die theoretische
Neufassung der Umweltpadagogik als Bildung fiir Nachhaltigkeit wird aller-
dings auch in Frage gestellt und einer dezidierten Kritik unterworfen.” Bolscho
(1996, 1998) stellt in seinen Beitrdgen zum umweltpddagogischen Nachhaltig-
keisdiskurs fest, dass “Nachhaltigkeit seine Wurzeln in anderen als in Bil-
dungszusammenhingen hat” (Bolscho 1996, 29) nach seinen Interpretationen
liegen die Urspriinge des Konzeptes in 6kologischen, 6konomischen und um-
weltpolitischen Theorien und Programmen, (...) Nachhaltigkeit kénne daher
kein Bildungskonzept sein (ebd.). Des weiteren beschreibt er anschaulich, dass
die Konzepte zur Nachhaltigkeit umweltpsychologische und umweltethische
Defizite aufweisen in dem Sinne, dass sich umweltgerechtes Handeln aus die-
sem Konzept ‘ableiten’ liefe: Die Kontextabhangigkeit von Nachhaltigkeit, wird
ersichtlich in pluralisierten Lebensstilen und der kulturellen Eingebundenheit
der Subjekte, dies wird auch ersichtlich wenn wir die empirischen Forschungen
zum Umweltbewusstsein und Lebensstil betrachten (vgl. Bolscho 1998, 172,
173). Bolscho spricht in diesem Zusammenhang von “Nachhaltigkeit als Platt-
form fiir Umweltbildung”, nach seinem Verstiandnis bedeutet dies, geeignete
Anldsse im Unterricht zu behandeln, “die fiir die Lebenswelt von Lernenden
von Bedeutung sind, in einem situations-, handlungs- und problemorientierten
Unterricht aufzugreifen”, (ebd., 174) er favorisiert ein offenes Unterrichtsde-
sign, dass von den Bediirfnissen und Erfahrungen der Lernenden bestimmt
wird. Miiller (2000) befiirchtet eine weitere Instrumentalisierung der Umwelt-
padagogik durch die Politik. Im Konzept der Bildung fiir Nachhaltigkeit “liegt
die Gefahr, Umweltbildung einseitig aus 6konomischer und umweltpolitischer
Perspektive zu bestimmen und somit Padagogik fiir umweltpolitische Ziele zu
instrumentalisieren” (ebd., 8).

Des weiteren kritisiert er die fortlaufenden begrifflichen Neuschépfungen.
Da der Terminus Umweltbildung in den vergangenen Jahren durchaus eine
deutliche Wertschatzung und gesellschaftliche Akzeptanz erfahre, stellt sich
nach Miiller daher auch die Frage, “ob ein grundsitzlicher Paradigmenwechsel
und eine theoretische Neufassung der Umweltbildung notwendig sind” (ebd.,

£ Vgl. Bolscho 1996, 1998; Miiller 2000; Klaff 2000; Becker 2001; Brand 2001; Preisendér-
fer 2001
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9). Nach seinem Verstdandnis benétigt Bildung fiir Nachhaltigkeit nicht in erster
Linie neue Theorien, sondern konkrete Schritte der Umsetzung von bereits vor-
handenen Konzepten, die in den letzten Jahren entwickelt wurden (ebd., 11;
vgl. Kalff 2000, 40-42). Becker (2001) sieht ein grundsétzliches Problem in der
Pluralitdt der bisher vorhandenen umweltpddagogischen Ansdtze und dem
Versuch der Durchsetzung eines bestimmten Leitbildes, wie Bildung fiir Nach-
haltigkeit, dies sei “ohnehin aussichtslos” bei der “welt- bzw. innergesellschaft-
lichen Differenzierung”, er pladiert fiir ergebnisoffene, gesellschaftliche Such-
und Lernprozesse, die kommunikativ und partizipativ angelegt werden mdis-
sen (ebd., 264). Fiir Becker ist es daher Konsequent, den Begriff Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung ‘vorsichtig’ zu verwenden (ebd., 268).

Auch innerhalb des umweltpadagogischen Diskurs in Finnland wird das
Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung diskutiert (vgl. Aho 1998; Ahlberg
1998a, 1998b, 2001; Rohweder 2001; Louhimaa 2002) Die entsprechenden Vor-
schldage reichen von der Einbeziehung konstruktivistischer Theorien bis zur
Forderung dauerhaft-umweltgerechter Entwicklung zum Ausgangspunkt und
Leitlernziel einer umweltpadagogischen Moral- und Werteerziehung tiberhaupt
zu konzipieren (vgl. Jeronen 1994, 186; 1997, 12). Ahlberg (1998a; 1998b) kon-
struiert einen umweltpadagogischen Nachhaltigkeitsansatz, der verbunden ist
mit systemischen Denken und Handeln, sowie einem holistisch-integrativen
Wissenschaftsverstandnis (vgl. P. 3. 5. 4). Bei Ahlbergs Ansatz sind es vor allem
die Wissenschaften, die ein ganzheitlich-integratives Modell tiber die Zukunfts-
fragen und der nachhaltigen Entwicklung bereitstellen konnen. Wie Louhimaa
(2002) in ihrer Dissertation darstellt, geht der Ansatz von Ahlberg von einem
ungebrochenen Wissenschaftsoptimismus aus (ebd., 43). Ahlberg versteht unter
nachhaltiger Entwicklung eine 6kologisch nachhaltige Entwicklung. Er vertritt
die These, dass es die Wissenschaften sind, die uns am besten erkliaren kénnen,
was in der Natur passiert. Die Wissenschaft stellt uns also die Erkenntnisse be-
reit, nach denen wir geeignete Mafsinahmen zum Schutz und Erhalt der Natur
treffen konnen. Er transformiert seinen wissenschaftlichen Optimismus sowohl
auf marktwirtschaftliche als auch auf bildungsorganisatorische Handlungskon-
texte. Deutlich wird bei dem Ansatz von Ahlberg eine rein utilitaristische Posi-
tion, die radikal anthropozentrisch ausgerichtet ist und der Natur als ‘Selbst-
wert’ keinen Raum ldsst. Das Konzept der nachhaltigen Entwicklung wird bei
Ahlberg reduziert auf die Frage einer angemessenen und begrenzten Nutzung
der Natur und ihrer Ressourcen fiir den Menschen. (vgl. Louhimaa 2002, 42-57).

Rohweder (2001) beschaftigt sich in ihrem umweltpadagogischen Ansatz
mit der nachhaltigen Entwicklung. Dabei geht es um die Frage, wie sich 6ko-
nomisches und 6kologisches Denken ergidnzen und eine Verbindung eingehen
konnen. Thre Dissertation geht der Frage nach, wie Umwelterziehung in der
betriebswirtschaftlichen Ausbildung an den Fachhochschulen in Finnland in-
tegriert werden kann. Grundgedanke fiir sie ist dabei, dass eine 6konomisch
nachhaltige Entwicklung die Vorraussetzung fiir eine 6kologische Nachhaltig-
keit darstellt. Der Wirtschaft unterstellt sie eine grofle Verantwortung bei der
Realisierung einer ckologischen Nachhaltigkeit. Umwelterziehung ist fiir sie
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daher unabdingbar-integraler Beistandteil in der betriebswirtschaftlichen Aus-
bildung. Umwelterziehung versteht sie als einen Teilbereich des modernen
“Umweltmanagements” (ympaéristdjohtaminen) (Rohweder 2001, 7-8). Dieses
technokratische Naturmanagementprogramm zielt ab, auf eine lineare Optimie-
rung der Kosten und der vielfaltigen Nutzbarkeit der Naturresscourcen, unter
den Bedingungen eines globalisierten Kapitalismus, der in ihrem Ansatz nattir-
lich nicht weiter in Frage gestellt wird. In ihrem umwelterzieherischen Nach-
haltigkeitsansatz pldadiert Rohweder daher auch fiir eine Verbindung zwischen
Okonomie und Okologie (ebd. 7). Sowohl in dem Ansatz von Ahlberg als auch
bei Rohweder manifestiert sich ein utilitaristisches-umweltpadagogisch orien-
tiertes Denken, dass die Natur auf den Status einer zu managenden Ressour-
cenhalde degradiert. Die herrschende globale kapitalistische Praxis wird igno-
riert, nicht weiter behandelt und zur Diskussion gestellt. Das Wesen des Kapita-
lismus in seiner Logik des Produzierens um der Produktion willen, die psychi-
schen Tiefenstrukturen, die momentanen Umwandlungsprozesse der globalen
kapitalistischen Produktionsweise, die sich enorm beschleunigenden entrhyt-
misierten Produktionsprozesse geraten innerhalb dieser Ansitze nicht in den
Blick. Nach meiner Auffassung verdichtet sich der Trend, dass die momentanen
umweltpddagogischen Diskurse iiber die nachhaltige Entwicklung die kriti-
schen Diskussionen aus der Umweltpddagogik verdrangt haben. Es wird ein
Konsensmodell und eine Offenheit vorgetauscht, die in der Realitat kapitalisti-
scher Praxis so nicht besteht. Bisher gibt es keinen Weg, die umfassende Natur-
vermarktung und die damit involvierten Zerstérungen zu begrenzen oder gar
zu stoppen, solange die bestehenden Herrschaftsverhéltnisse so sind, wie sie
sich bei einer genaueren Betrachtung darstellen (vgl. hierzu Teil V). Bisher wird
die dkologische Krise sehr gut von den herrschenden Systemrationalitiaten ab-
sorbiert. Dabei werden die bestehenden Herrschaftsverhaltnisse weiter legiti-
miert und ausgebaut. Natiirlich miissen die 6kologischen Probleme untersucht
und analysiert werden, aber genauso miissen die bestehenden Herrschaftsver-
haltnisse zum Ansatzpunkt einer umfassenden Analyse gemacht werden. Die
Losung der okologischen Krise liegt nach meiner Auffassung im Zuriickdran-
gen und Durchschauen von Herrschaftsmechanismen, die das umweltpadago-
gische Subjekt daran hindern, eine miindige, naturverbundene und sensible
Identitdt gegeniiber der Natur und Umwelt aufzubauen. Daher halte ich die
theoretischen Ansitze, die sich methodologisch an einem individualistisch-
konstruktivistischen Modell orientieren fiir problematisch, da sie weder fiir den
Makrobereich (Natur, Wirtschaft) noch fiir den Mikrobereich (Subjekt, Indivi-
duum) gentigend anschlussfahig sind.

3.5.7 Konstruktivistisch orientierte Umweltpddagogik

Ein ‘Paradigmenwechsel’ fiihrte spatestens seit Mitte der 90er Jahre zu einer
theoretischen Umorientierung der Umweltpadagogik: Ein grundlegendes Mo-
tiv sich mit dem Konstruktivismus zu beschaftigen waren die bisher vorliegen-
den empirischen Ergebnisse der Umweltbewusstseinsforschungen (vgl. Teil IV).
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Der Radikale Konstruktivismus wird als eine zeitgemifie Erkenntnistheorie
aufgefasst, da die normativ-linear orientierten Ansédtze der Umweltpadagogik,
die vom Wissen tiber Einstellungen zu einem umweltgerechten Verhalten und
Handeln fiihren sollten, in Frage gestellt wurden, da sie sich als empirisch nicht
haltbar erwiesen, so “war es nicht weit zu der Erkenntnis, dass Umweltbe-
wusstsein offenbar als ein soziales und kulturelles Konstrukt betrachtet werden
muss” (Bolscho/de Haan 2000, 9). Siebert beschreibt dies, indem er konzediert,
dass durch konstruktivistische Perspektiven fragwiirdig erscheinende normati-
ve Grundlagen, nicht zu verwirklichender Bildungserwartungen und ein in-
strumentelles Planungsdenken reflektiert werden konnen (Siebert 1995, 1999).
Mit groflem Engagement, manchmal mit missionarisch erscheinendem Eifer
wird der Konstruktivismus als die ‘ultimative’ endgiiltige Erkenntnistheorie
dargestellt. Genauer, die Theorie wird nicht als eine Theorie (und damit selbst
als eine Konstruktion) dargestellt, sondern als allgemeingiiltig. Haufig wird
dabei der Begriff ‘Paradigmenwechsel’ herangezogen, um den revolutionéren
Charakter der neuen Theorie zu unterstreichen (Voss 1997, 15). Die allgemeinen
Aussagen der konstruktivistischen Erkenntnistheoretiker wurden in den 90er
Jahren sehr schnell und ohne kritischen Abstand in sehr konkrete und weitrei-
chende didaktisch-methodische Forderungen umgesetzt.

Konstruktivistische Theorien kénnen hilfreich sein bei der Wahrnehmung
komplexer Situationen, sie machen uns darauf aufmerksam, dass es nicht nur
eine Losung, nicht nur einen richtigen Weg gibt. Ich halte es allerdings fiir
problematisch, wenn der Konstruktivismus als neues umweltpdadagogisches
Paradigma als die Losung fiir das umweltpadagogische Subjektdilemma und
der 6kologischen Krise dargestellt wird.” So bedcutet das Insisticren konstruk-
tivistischer Denkweisen den Abschied von einer Vielzahl liebgewonnener Vor-

e Becker (2000) schreibt in seinem Beitrag Konstruktivisimen, dass nach seinem Ver-

standnis eine konstruktivistische Umweltbildungstheorie weder moglich noch sinn-
voll sei. Er orientiert sich bei seiner Argumentation an Siebert, der mit konstruktivis-
tischen Positionen eher pragmatisch umgeht und sie dort verwendet wo sie ‘viabel’
sind. So habe Siebert konstruktivistische Annahmen fiir eine sich neu zu konzipie-
rende selbstreflexive Okopadagogik bereitgestellt, um auf die Problematik von frag-
wiirdigen normativen und unrealistischen Bildungserwartungen hinzuweisen (ebd.,
110). Becker plddiert dafiir, die niitzlichen Anregungen aus den didaktischen und
methodischen Uberlegungen einer sich konstruktivistisch verstehenden Padagogik
zu {iibernehmen, konzediert aber, dass diese Ansdtze im weitesten Sinne (re-
form)padagogische Ideen sind und nichts Neues darstellen, jedoch durch die aktuel-
len Konstruktivismusdiskurse eine Pointierung und Verstarkung erfahren haben
(ebd.). Bolscho (1999, zit. nach Siebert 1999) vertritt die These, dass der Konstrukti-
vismus einem okologischen Wertewandel eher entgegen steht und schwer zu be-
griinden sei. “Der Konstruktivismus steht einem Wertewandel, einem Weltethos im
Interesse der Zukunft und der ganzen Welt eher entgegen” schon gar nicht im Zu-
sammenhang mit dem Ansatz einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, nach sei-
nem Verstdandnis lasst sich dieses Konzept eher mit Gerechtigkeitstheorien von Raw-
les realisieren. (...) “Im Blick auf Nachhaltigkeit verspreche ich mir vom Konstrukti-
vismus relativ wenig” (ebd.76).

Diesbergen (2000) geht mit seiner Kritik noch ein Stiick weiter, indem er anschaulich
beschreibt, dass die neuen konstruktivistisch-padagogisch orientierten Theorien
kaum ein neues Innovationspotential bereitstellen, sondern oft mit problematischen
Argumentationsmodellen ldangst bekannte Reformforderungen wiederholen (ebd.,
233,).
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stellungen dartiber, was in der Umweltpadagogik Erkenntnis, Wissen, Wirk-
lichkeit, Wahrheit und Wahrnehmung ist. Des Weiteren geht es auch um einen
Abschied von traditionellen Konzepten des Lernens und des Lehrens. Der Ra-
dikale Konstruktivismus birgt jedoch gerade fiir ein umweltpadagogisches
Theorieverstandnis eine Reihe von fundamentalen Problemen in sich und kann
nach meinem Verstandnis nicht ohne weiteres iibernommen werden, da er sich
als inkonsistent und inkohérent darstellen lasst.

Der Konstruktivismus ist eine im 20. Jahrhundert in Mode gekommene
Bezeichnung fiir eine Vielzahl von Theorieentwiirfen, die wenig miteinander
gemein haben, da sie sich auf differente Gegenstandsbereiche beziehen und
unterschiedliche Methoden mit dem Namen Konstruktion versehen.* Dabei
werden die einzelnen Spielarten, des Konstruktivismus untereinander sehr kon-
trovers interpretiert und uneinheitlich verwendet, dies stellt sich auch als ein
Problem des padagogischen Konstruktivismus heraus. Kapyla spricht explizit
von einem neuen Modetrend innerhalb des umweltpadagogischen Diskurses
(Kapyla 1995, 27). Es gibt keinen homogenen monolithischen Konstruktivismus,
sondern ganz unterschiedlich plurale konstruktivistische Spielarten die unter-
schieden werden miissen (vgl. Kapyla 1995, 25-29; Siebert 1995, 1996, 1999;
Diesbergen 2000; Becker 2000, 60-121; Becker 2001, 243-259; Puolimatka 2002;
Reich 2002; Unger 2003). Becker (2001) vertritt daher auch die These, dass er-
kenntnistheoretisch-konstruktivistische Uberlegungen im Wesentlichen zu ei-
ner verstarkten kritischen Reflexion tiber Ziele und Inhalte der Umweltpadago-
gik angeregt haben (ebd., 256).

Siebert (1999) beschreibt in seinem Buch Pdadagogischer Konstruktivismus
anschaulich, dass die konstruktivistischen Diskurse zunehmend uniibersichtli-
cher und differenzierter werden, da immer neue Ansitze hinzukommen (ebd.,
8). So muss sich auch die padagogisch-konstruktivistische Anwendbarkeit in
ihrer Viabilitat, Relevanz und Anschlussfahigkeit fiir das jeweilige umweltpé-
dagogische Themengebiet erst beweisen. Glasersfeld (2000) schreibt hierzu:
“Radikal constructivism is not a dogma, but a tool that anyone can use as he or
she chooses” (ebd., 3). Bekannte Ansatze sind bspw. der Radikale Konstrukti-
vismus, der Methodische Konstruktivismus die Erlanger Schule und der daran
ankntipfende Methodische Kulturalismus, der den theoretischen Rahmen einer
sich entwickelnden kulturorientierten Umweltpadagogik vorbereitet (vgl.
3.5.5).* Skizzieren kann ich im Rahmen dieser Untersuchung nur kurz den Ra-

4 Die Wurzeln des Konstruktivismus gehen zurtick bis auf die Vorsokratiker, aber

auch auf Philosophen wie z. B. Kant, Schopenhauer, Vico, Berkeley, Hume werden
dieser Denkstrémung zugerechnet, da sie sich mit dem Kernpostulat konstruktivisti-
scher Fragen (Erkenntnis, Wirklichkeit, Wahrnehmung) befasst haben.

2 Diesbergen (2000) hat die verschiedenen Konstruktivismus-Varianten mit einer
Auswahl von Texten wie folgt zusammengefasst: “Sozialkonstruktivismus (Ber-
ger/Luckmann 1970), Erlanger Konstruktivismus (Kamlah/Lorenzen 1973; Kirch-
gassner 1992, Kognitiver Konstruktivismus (Abeli 1989), Informationsverarbeitungs-
konstruktivismus ~ (Mayer 1996),  Soziokulturell-konstruktivistische = Theorie
(Wertsch/Toma 1995), Sozialer Konstruktivismus (Gergen 1985, 1995), Deweyscher
ideenbasierter Konstruktivismus (Prawat 1996), Cognitive Schema Theory (Derry
1996), Kritischer Konstruktivismus (Taylor/Campell 1993), Contextual Constructi-
vism (Cobern 1993), Radikaler Sozialer Konstruktivismus (Bloor 1976; Phillips 1997),
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dikalen Konstruktivismus, da er fiir unterschiedliche padagogische Ansitze ein
grundlagentheoretisches Modell darstellt. Diese Aussage wird von Diesbergen
(2000) untermauert, der in seiner umfassenden Studie feststellt, dass die ver-
schiedenen Argumentationsstrange des Konstruktivismus zumindest eine ge-
meinsame Auffassung verbindet, namlich die “der subjektiven Konstruktivitat
aller Kognitionen, womit fiir uns die Welt, in der wir leben, unsere Erfindung
ist” (ebd., 23).

Im Zentrum des Radikalen Konstruktivismus steht die Frage, wie Er-
kenntnisvorgédnge zustande kommen, wie sie sich auswirken und zu welchen
Ergebnissen sie fiihren. Was diesen auszeichnet ist der Versuch, die These, die
Wirklichkeit sei konstruiert, durch biologische und neurowissenschaftliche For-
schungen zu stiitzen. Dabei sind sich die Vertreter des Radikalen Konstrukti-
vismus hinsichtlich ihrer erkenntnistheoretischen Position einig, dass es keine
objektive Erkenntnis gibt, keine Erkenntnis einer bewusstseinsunabhéngigen
Welt. Grundannahmen des Konstruktivismus lassen sich an unterschiedlichen
Aussagen ihrer Vertreter skizzieren:

Von der Einsicht, dass jede Wirklichkeit im unmittelbaren Sinn die Konstruktion de-
rer ist, die diese Wirklichkeit zu entdecken und zu erforschen wihnen. Sie erfinden
sie, ohne sich des Aktes der Erfindung bewusst zu sein. (Watzlawick 1991, 2.)

Die Umwelt, die wir wahmehmen, ist unsere Erfindung. (Foerster 1997, 26.)

Die von uns erlebte sinnliche Welt ist demnach ein Konstrukt des Gehims, wenn
auch keineswegs ein willkiirliches Konstrukt. (Roth 1987, 235.)

Alles, was wir tiberhaupt bewuft wahrmehmen kénnen, ist ein Konstrukt unseres
Gelirns und keine unmittelbare Widerspiegelung der Realitat. (Roth 1997, 342.)

Die Realitat ist uns vollkommen unzuganglich. (Roth 1992, 322.)

Meiner Ansicht nach ist die Tragik der abendlandischen Erkenntnistheorie, daf3 sie
von der zwar sehr verstandlichen, aber unsinnigen Annahme ausgegangen ist, daf3
das, was ich erkenne, schon da ist. (v. Glasersfeld 1987, 441.)

Das Subjekt konstruiert dementsprechend seine Wirklichkeit, ohne zu wissen,
wie seine Aufienwelt real beschaffen ist. Es gibt keine ontologische Realitat. Mit
dieser zentralen Aussage bricht der Konstruktivismus radikal mit der Haupt-
stromung der abendldndischen Philosophie, dem Platonismus. Es gibt gemaf3
dem Radikalen Konstruktivismus keine Realitdt und keine Idee hinter den Din-
gen. Dieser Schluss zwingt sich auf, da jeder Versuch anzugeben, was die Reali-
tat ist, in Zirkelschliissen endet. Es gibt keine Moglichkeit, die Realitdt der an-
deren zu erforschen. Jedem Subjekt ist grundsitzlich nur die eigene Realitét
zugénglich. Es gibt keine Moglichkeit, dariiber hinaus etwas zu erkennen. Gla-
sersfeld nennt dies einen epistemischen Solipsismus: In meiner Erkenntnis exis-
tiert nur meine Realitdt. Das Subjekt konstruiert dementsprechend seine ihm
zugéngliche Wirklichkeit, dass Wissen iiber diese Realitdt wird jedoch als nicht

Konstruktiver Realismus (Wallner 1992, 1993; Peschl 1991), Systemtheoretischer Kon-
struktivismus (Luhmann 1990), Emanzipatorischer Konstruktivismus (O’Loughin
1992; Vadeboncoeur 1997)” (ebd., 162).
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zuganglich angesehen, das bedeutet, dass die Existenz einer beobachterunab-
hangigen Realitat (ontologischer Solipsismus) nicht geleugnet wird, sondern
das Wissen tiber die Realitat wird dem Subjekt als nicht zugéanglich unterstellt.
Daher ist es verstandlich, wenn der Radikale Konstruktivismus annimmt, dass
keine sinnvollen Aussagen tiber die Realitdt gemacht werden kénnen. Denn um
feststellen zu kénnen, ob unsere Wahrnehmung eine reale Welt widerspiegelt,
miissten wir unsere Wahrnehmung von der Welt mit der realen Welt verglei-
chen konnen (die Wahrnehmung selber wahrnehmen koénnen), dies ist aber
nach Glasersfeld nur tiber unseren eignen Erkenntnisapparat moéglich. Das Sub-
jekt kann daher nie wissen, ob es die Realitat erkennen kann oder nicht. Gla-
sersfeld (1998) beschreibt dies, in dem er konzediert: (...) “denn niemand wird
je im Stande sein, die Wahrnehmung eines Gegenstandes mit dem postulierten
Gegenstand selbst, der die Wahrnehmung verursacht haben soll, zu verglei-
chen” (ebd., 12). Nach diesem Verstandnis ist es folglich ganz klar, dass der Ra-
dikale Konstruktivismus sich gegen jede Form einer Abbildtheorie stellt. Wo es
nichts abzubilden gibt, ist auch kein Bedarf nach einer wie auch immer ausge-
kliigelten Abbildtheorie. Glasersfeld, von Foerster, Roth, Singer sowie anderer
Vertreter des Radikalen Konstruktivismus gehen mit der modernen Neurobio-
logie davon aus, dass das Gehirn (iiber das die Wahrnehmung der Realitat
stattfindet) operational geschlossen ist. Roth (1997) konzediert, “die Wirklich-
keit wird in der Realitdt durch das reale Gehirn hervorgebracht. Sie ist damit
Teil der Realitdt, und zwar derjenige Teil, in dem wir vorkommen” (ebd., 325).
Das heifst, von aufien dringen keine Informationen in unser Gehirn ein. Das
Subjekt wird als geschlossenes, strukturderterminiertes System interpretiert,
dass sich seine Welt als Konstrukt aufbaut. Die Texte von Roth (1987, 1992,
1997, 2000) beschreiben nicht ein Erkenntnissubjekt als den aktiven Konstruk-
teur, sondern orientieren sich an dem realen Gehirn, das die Konstruktionsta-
tigkeiten ausfiihrt. Dies fiihrt nach Diesbergen (2000) schliefilich in einen biolo-
gischen Reduktionismus, “entgegen dem Anspruch des Radikalen Konstrukti-
vismus, eine nicht-reduktionistische Position einzunehmen” (ebd., 235). Das
auflerhalb wird der Aufienwelt durch interne kognitive Kriterien zugeordnet
und existiert nur innerhalb der Wirklichkeit. Von aufien dringt nur das ein, was
aufgrund der neuronalen Strukturen wahrgenommen werden kann durch die
Assimilation. Widerspriiche, die sich daraus ergeben konnen, dringen nicht als
Informationen, sondern lediglich als Perturbationen (Stérungen) ins Gehirn und
fithren dazu, dass die internen Strukturen (die neuronalen und damit auch die
mentalen) neue Vernetzungen konstruieren durch die Akkomodation. Dieses
Konstrukt méchte ich am Beispiel der Sprache erklaren. Wenn A zu B etwas
sagt, so gibt es fiir B keine Moglichkeit zu erfahren, was sich im Kopf von A
dabei abspielt. Worter konnen keine Information transportieren, es sind nach
konstruktivistischer Interpretation lediglich Pertubationen oder bekannte Mus-
ter (pattern recognition), die bei B ankommen und die auf die mentalen und
neuronalen Strukturen einwirken, um sie zu neuen Konstruktionen veranlas-
sen. Das bedeutet, dass die Umwelt bei einem lernenden Subjekt nur Perturba-
tionen auslosen kann. Die Perturbation wird als eine Storung des Gleichge-
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wichtszustandes interpretiert, wobei es stets von der aktuellen kognitiven
Struktur des Subjekts abhdngt, ob der Vorgang im Erfahrungsfeld des Subjekts
als tatsachliche Storeinwirkung interpretiert wird (vgl. Diesbergen 2000, 83).

Ob eine subjektive Realitatskonstruktion richtig oder falsch ist, kann nicht
beantwortet werden, der Radikale Konstruktivismus liefert “keine Moglichkeit,
in einem korrespondenztheoretischen Sinne zwischen Wahrheit oder Falschheit
von Aussagen tiber ‘die Wirklichkeit” zu unterscheiden. Er liefert keine Hand-
habe, die Wahrheit seiner eigenen Aussagen (in diesem realistischen erkennt-
nistheoretischen Sinne) festzustellen. Vielmehr orientiert er empirische For-
schung radikal um auf die Frage, wie niitzlich die neuen kognitiven Orientie-
rungsrahmen fiir uns sind” (Schmidt 1987, 41). Der Konstruktivismus leugnet
also einen Wahrheits- und Realitdtsanspruch. Um aber auch die Wahrheits-,
Wirklichkeits- und Realitatskonstruktionen bewerten zu konnen, konstruiert
Glasersfeld seinen eigenen Wahrheitsbegriff, er spricht von Viabilitat. Eine
Wahrheits- und Realitdtskonstruktion ist dann viabel, wenn sie passt, jedoch
wie Krause (2000) ausfiihrt nicht in Bezug auf eine objektivierbare Welt, son-
dern in Bezug auf unsere Erlebniswelt (ebd., 534), die “Welt die wir erfahren”
(Glasersfeld 1996, 92) und in dieser Welt des Konstruktivisten wird alles zur
Konstruktion unter dem Blickwinkel des Viabilitatskriteriums, das besagt, dass
die Theorien und Konzepte des Radikalen Konstruktivismus solange giiltig
sind, wie sie sich als niitzlich erweisen und nicht an der Erfahrung scheitern
(Diesbergen 2000, 226).

Erkenntnis und Wirklichkeit als Konstruktion sind zen