Max Liedtke

Unterricht und Naturerfahrung

Uber die Bedingungen der Vermittlung von okologischen
Kenntnissen und Wertvorstellungen

1. Akzeptanzprobleme in der technischen Entwicklung.

Inwieweit sind die Umweltprobleme auch padagogische Fragen? Es liegt auf der Hand, da
seine Vorbildung es dem Padagogen in der Regel nicht gestattet, zu biologischen oder techni-
schen Detailfragen Stellung zu nehmen. Anderseits betreffen die Umweltprobleme den Pada-
gogen auch als Fachwissenschaftler in mindestens doppelter Hinsicht:

1.1 Die gesamte kulturelle Evolution des Menschen ist ein Produkt von Erziehung und Unter-
richt. Insbesondere durch eine weitdimensionierte Analyse der Wirkungsgeschichte von Erzie-
hung und Unterricht konnen auch die Funktionen und Auswirkungen von Technik in der Ge-
schichte der menschlichen Gesellschaft aufgezeigt sowie grundlegende Bedingungen fiir eine
humane Fortentwicklung der menschlichen Gesellschaft in einer technisierten Umwelt be-
nannt werden (vgl. M. Liedtke 1985).

1.2 Technische Probleme implizieren immer auch piddagogische Probleme. Jede Weiterentwick-
lung der Technik fiithrt zu neuen inhaltlichen Anforderungen an die Berufsausbildung. Je
mehr Wissen in der Technik kumuliert ist, umso qualifizierter muf} der Unterricht sein. Aber
die Weiterentwicklung der Technik hat in der Geschichte des Menschen nicht nur jeweils zu
neuen inhaltlichen Anforderungen gefiihrt, sondern auch zu neuen Anforderungen an den
Umgang mit der Technik. Das gilt bereits fiir den ersten altsteinzeitlichen Chopper wie fiir die
Erfindung des Schwarzpulvers oder des Buchdrucks, erst recht fiir die Entwicklung elektroni-
scher Datenspeicher, fiir die groBindustrielle Herstellung hochwirksamer chemischer Substan-
zen oder fiir die Erzeugung grofler und schnell abrufbarer Energiemengen. Je wirksamer die
technischen Mittel, umso grofer auch die moralischen Anforderungen an den Menschen, seine
technischen Moglichkeiten in einer den Mitmenschen und die Umwelt schonenden Weise zu
nutzen.

Zu dem Fragenkreis eines angemessenen Umgangs mit der Technik z4hlt auch die Frage der
Technikakzeptanz. Unabhéngig von der Bewertung bestimmter technischer Entwicklungen er-
scheint es, als wiaren wenigstens in einigen Bereichen der Technikentwicklung (Chemieindu-
strie, Stromerzeugung, Kernkraft, Miillbeseitigung, Okologie) die Akzeptanzprobleme groBer
als die technischen Probleme. Es bestitigt nur eine in allen Industrienationen géingige Erfah-
rung, wenn der oberdsterreichische Landesrat Kucacka bei der Konstituierung des Beirats des
Vereins fiir Okologie und Umweltforschung am 29.01.1987 feststellte, daB es z. B. auch bei der
Anlage von Sondermiilldeponien keine ausreichenden politischen Handlungsmoglichkeiten
mehr gebe.

Diese Akzeptanzproblematik, die sich ja nicht nur auf mégliche technogene Beeintréachti-
gungen in der Zukunft bezieht, sondern faktisch auch auf die Bereinigung von Erblasten,
héngt sicher einerseits zusammen mit dem MiBtrauen, das durch eine Technik erzeugt worden
ist, die sich nur unzureichend mit ihren 6kologischen Auswirkungen befafit und direkt oder
indirekt zu Beeintrachtigungen des menschlichen Lebensraumes beigetragen hat. Andererseits
hangt die Akzeptanzproblematik ohne Zweifel auch mit einem mangelnden Informations-
stand der Bevolkerung iiber technologische Mdoglichkeiten, iiber die langfristige Funktion von
Technik in der menschlichen Gesellschaft, iiber Risikoabschitzungen usw. zusammen. Sofern
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es nicht gelingt, die gesellschaftliche Akzeptanz einer technischen Problemldsung zu sichern,
scheitert das Projekt in den politischen Entscheidungsprozessen bzw. fithrt zu 6ffentlichem
Widerstand, der nicht nur mit hohen gesellschaftlichen Reibungsverlusten verbunden ist, son-
dern auch subversive und terroristische Formen annehmen und die Grundlagen demokrati-
scher Lebensformen gefiahrden kann. Worin immer die mangelnde Akzeptanz begriindet sein
mag, sie kann schlielich zu volkswirtschaftlichen Kosten fiihren, die wegen der gesellschaftli-
chen Reibungsverluste (Zeitaufwand der demonstrierenden Bevolkerung, Informationsauf-
wand der Widerstandsgruppen, des Staates, der Industrie usw.) und wegen der erforderlichen
Bewachungs- und AbwehrmaBnahmen hoher liegen als die technologisch erforderlichen Inve-
stitionen. Die materiellen und immateriellen Kosten, die durch mangelnde gesellschaftliche
Akzeptanz verursacht werden, mindern den volkswirtschaftlichen Wert einer technologischen
Investition oder heben ihn gar auf.

Unsere Zukunftsprobleme, insbesondere die 6kologischen Probleme, zu 16sen, bedarf es ei-
ner ideenreichen, 6kologisch orientierten Technik, aber zugleich auch der entsprechenden ge-
sellschaftlichen Akzeptanz. Wie die Geschichte zeigt, ist dies nicht leicht erreichbar. Dabei
fallt dem Menschen die technische Losung eines Problems offensichtlich leichter als der ange-
messene Umgang mit dem technischen Hilfsmittel. Die Geschichte der Kriege und die Ge-
schichte kaum gehemmter weltweiter Naturausbeutung belegen das Unvermégen des Men-
schen, wie C. F. v. Weizsicker sagt, »mit den Geschenken ihrer eigenen Erfindungskraft ver-
niinftig umzugehen« (in: Die Zeit, 24.3.1978). Entsprechend fordert v. Weizsicker, dafl »Be-
wufBltseinsbildung ... die Aufgabe« sei, »welche die technische Entwicklung uns stellt«
(a. a. O.). BewuBtseinsbildung — ohne Fragen auch ein padagogisches Problem —meint aber
eben nicht eine kurzatmige, in vieler Hinsicht kostenreiche Reaktion auf neuartige technische
Entwicklungsschiibe, sondern meint eine vorgidngige oder mindestens gleichlaufende Sensibili-
sierung fiir Art und Nutzung einer humanen Technik.

Aber auf welche Inhalte soll die »BewuBtseinsbildung« bezogen sein? In 6kologischer Hin-
sicht lassen sich als die wichtigsten Aufgaben nennen:

a) Starkere Beriicksichtigung korrelativen Denkens.

Alle gegenwartigen 6kologischen Probleme beruhen auf weitgehend unkontrollierten Eingrif-
fen des Menschen in die Natur. Die Eingriffe erfolgten in der Regel nach linearem Denksche-
ma, d. h. nach einfacher Ursache — Wirkungsrelation, in der Nebenwirkungen, Riickwirkun-
gen, Verstarkereffekte, Formen exponentiellen Wachstums usw. nur unzureichend berticksich-
tigt waren. Diese Eingriffe haben sich besonders in den beiden letzten Jahrhunderten in einem
MaBe kumuliert (vgl. schnelleres Tempo der Verdoppelungsraten der Weltbevolkerung, der
Wirtschaftsproduktion usw. und groBe absolute Zahlen der Verdoppelungsmenge), daf die
Bedingungen fiir ein humanes Uberleben der menschlichen Gesellschaft zerstort zu werden
drohen.

Es ist unstrittig, daf3 diese Probleme nur iiber stirker korrelative Formen des Denkens, in
denen die vielfiltig vernetzten Zusammenhinge unserer Umwelt beriicksichtigt werden (vgl.
Fr. Vester 1978), aufzufangen sind (vgl. B. Hassenstein u. a. 1978; O. Koenig 1986; G. Fasching
1986).

Dabei hat korrelatives Denken sicher auch konservative Ziige. Die Umwelt muf in einer Wei-
se erhalten bzw. restauriert werden, da Mensch, Tier und Pflanze die relativ stabilen physika-
lischen, chemischen und biologischen Umweltbedingungen vorfinden, ohne die sie als Indivi-
duen und als Art nicht iiberlebensfahig sind. Andererseits muf} korrelatives Denken auch die
Zeitdimension einschlieen. Natur und Umwelt sind keine stationdren Systeme. Sie haben eine
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ungeheuer wechselvolle Geschichte. Bei hinreichend weitdimensionierter Sicht ist nicht das
Stationére charakteristisch fiir unsere Welt, sondern die Verdnderung. Korrelatives Denken
muf} auch heiflen, die Dynamik der Entwicklung in die Situationsanalyse miteinzubeziehen.
Aber es ist nicht nur die Dynamik der bisherigen Geschichte des Kosmos, des Lebens und des
Menschen zu beriicksichtigen, sondern auch die potentielle Dynamik der Zukunft. Es ist be-
liebt, am Modell einer Uhr die Jahrmilliarden umfassende Geschichte der Erde oder gar des
Kosmos im Verhiltnis zu der kurzen Geschichte des Menschen zu veranschaulichen. Der
Mensch erscheint dort mit seiner kulturellen Evolution in den letzten Sekunden vor dem Ab-
lauf der Zeit um 24 Uhr (vgl. R. Kippenhahn 1984, 331, ff.). Sensibilisierung fiir korrelative
Zusammenhénge bedeutet aber, dieses Bild nicht nur auf die Vergangenheit, sondern auch auf
die Zukunft anzuwenden. L4t man den Tag mit der kulturellen Evolution vor etwa 3 Millio-
nen Jahren beginnen und bezieht diesen Zeitraum auch nur auf die mutmafglich 3 Milliarden
Jahre, wihrend welcher die Sonne noch unverindert strahlen wird und insoweit Leben auf die-
sere Erde moglich wire, es wiren gerade 86,4 Sekunden der méglichen Zukunft des Menschen
auf dieser Erde verstrichen.

Selbstverstdndlich soll dieses Bild nicht vorgeben, als wire diese Zukunft dem Menschen ga-
rantiert. Schon in der nichsten Sekunde mag sich der Mensch 6kologisch ruinieren oder durch
seine Waffen umbringen. Aber dennoch gilt, da3 der Mensch, gemessen an seinen Moglichkei-
ten, noch vollig an den Anfingen seiner kulturellen Evolution steht. Schon deswegen wire es
nicht zu rechtfertigen, den Menschen aus Sorge vor den Risiken der Zukunft kulturell auf den
gegenwirtigen oder gar auf einen vergangenen Zustand festschreiben zu wollen. Der Mensch
wiirde damit das Fossil seiner eigenen Zukunft. Ohne Zeitintegration ist auch korrelatives
Denken provinziell.

b) Entwicklung 6kologisch relevanter Wertvorstellungen.

Die von C. Fr. v. Weizicker geforderte BewuBtseinsbildung kann sich nicht blof3 auf kognitive
Inhalte wie etwa auf den Hinweis der Notwendigkeit korrelativen Denkens beschréanken. Viel-
mehr muf} jeder Mensch auch unmittelbar als Wert erfahren, was Erhaltung und 6kologische
Gestaltung von Natur fiir ihn und fiir die Zukunft des Menschen bedeuten. Es muf3 ihm ein
Bediirfnis werden, in 6kologisch vertretbarer Weise mit seiner Umwelt umzugehen.

Diese 6kologische Sensibilitit, die zu einem Teil sicher auch vom Maf der Einsicht in korre-
lative Zusammenhinge abhingt, hat es in der bisherigen Geschichte des Menschen nicht in
hinreichendem Mafle gegeben. Ihre angemessene Entwicklung ist aber auch gegenwirtig be-
droht, weil die technisierte Umwelt vielfach nicht die Reize bietet bzw. die Reizstrukturen zer-
stort hat, die im Erziehungsproze3 zum Aufbau der entsprechenden Wertvorstellungen erfor-
derlich sind.

2. Wie lifit sich korrelatives Denken vermitteln?

2.1 Das Ungeniigen blofi rationaler Belehrung und verbaler Aufforderung.

Wenn auch die Lautsprache das den Menschen in besonderer Weise auszeichnende Kommuni-
kationsmittel ist, sie ist weder unmittelbares Erkenntnismittel, noch ein besonders giinstiges
Mittel, dauerhafte Verhaltensinderungen zu bewirken. Durch die verbale Belehrung iiber
komplizierte und vernetzte Schaltungen in einem elektronischen Rechner, iiber die Wirkung
positiver und negativer Riickkopplung und iiber die Auswirkungen exponentieller oder hyper-
bolischer Wachstumsprozesse in komplexen Systemen wird ohne Zweifel der Informations-
stand der belehrten Person, sofern sie iiberhaupt angemessene Assoziationen mit den benutz-
ten Begriffen verbinden kann, verbessert. Aber es gehort zu den Alltagserfahrungen, daf3 der
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Kenntnisstand iiber einen bestimmten Problembereich von sehr unterschiedlichem Niveau sein
kann. Durch abstrakte Belehrung wird nicht das Qualitiatsniveau der Einsicht in einen Sachzu-
sammenhang erreicht, das in zusitzlichem unmittelbarem Umgang mit der Sache erreicht wer-
den kann. Auch die »empirische« Wende des Wissenschaftsverstdndnisses seit Galilei ist die
wissenschaftstheoretische Verldngerung der lerntheoretischen Aussage, da3 Erkenntnis, sofern
es sich nicht wie in Mathematik und Logik um blof3 formale Aussagen handelt, schlieBlich
eine Belehrung durch Erfahrung und nicht nur durch >Begriffec ist.

Pidagogisch noch dornenvoller ist der Versuch, iiber Verhaltensappelle wie »Achte stets auf
Nebenwirkungen deines Verhaltens« zu 6kologischem Umgang mit der Umwelt auffordern zu
wollen. Auch diese Aufforderung bleibt sicher nicht vollig wirkungslos. Aber der pidagogi-
sche Wirkungsgrad von Imperativen, die sich nicht auf ein breites Anschauungsfeld beziehen,
ist duBerst begrenzt. Auch das ist eine padagogische Alltagserfahrung. J. H. Pestalozzi geif3elt
diese Form paddagogischer EinfluBnahme als blofes yMaulbrauchen« (vgl. M. Liedtke 1984,
120). Aber wie soll man diese notwendigen Lernprozesse qualifizierter in Gang setzen?

2.2 Erziehung und Unterricht nach dem Prinzip der Anschauung.

Trotz unablissig fortschreitender Wissenskumulation und Erkenntnisdifferenzierung gibt es
historische Aussagen, die nicht nur in ihrer klassischen Formulierung kaum zu iibertreffen
sind, sondern auch als Grundsatz giiltig bleiben. Das trifft auch auf die unterrichtsmethodi-
schen Aussagen von Amos Comenius (1592 — 1670) zu. Comenius kritisiert den verbalistischen
Unterricht seiner Zeit und fordert: »Was . . . der Jugend zur Kenntnisnahme vorgefiihrt wer-
den soll, das miissen Dinge sein, nicht Schatten von Dingen« (1632; zitiert nach Heigenmooser
und Bock 1923, II, 69).

Daraus entwickelt er »die goldene Regel fiir die Lehrer: Alles, was sie nur konnen, vor die
Sinne zu stellen; namlich das Sichtbare vor das Gesicht, das Horbare vor das Gehor, die Gerii-
che vor den Geruchs-, das Schmeckbare vor den Geschmacks- und das Beriihrbare vor den
Tastsinn; und wenn etwas von mehreren Sinnen zugleich erfafit werden kann, so fithre man
es mehreren zugleich vor« (a. a. O.).

Diese Forderung, Lehre an die Sinne, an die Anschauung anzukniipfen, ist aus mehrfachen
Griinden gerechtfertigt:
a)Wenngleich der Mensch angeborenermafen iiber Urteils- und Anschauungsformen verfiigen
muf}, die ihn befdhigen, Erkenntnisse zu haben, ist jede inhaltliche Erkenntnis auf sinnlich
vermittelte Daten angewiesen, die mit angeborenen und auf dieser Basis schlielich auch er-
lernten Schemata verglichen werden. Die Sprache ist ein Mittel der Benennung, der Kommuni-
kation und — auf Grund ihrer grammatikalischen Struktur — sicher auch ein mentales Ord-
nungsmittel. Der Grad der Erkenntnis hingt aber von der Quantitit und Qualitit der Assozia-
tionen ab, die mit einem Wort, einem Begriff verbunden werden kénnen (z. B. Baum: Gestalt,
Arten, Funktionen, Lebensbedingungen usw.). »Der Anfang der Erkenntnis muf} jederzeit von
den Sinnen ausgehen (denn es gibt nichts im Verstande, was nicht zuvor in den Sinnen dagewe-
sen wire); warum sollte also auch der Anfang der Unterweisung anstatt mit der Auseinander-
setzung in Worten nicht lieber mit der Anschauung der Dinge gemacht werden?« (A. Comeni-
us 1632, a. a. O.)

b) Jede blof sprachliche Vermittlung ist — natiirlich in unterschiedlichen Graden — abstrakt
und reduziert entsprechend die Komplexitat und den Aspektreichtum der Wirklichkeit. Diese
Reduzierung der Wirklichkeit lduft immer auch Gefahr, Naturerkenntnis zu verfilschen.

c) »Die Wahrheit und GewiB3heit der Wissenschaft hidngt von nichts anderem so ab, als von
dem Zeugnis der Sinne« (A. Comenius 1632, a. a. O.). Die Glaub- und Kreditwiirdigkeit von
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Informationen, der Gewillheitsgrad von Kenntnissen hingt subjektiv davon ab, inwieweit ein
Datum durch meine eigene konkrete Erfahrung bestatigt wird bzw. doch wenigstens in den
Kontext meiner Erfahrungen eingeordnet werden kann. Die blof3 berichtete Information ist
nicht von gleichem Rang. :

d) Sprache ist nicht in der Lage, in vergleichbarem Tempo und in vergleichbarem Umfang wie
die unmittelbare Anschauung Informationen zu vermitteln. Gestalt und Gefieder des Bussards
oder Cl. Monets impressionistisches Bild des »>Anglers< sind anschaulich in Sekundenschnelle
erfafBbar. Eine sprachliche Beschreibung ohne Informationsverlust ist ohnehin ausgeschlos-
sen. Aber auch die immer nur defizitare sprachliche Beschreibung wiirde einen um Zehnerpo-
tenzen groBeren Zeitaufwand erfordern. Diese grofere Auffassungsgeschwindigkeit der an
»Gestalten« orientierten Wahrnehmung bezieht sich nicht nur auf den visuellen Bereich, son-
dern auf alle Formen sinnlicher Wahrnehmung (z. B. Musik, Beriihrung, Geriiche, Gleichge-
wicht). Anschaulich vermittelte Informationen werden aber nicht nur schneller aufgenommen,
sie werden auch besser behalten (vgl. K. Lorenz 1978, 38).

2.3 Pidagogische Konsequenzen

Wenn es um das Ziel geht, korrelative Zusammenhénge in der Natur zu verdeutlichen, miis-
sen diese Zusammenhinge anschaulich auch an der Natur gezeigt werden. Der giinstigste pad-
agogische Weg ist der des entdeckenden Lernens, d. h. wenn eigene Naturbeobachtung auf bis-
lang wenigstens subjektiv unbekannte Vernetzungen im Naturablauf st68t. Kein anderer Lern-
vorgang erreicht dieses Mafl an Anschaulichkeit und Intensitit. Aber schon weil das Feld mog-
lichen Wissens so breit gestreut ist, kann dieser Weg nur selten begangen werden. Auch die
Vielzahl zu beobachtender Einflu3groflen und die groflen Zeitverzégerungen, mit denen na-
tirliche Zusammenhénge sich oft iiberhaupt erst zeigen, machen diesen Weg schwer gangbar.
Obgleich nahezu alle fritheren Generationen in engerer Naturverbundenheit gelebt haben als
die gegenwirtige Generation, wurden die 6kologischen Zusammenhinge zumeist nicht gese-
hen. In der Regel nimmt man zwar die Einzelelemente der Natur wahr, aber nicht die Wechsel-
wirkungen zwischen den einzelnen Elementen der Natur.

Unterrichtlich wird man deshalb nach methodischen Losungen suchen miissen, die einer-
seits die ungeheure Fiille des bisher kumulierten 6kologischen Fachwissens beriicksichtigen,
andererseits weitgehend dem Anschauungsprinzip entsprechen und der Dignitét eigenstandi-
ger Naturbeobachtung nahekommen. Fr. Vester (1978) hat in seiner Ausstellung »Unsere Welt,
ein vernetztes System« sehr gute methodische Moglichkeiten gezeigt, wie man auf hinreichend
hohem Komplexitatsniveau, aber gleichwohl anschaulich und nachvollziehbar 6kologische Zu-
sammenhédnge verdeutlichen kann (S. 11: System oder Nicht-System; S. 56: Blutdurchfluf3;
S. 72: Aufschaukeln, Abschaukeln; S. 92: Wachstumskurven; S. 108: Mehrfachpendel; S. 128:
Sahel-Zone). Mit solchen Bildern, Vergleichen und Modellen 148t sich korrelatives Denken an-
gemessen vermitteltn. Ebenso beeindruckend ist der — fiir den Ungeiibten meist vergebliche —
Versuch, iiber die Veranderung einzelner Variablen ein hochkomplexes natiirliches (oder auch
gesellschaftliches) System, das im Computer simuliert worden ist, in seiner Gesamtleistung zu
verbessern (vgl. D. Dorner 1976).

Aber es besteht eben auch die Moglichkeit, relativ weniggliedrige, einfach natiirliche Okosy-
steme zu suchen oder aufzubereiten und sie unterrichtlich zu verwerten. Dies ist beispielhaft
in dem von Fr. Vester (1978, 12 ff.) zitierten Schulungsprojekt des Instituts fiir Wiistenfor-
schung der Universitat Bersheba, Israel, geschehen. Hier werden Teilsysteme des noch einfach
gegliederten Okosystems der Wiiste genutzt, um Schiiler in sehr freier Anleitung dkologische
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Zusammenhinge (z. B. Funktion der Wiistenschnecke im Okosystem Wiiste) finden zu lassen.
Dieses Vorgehen hat nicht nur einen héheren Anschauungsgrad und einen hoheren Erlebnis-
wert. Es ist lerntheoretisch auch deswegen vorzuziehen, weil die fiir ein 6kologisches Verhalten
notwendige Transfer-Leistung, d. h. die Ubertragung der gewonnenen Erfahrungen auf andere
okologische Bereiche, mit hoher Wahrscheinlichkeit wesentlich leichter erfolgt, wenn die 6ko-
logischen Erfahrungen nicht an konstruierten Systemen, deren Wirklichkeitstreue immer noch
Zweifel lassen, gewonnen worden sind, sondern an realen Daten. Die reale Begegnung mit der
Natur bietet zudem den Vorteil, daB man zugleich erfahren kann, wie man sich in dieser Natur
bewegt, wie man — in Grenzen — mit ihr agieren, wie man als Heger, Jager und Forscher mit ihr
umgehen kann. Wenngleich selbstverstandlich immer die Gefahr zu sehen ist, daf in von Men-
schen iibervolkerten Gebieten auch die so gesteuerte Kontaktaufnahme mit der Natur zu weite-
rer Naturzerstérung beitragen kann (vgl. »Besichtigung« hochsensibler wiederangesie-
delter Trappen), so ist diese Form 6kologischen Unterrichts, auch wenn sie eben Anleitungs-
charakter hat, unter den Bedingungen fortschreitender Wissenskumulation und fortschreiten-
den Lerndrucks die angemessenste Unterrichtsform (vgl. G. Klenk 1987, 378 ff.).

Insbesondere das Oko-ethologische Institut in Staning/Steyr bietet z. B. auf dem Baum-
lehrpfad auch hervorragende Moglichkeiten fiir einen naturnahen 6kologischen Unterricht.
Entsprechende Ansitze finden sich in den Instituten Greifenstein, Leopoldsdorf und Rosen-
burg. Aber es bedarf keiner Frage, daBl es zu den stdndigen Forschungsaufgaben dieser 6ko-
ethologischen Institute zihlen muB, unablassig nach weiteren relativ einfachen und anschauli-
chen natiirlichen Teilsystemen zu suchen, an denen 6kologische Zusammenhinge erkannt und
die Notwendigkeit korrelativen Denkens deutlich gemacht werden kdnnen.

3. Wie lassen sich o6kologisch relevante Wertvorstellungen entwickeln?

3.1 Grundlegende Fragen der Wertvermittlung.

Die bloBe Ubermittlung 6kologischer Kenntnisse, auch wenn sie auf hohem methodischen Ni-
veau erfolgt, bedeutet noch keineswegs, dafi damit auch ein Verhalten gesichert ist, das auf
die okologischen Zusammenhénge Riicksicht nimmt. Die Wahrscheinlichkeit positiven dkolo-
gischen Verhaltens verdndert sich erst mit der entsprechenden Motivation. Die Motivation, die
zu diesem oder jenem Verhalten driangt, hangt von den jeweiligen Wertvorstellungen der Per-
son ab.

Aber wie gewinnt oder vermittelt man Wertvorstellungen, die kologisch bedeutsam sind,
wie etwa »Das Leben hat einen hohen Wert« oder »Die Natur ist erhaltenswert«?

Die Vermittlung von Wertvorstellungen ist ungleich schwieriger als die Weitergabe kogniti-
ver Informationen, weil mindestens die Ubernahme einfacher kognitiver Informationen gera-
dezu erzwingbar ist, hingegen die Ubernahme von Wertvorstellungen und Einstellungen nicht
(ausfiihrlich in: M. Liedtke 1987). Der Satz »Der Fluf} ist 6kologisch belastet« 16st bei dem
Horer oder Leser regelméBig die entsprechende Vorstellung aus, die Aufforderung »Habe Ver-
trauen in die Zukunft« aber nicht mit dhnlichem GewiBheitsgrad die entsprechende Gestimmt-
heit.

Aus stammesgeschichtlichen wie aus lerntheoretischen Griinden ist zunéchst davon auszu-
gehen, da3 Wertvorstellungen auf genetisch vorgegebenen spezifischen Dispositionen beruhen,
die nicht von verbalen Belehrungen und Aufforderungen abhingen, sondern die sich entfalien,
sofern nur die addquaten biologischen und sozialen Umweltbedingungen gesichert, d. h. die
elementarsten Bediirfnisse befriedigt sind (vgl. O. Koenig 1986, 14 ff.). Vertrauen, Dank-
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barkeit, Freundlichkeit, das gesamte Antriebs- und Wertgefiige entwickelt der junge Mensch
zunichst nur iiber die Befriedigung von Hunger, sozialem Kontaktbediirfnis u. 4., schlieSlich
durch das Angebot entsprechender auslésender Reize. Soziale Kontaktfihigkeit, Solidaritit,
Sexualverhalten u. 4. konnen sich nicht addquat entwickeln, wenn nicht auch soziale Kontakt-
moglichkeiten vorhanden sind. Immer nur auf der Basis genetisch vorgegebener und in ange-
messener Umwelt entwickelter Wertvorstellungen sind dann auch Lernprozesse méglich, iiber
welche diese Wertvorstellungen differenziert, modifiziert und erweitert werden kénnen. Bei
diesen Lernprozessen spielen sicher auch verbale Belehrungen eine wichtige Rolle (z. B.: Nicht
nur FreBfeinde kénnen Todesgefahr bedeuten, auch Starkstrom und kurzweilige Strahlung),
aber noch wichtiger sind auch hier unmittelbar erfahrbare Angebote. So kann man iiberhaupt
nicht auf Verdnderungen des kiinstlerischen Geschmacks eines jungen Menschen hoffen,
wenn nicht auch konkrete musikalische Beispiele, Gemélde und Skulpturen angeboten wer-
den.

3.2 Pddagogische Konsequenzen

Wenn es das Ziel ist, Wertvorstellungen zu vermitteln, nach welchen Natur in ihren 6kologi-
schen Zusammenhingen moglichst erhalten oder wiederhergestellt werden soll, dann miissen
dem (jungen) Menschen auch konkrete Angebote gemacht werden, in denen er den »Wert« die-
ser Wertvorstellungen aspektreich erfahren kann. Es bedarf keiner Frage, da3 dazu die Erfah-
rung von Natur mit allen ihren Erlebniswerten zahlt: die Erfahrung der Schonheit, der unge-
heueren Vielfalt und Komplexitit, der Erhabenheit von Natur, die auch den Menschen hervor-
gebracht hat, von der unsere Existenz abhingt und jede Form von Leben, Denken, Bewuf3tsein
und Werten, aber auch die Erfahrung, daf die Natur von uns abhingig ist und wir unsere Le-
bensgrundlagen zerstéren konnen. Nur die Natur selber hat die Vielzahl an » Ausldsern«, die
solches Erleben wahrscheinlicher machen.

Aus diesem Grunde miissen solche Bereiche des unmittelbaren Naturerlebens selbstver-
standlich zunédchst einmal erhalten bzw. wiederhergestellt werden, und zwar nicht in exotischer
Ferne, sondern in erreichbarem Umkreis der Stadte und Ballungsgebiete. Daneben muf es zu
jedem Erziehungs- und Unterrichtsprogramm zéhlen, daf den jungen Menschen solche Ange-
bote intensiven Naturerlebens gemacht werden. Damit dieses Erleben aber nicht blof3 >emotio-
nalistisch¢, d. h. auf sehr oberflachliche Reize fixiert bleibt, muf} dieses Erleben immer auch
durch intensive Beobachtung bzw. durch rationale Informationen iiber das 6kologische Wir-
kungsgefiige differenziert und vertieft werden. Man kann nicht staunen iiber das Okosystem
»Baum«, wenn man nicht wenigstens Ausschnitte dieses Systems kennt. Zwar ist das »Stau-
nen« nie garantiert, aber ohne dieses Angebot und ohne die entsprechenden Informationen
ist es ausgeschlossen.

Es gibt sicher viele Wege, solche Erlebnismoglichkeiten zu vermitteln (Wanderungen, Rei-
sen, Schullandheimaufenthalte, Beobachtungs- und Regenerationsprojekte usw.). Die von O.
Koenig gegriindeten Institute fiir Okoethologie kénnen dabei in doppelter Weise Beispiel sein.
Sie zeigen den Versuch einer vorgreifenden Zusammenarbeit zwischen Industrie und Natur-
schutz, zwischen Okonomie und Okologie. Damit besteht fiir die 6kologischen Anliegen die
Chance, wenigstens in Teilbereichen aus der Position bloflen Reagierens in die Position des
Mitgestaltens zu gelangen. Andererseits wird iiber diese Institute, wie O. Koenig es bereits auch
schon vom Wilhelminenberg aus getan hat, der Versuch gemacht, belastete bzw. durch indu-
strielle Eingriffe 6kologisch gestorte Gebiete zu regenerieren. Soweit sich schon deutliche Er-
folge abzeichnen (z. B. Staning, Leopoldsdorf, Greifenstein), bieten sich damit insofern pada-
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gogisch besonders giinstige Méglichkeiten, als hier mit vielen pflanzlichen und tierischen Ar-
ten geheilte oder gesundete Natur erscheint, an der auch Zukunftschancen des Homo faber
in einer technisierten Welt erlebt werden kénnen.

Die mit den Instituten fiir Okoethologie eingeleitete Bewegung ist natiirlich noch viel zu ge-
ring, sich von hier aus auch nur eine landesweite 6kologische Regeneration erhoffen zu wollen
oder auch nur die erforderliche 6kologische Sensibilisierung der Bevélkerung und der gesam-
ten Industrie. Aber es ist ein Anfang, und zwar ein Anfang der Vernunft.
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