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1. Akzeptanzprobleme in der technischen Ent-
wicklung

Inwieweit sind die Umweltprobleme auch pada-
gogische Fragen? Es liegt auf der Hand, daf3 seine
Vorbildung es dem Padagogen in der Regel nicht
gestattet, zu biologischen oder technischen Detail-
fragen Stellung zu nehmen. Andererseits betreffen
die Umweltprobleme den Padagogen auch als
Fachwissenschaftler in mindestens doppelter Hin-
sicht:

Die gesamte kulturelle Evolution des Menschen
ist ein Produkt von Erziehung und Unterricht.
Insbesondere durch eine weitdimensionierte Ana-
lyse der Wirkungsgeschichte von Erziehung und
Unterricht konnen auch die Funktionen und Aus-
wirkungen von Technik in der Geschichte der
menschlichen Gesellschaft aufgezeigt sowie grund-
legende Bedingungen fiir eine humane Fortent-
wicklung der menschlichen Gesellschaft in einer
technisierten Umwelt benannt werden (vgl. M.
LIEDTKE 1985).

Technische Probleme implizieren immer auch pa-
dagogische Probleme. Jede Weiterentwicklung der
Technik fiihrt zu neuen inhaltlichen Anforderun-
gen an die Berufsausbildung. Je mehr Wissen in
der Technik kumuliert ist, umso qualifizierter muf3
der Unterricht sein. Aber die Weiterentwicklung
der Technik hat in der Geschichte des Menschen
nicht nur jeweils zu neuen inhaltlichen Anforde-
rungen gefiihrt, sondern auch zu neuen Anforde-
rungen an den Umgang mit der Technik. Das gilt
bereits fiir den ersten altsteinzeitlichen Chopper
wie fir die Erfindung des Schwarzpulvers oder
des Buchdrucks, erst recht fiir die Entwicklung
elektronischer Datenspeicher, fiir die grofindu-
strielle Herstellung hochwirksamer chemischer
Substanzen oder fiir die Erzeugung groBer und
schnell abrufbarer Energiemengen. Je wirksamer
die technischen Mittel, umso grofer auch die mo-
ralischen Anforderungen an den Menschen, seine
technischen Moglichkeiten in einer den Mitmen-
schen und die Umwelt schonenden Weise zu nut-
zen.

Zu dem Fragenkreis eines angemessenen Um-
gangs mit der Technik zihlt auch die Frage der
Technikakzeptanz. Unabhangig von der Bewer-
tung bestimmter technischer Entwicklungen er-
scheint es, als wiren wenigstens in einigen Berei-
chen der Technikentwicklung (Chemieindustrie,
Stromerzeugung, Kernkraft, Miillbeseitigung) die
Akzeptanzprobleme grofler als die technischen
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Probleme. Es bestitigt nur eine in allen Industrie-
nationen giangige Erfahrung, wenn der oberoster-
reichische Landesrat Kucacka bei der Konstituie-
rung des Beirats des Vereins fiir Okologie und
Umweltforschung am 29. 1. 1987 feststellte, daf3
es z. B. auch bei der Anlage von Sondermiilldepo-
nien keine ausreichenden politischen Handlungs-
moglichkeiten mehr gebe.

Diese Akzeptanzproblematik, die sich ja nicht nur
auf mogliche technogene Beeintrdchtigungen in
der Zukunft bezieht, sondern faktisch auch auf die
Bereinigung von Erblasten, hangt sicher einerseits
zusammen mit dem MiBtrauen, das durch eine
Technik erzeugt worden ist, die sich nur unzurei-
chend mit ihren Okologischen Auswirkungen be-
faBt und direkt oder indirekt zu Beeintrachtigun-
gen des menschlichen Lebensraumes beigetragen
hat. Andererseits hingt die Akzeptanzproblematik
ohne Zweifel auch mit einem mangelnden Infor-
mationsstand der Bevolkerung iber technologi-
sche Moglichkeiten, liber die langfristige Funktion
von Technik in der menschlichen Gesellschaft,
iiber Risikoabschidtzungen usw. zusammen. Sofern
es nicht gelingt, die gesellschaftliche Akzeptanz ei-
ner technischen Problemlosung zu sichern, schei-
tert das Projekt in den politischen Entscheidungs-
prozessen bzw. fiihrt zu offentlichem Widerstand,
der nicht nur mit hohen gesellschaftlichen Rei-
bungsverlusten verbunden ist, sondern auch sub-
versive und terroristische Formen annehmen und
die Grundlagen demokratischer Lebensformen ge-
fahrden kann. Worin immer die mangelnde Ak-
zeptanz begriindet sein mag, sie kann schliefSlich
zu volkswirtschaftlichen Kosten fiihren, die wegen
der gesellschaftlichen Reibungsverluste (Zeitauf-
wand der demonstrierenden Bevolkerung, Infor-
mationsaufwand der Widerstandsgruppen, des
Staates, der Industrie usw.) und wegen der erfor-
derlichen Bewachungs- und AbwehrmaB3nahmen
hoher liegen als die technologisch erforderlichen
Investitionen. Die materiellen und immateriellen
Kosten, die durch mangelnde gesellschaftliche Ak-
zeptanz verursacht werden, mindern den volks-
wirtschaftlichen Wert einer technologischen Inve-
stition oder heben ihn gar auf.

Unsere Zukunftsprobleme, insbesondere die oko-
logischen Probleme zu l6sen, bedarf es einer
ideenreichen, Okologisch orientierten Technik,
aber zugleich auch der entsprechenden gesell-
schaftlichen Akzeptanz. Wie die Geschichte zeigt,
ist dies nicht leicht erreichbar. Dabei fallt dem
Menschen die technische Losung eines Problems
offensichtlich leichter als der angemessene Um-
gang mit dem technischen Hilfsmittel. Die Ge-
schichte der Kriege und die Geschichte kaum ge-
hemmter weltweiter Naturausbeutung belegen das
Unvermogen des Menschen, wie C. F. v. WEIZ-
SACKER sagt, »mit den Geschenken ihrer eige-
nen Erfindungskraft verniinftig umzugehen« (in:
Die Zeit, 24. 3. 1978). Entsprechend fordert v.
Weizsacker, dafl »BewulBtseinsbildung... die Auf-
gabe« sei, »welche die technische Entwicklung uns
stellt« (a.a. O.).
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BewuBtseinsbildung — ohne Frage auch ein pada-
gogisches Problem — meint aber eben nicht eine
kurzatmige, in vieler Hinsicht kostenreiche Reak-
tion auf neuartige technische Entwicklungsschiibe,
sondern meint eine vorgangige oder mindestens
gleichlaufende Sensibilitat fiir Art und Nutzung ei-
ner humanen Technik.

Aber auf welche Inhalte soll die BewuBtseinsbil-
dung bezogen sein? In okologischer Hinsicht las-
sen sich als die wichtigsten Aufgaben nennen:

a) Stiarkere Beriicksichtigung korrelativen Den-
kens

Alle gegenwirtigen okologischen Probleme beru-
hen auf weitgehend unkontrollierten Eingriffen
des Menschen in die Natur. Die Eingriffe erfolg-
ten in der Regel nach linearem Denkschema, d. h.
nach einfacher Ursache — Wirkungsrelation, in
der Nebenwirkungen, Riickwirkungen, Verstirker-
effekte, Formen exponentiellen Wachstums usw.
nur unzureichend beriicksichtigt waren. Diese
Eingriffe haben sich besonders in den beiden letz-
ten Jahrhunderten in einem MaBe kumyliert (vgl.
schnelleres Tempo der Verdopplungsraten der
Weltbevolkerung, der Wirtschaftspfoguktion usw.
und grofe absolute Zahlen der Verdoppelungs-
menge), daB die Bedingungen fiir ein humanes
Uberleben der menschlichen Gesellschaft zerstort
zu werden drohen.

Es ist unstrittig, da3 diese Probleme nur iiber
starker korrelative Formen des Denkens, in denen
die vielfiltig vernetzten Zusammenhinge unserer
Umwelt beriicksichtigt werden (vgl. B. HASSEN-
STEIN u. a. 1978; O. KOENIG 1986; G. FA-
SCHING 1986) gelost werden konnen.

Dabei hat korrelatives Denken sicher auch kon-
servative Ziige. Die Umwelt muf3 in einer Weise
erhalten bzw. restauriert werden, dal Mensch,
Tier und Pflanze die relativ stabilen physikali-
schen, chemischen und biologischen Umweltbe-
dingungen vorfinden, ohne die sie als Individuen
und als Art nicht tiberlebensfihig sind. Anderer-
seits mufl korrelatives Denken auch di¢ Zeitdi-
mension einschlieBen. Natur und Umwelt sind
keine stationdren Systeme. Sie haben eine unge-
heuer wechselvolle Geschichte. Bei hinreichend
weitdimensionierter Sicht ist nicht das Stationire
charakteristisch fiir unsere Welt, sondern die Ver-
anderung. »Das Okologische Gleichgewicht ist me-
tastabil . Die Tatsache, da3 yns das okologische
Gleichgewicht stabil erscheint, ist darauf zuriick-
zufiihren, daB in komplexen Okosystemen die sy-
stemerneuernden Instabilititen zunachst nur
raumlich begrenzt und zeitlich in groBen Abstin-
den auftreten« (O. KUPPERS 1982, S. 70). Kor-
relatives Denken muf3 auch heiflen, die Dynamik
der Entwicklung in die Situationsanalyse miteinzu-
beziehen.

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 beliebt,
am Modell einer Uhr die Jahrmilliarden umfas-
sende Geschichte der Erde oder gar des Kosmos
im Verhaltnis zu der kurzen Geschichte des Men-
schen zu veranschaulichen. Der Mensch erscheint
dort mit seiner kulturellen Evolution in den letz-
ten Sekunden vor dem Ablauf der Zeit um 24
Uhr (vgl. R. KIPPENHAHN 1984, 331 ff.). Sensi-
bilisierung fiir korrelative Zusammenhange bedeu-
tet aber, dieses Bild nicht nur auf die Vergangen-
heit, sondern auch auf die Zukunft anzuwenden.
LaBt man den Tag mit der kulturellen Evolution
vor etwa 3 Millionen Jahren beginnen und bezieht
diesen Zeitraum auch nur auf die mutmaBlich 3
Milliarden Jahre, wihrend welcher die Sonne
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noch unverandert strahlen wird und insoweit Le-
ben auf dieser Erde moglich wire, es wiren gera-
de 86,4 Sekunden der moglichen Zukunft des
Menschen auf dieser Erde verstrichen.

Selbstverstindlich soll dieses Bild nicht vorgeben,
als ware diese Zukunft dem Menschen garantiert.
Schon in der nachsten Sekunde mag sich der
Mensch okologisch ruinieren oder durch seine
Waffen umbringen. Aber dennoch gilt, dal der
Mensch, gemessen an seinen Moglichkeiten, noch
vollig an den Anfingen seiner kulturellen Evolu-
tion steht. Schon deswegen wire es nicht zu recht-
fertigen, 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 o6kologisch relevanter Wertvor-
stellungen

Die von C. F. v. WEIZSACKER geforderte Be-
wulBltseinsbildung kann sich nicht blo auf kogniti-
ve Inhalte wie etwa auf den Hinweis der Notwen-
digkeit korrelativen Denkens beschranken. Viel-
mehr muB 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 Bediirf-
nis werden, in okologisch vertretbarer Weise mit
seiner Umwelt umzugehen.

Diese okologische Sensibilitdt, die zu einem Teil
sicher auch vom MaB der Einsicht in korrelative
Zusammenhinge abhingt, hat es in der bisherigen
Geschichte des Menschen nicht in hinreichendem
MaBe gegeben. IThre angemessene Entwicklung ist
aber auch gegenwairtig bedroht, weil die techni-
sierte Umwelt vielfach nicht die Reize bietet bzw.
die Reizstrukturen zerstort hat, die im Erzie-
hungsprozeB zum Aufbau der entsprechenden
Wertvorstellungen erforderlich sind.

2. Wie laBt sich korrelatives Denken vermitteln?

2.1 Das Ungeniigen bloB rationaler Belehrung
und verbaler Aufforderung

Wenn auch die Lautsprache das den Menschen in
besonderer Weise auszeichnende Kommunika-
tionsmittel ist, sie ist weder unmittelbares Er-
kenntnismittel, noch ein besonders giinstiges Mit-
tel, dauerhafte Verhaltensidnderungen zu bewirken.
Durch die verbale Belehrung iiber komplizierte
und vernetzte Schaltungen in einem elektroni-
schen Rechner, iiber die Wirkung positiver und
negativer Riickkopplung und iiber die Auswirkun-
gen exponentieller oder hyperbolischer Wachs-
tumsprozesse in komplexen Systemen wird ohne
Zweifel der Informationsstand der belehrten Per-
son, sofern sie iiberhaupt angemessene Assoziatio-
nen mit den benutzten Begriffen zu verbinden ver-
mag, verbessert. Aber es gehort zu den Alltagser-
fahrungen, dafl der Kenntnisstand tiber einen be-
stimmten Problembereich von sehr unterschiedli-
chem Niveau sein kann. Durch abstrakte Beleh-
rung wird nicht das Qualitdtsniveau der Einsicht
in einen Sachzusammenhang erreicht, das in zu-
sdtzlichem unmittelbarem Umgang mit der Sache
erreicht werden kann. Auch die »empirische«
Wende des Wissenschaftsverstandnisses seit Gali-
lei ist die wissenschaftstheoretische Verlangerung
der lerntheoretischen Aussage, dafl Erkenntnis,
sofern es sich nicht wie in der Mathematik und
Logik um blof} formale Aussagen handelt, schlief3-



lich eine Belehrung durch Erfahrung und nicht
nur durch »Begriffe« ist.

Piddagogisch noch domenvoller ist der Versuch,
iber Verhaltensappelle wie »Achte stets auf Ne-
benwirkungen demnes Verhaltens« zu okologi-
schem Umgang mit der Umwelt auffordern zu
wollen. Auch diese Aufforderung bleibt sicher
nicht vollig wirkungslos. Aber der padagogische
Wirkungsgrad von Imperativen, die sich nicht auf
ein breites Anschauungsfeld beziehen, ist duBerst
begrenzt. Auch das ist eine padagogische Alltags-
erfahrung. J. H. PESTALOZZI geif3elt diese Form
padagogischer EinfluBnahme als bloBes »Maul-
brauchen« (vgl. M. LIEDTKE 1984, 120). Aber
wie soll man diese notwendigen Lernprozesse
qualifizierter in Gang setzen?

2.2 Erziehung und Unterricht nach dem Prin-
zip der Anschauung

Trotz unablassig fortschreitender Wissenskumula-
tion und Erkenntnisdifferenzierung gibt es histori-
sche Aussagen, die nicht nur in ihrer klassischen
Formulierung kaum zu iibertreffen sind, sondern
auch als Grundsatz giiltig bleiben. Das trifft auch
auf die unterrichtsmethodischen Aussagen von
Amos COMENIUS (1592—1670) zu. Comenius
kritisiert den verbalistischen Unterricht seiner Zeit
und fordert: »Was . der Jugend zur Kenntnis-
nahme vorgefiihrt werden soll, das miissen Dinge
sein, nicht Schatten von Dingen« (1632; zitiert
nach HEIGENMOOSER und BOCK 1923, T,
69).

Da)raus 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 Geriiche vor den
Geruchs-, das Schmeckbare vor den Geschmacks-
und das Beriihrbare vor den Tastsinn; und wenn
etwas von mehreren Sinnen zugleich erfa3t wer-
den kann, so fiilhre man es mehreren zugleich vor«
(a.a.0.).

Diese Forderung, Lehre an die Sinne, an die An-
schauung anzukniipfen, ist aus mehrfachen Griin-
den gerechtfertigt:

a) Wenngleich der Mensch angeborenermafen
iiber Urteils- und Anschauungsformen verfiigen
mufB, die ihn befihigen, Erkenntnisse zu machen,
ist jede inhaltliche Erkenntnis auf sinnlich vermit-
telte Daten angewiesen, die mit angeborenen und
auf dieser Basis schlieBlich auch erlernten Sche-
mata verglichen werden. Die Sprache ist ein Mittel
der Benennung, der Kommunikation und — auf
Grund ihrer grammatikalischen Struktur — sicher
auch ein mentales Ordnungsmittel. Der Grad der
Erkenntnis hangt aber von der Quantitait und
Qualitat der Assoziationen ab, die mit einem
Wort, einem Begriff verbunden werden konnen (z.
B. Baum: Gestalt, Arten, Funktionen, Lebensbe-
dingungen usw.). »Der Anfang der Erkenntnis
muf} jederzeit von den Sinnen ausgehen (denn es
gibt nichts im Verstande, was nicht zuvor in den
Sinnen dagewesen wire); warum sollte also auch
der Anfang der Unterweisung anstatt mit der
Auseinandersetzung in Worten nicht lieber mit
der Anschauung der Dinge gemacht werden?« (A.
COMENIUS 1632, a.a. O.).

b) Jede bloB sprachliche Vermittlung ist — na-
tirlich in unterschiedlichen Graden — abstrakt
und reduziert entsprechend die Komplexitdt um
den Aspektreichtum der Wirklichkeit. Diese Re-
duzierung der Wirklichkeit lduft immer auch Ge-
fahr, Naturerkenntnisse zu verfalschen.

¢) »Die Wahrheit und GewiBBheit der Wissen-
schaft hangt von nichts anderem so ab, als von
dem Zeugnis der Sinne« (A. COMENIUS 1632,

a. a. O.). Die Glaub- und Kreditwiirdigkeit von In-
formationen, der GewiBheitsgrad von Kenntnissen
hangt 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 blof
berichtete Information ist nicht von gleichem
Rang.

d) Sprache ist nicht in der Lage, in vergleichba-
rem Tempo und in vergleichbarem Umfang wie
die unmittelbare Anschauung Informationen zu
vermitteln. Gestalt und Gefieder des Bussards
oder Cl. Monet’s impressionistisches Bild des
»Angler's« sind anschaulich in Sekundenschnelle
erfa3bar. Eine sprachliche Beschreibung ohne In-
formationsverlust ist ohnehin ausgeschlossen.
Aber auch die immer nur defizitire sprachliche
Beschreibung wiirde einen um Zehnerpotenzen
grofleren Zeitaufwand erfordern. Diese grofiere
Auffassungsgeschwindigkeit der an »Gestalten«
orientierten Wahmehmung bezieht sich nicht nur
auf den visuellen Bereich, sondern auf alle For-
men sinnlicher Wahrmmehmung (z. B. Musik, Be-
rihrung, Geriiche, Gleichgewicht). Anschaulich
vermittelte Informationen werden aber nicht nur
schneller aufgenommen, sie werden auch besser
behalten (vgl. K. LORENZ 1978, 38).

2.3 Padagogische Konisequenzen

Wenn e$ um das Ziel geht, korrelative Zusam-
menhinge io der Natur zu verdeutlichen, miissen
diese Zusammenhinge anschaulich auch an der
Natur gezeigt -werden. Der giinstigste padagogi-
sche Weg ist dér des entdeckenden Lernens, d. h.
wenn eigene Naturbeobachtung auf bislang we-
nigstens subjektiv unbekannte Vernetzungen im
Naturablauf stoft. Kein anderer Lernvorgang er-
reicht dieses Maf3 an Anschaulichkeit und Intensi-
tdt. Insoweit betont auch H. GLOCKEL, dal3
»Forschungs- und Unterrichtsmethoden. .. sich...
nur graduell, nicht grundsitzlich« unterscheiden
(1979%,S.169).

Aber schon weil das Feld moglichen Wissens so
breit gestreut ist, kann dieser Weg nur selten be-
gangen werden. Auch die Vielzahl zu beobachten-
der EinfluBgroBen und die groflen Zeitverzoge-
rungen, thit denen natlirliche Zusammenhange
sich oft iberhaupt erst zeigen, machen diesen
Weg schwer -gangbar. Obleich nahezu alle friihe-
ren Generationen in engerer Naturverbundenheit
gelebt haben als die gegenwartige Generation,
wurden die okologischen Zusammenhinge zu-
meist nicht gesehen. In der Regel nimmt man zwar
die Einzelelemente der Natur wahr, aber nicht die
Wechselwirkungen zwischen den einzelnen Ele-
menten der Natur.

Unterrichtlich wird man deshalb nach methodi-
schen Losungen suchen miissen, die einerseits die
ungeheure Fiille des bisher kumulierten 6kologi-
schen Fachwissens beriicksichtigen, andererseits
weitgehend dem Anschauungsprinzip entsprechen
und der Dignitat eigenstandiger Naturbeobachtung
nahekommen. F. 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
okologische Zusammenhinge verdeutlichen kann
(S. 11: System oder Nicht-System; S. 56: Blut-
durchfluB; S 72: Aufschaukeln, Abschaukeln;
S. 92: Wachstumskurven; S. 108: Mehrfachpendel;
S. 128: Sahel-Zone). Mit solchen Bildern, Verglei-
chen und Modellen 148t sich korrelatives Denken
angemessen vermitteln. Ebenso beeindruckend ist
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der — fir den Ungeiibten meist vergebliche —
Versuch, liber die Verianderung einzelner Varia-
blen ein hochkomplexes natiirliches (oder auch
gesellschaftliches) System, das im Computer simu-
liert worden ist, in seiner Gesamtleistung zu ver-
bessern (vgl. D. DORNER 1976).

Aber es besteht eben auch die Moglichkeit, relativ
weniggliedrige, einfache natiirliche Okosysteme zu
suchen oder aufzubereiten und sie unterrichtlich
zu verwerten. Dies ist beispielhaft in dem von F.
VESTER (1978, 12ff.) zitierten Schulungsprojekt
des Instituts fiir Wiistenforschung der Universitat
Bersheba, Israel, geschehen. Hier werden Teilsy-
steme des noch einfach gegliederten Okosystems
der Wiiste genutzt, um Schiiler in sehr freier An-
leitung Gkologischer Zusammenhange (z. B. Funk-
tion der Wiistenschnecke im Okosystem Wiiste)
finden zu lassen. Dieses Vorgehen hat nicht nur
einen hoheren Anschauungsgrad und einen héhe-
ren Erlebniswert. Es ist lerntheoretisch auch des-
wegen vorzuziehen, weil die fiir ein 6kologisches
Verhalten notwendlge Transfer-Leistung, d. h. die
Ubertragung der gewonnenen Erfahrungen auf an-
dere okologische Bereiche, mit hoher Wahrschein-
lichkeit wesentlich leichter erfolgt, wenn die 6ko-
logischen Erfahrungen nicht an konstruierten Sy-
stemen, deren Wirklichkeitstreue immer noch
Zweifel lassen, gewonnen worden sind, sondern
an realen Daten. Die reale Begegnung mit der Na-
tur bietet zudem den Vorteil, da3 man zugleich
erfahren kann, wie man sich in dieser Natur be-
wegt, wie man — in Grenzen — mit ihr agieren,
wie man als Heger, Jiger und Forscher mit ihr
umgehen kann. Wenngleich selbstverstandlich im-
mer die Gefahr zu sehen ist, daB in von Menschen
ubervolkerten Gebieten auch die so gesteuerte
Kontaktaufnahme mit der Natur zu weiterer Na-
turzerstorung beitragen kann (vgl. »Besichtigung«
hochsensibler wiederangesiedelter Trappen), so ist
diese Form okologischen Unterrichts, auch wenn
sie eben Anleitungscharakter hat, unter den Be-
dingungen fortschreitender Wissenkumulation und
fortschreitenden Lerndrucks die angemessenste
Unterrichtsform (vgl. G. KLENK, 1987, 378 {f.).

H. BECK und G. KLENK kritisieren den haufig
blof kognitivistischen und abstrakten Ansatz der
Umwelterziehung in den Schulen und formulieren
mit Riicksicht auf die anschaulich konkrete Natur-
erfahrung einen Forderungskatalog:

»1. Schaffung von Voraussetzungen fiir eine natur-
nahe Umwelterziehung: Schulgarten an jeder
Schule, Einbezichung weiterer Biotope im Schul-
sprengel.

2. Lernen auflerhalb des Klassenzimmers und des
Schulgebiudes, insbesondere naturnahes Lernen
sind verstarkt in den Unterrichtsalltag einzubezie-
hen.

3. Die Schulbaurichtlinien sind dahingehend zu
verandern, dafl die Anlage von Schulbiotopen
einerseits und die humane, lebensfreundliche Ge-
staltung der Gesamtanlagen andererseits zwingend
vorgeschrieben werden.

4. In jedem Mittelzentrum sind >Umweltstationenc¢
(Arbeitstitel) zu errichten, die gleichzeitig als
Schulbiologiezentrum dienenc (1987,S.7).

In Osterreich haben sich insbesondere die Oko-
ethologischen Institute in Staning/Steyr (vgl.
Baumlehrpfad), Greifenstein/Donau, Leopolds-
dorf und Rosenburg darum bemiiht, Vorausset-
zungen fiir einen naturnahen okologischen Unter-
richt zu schaffen. Aber es bedarf trotz der vor-
handenen positiven Ansitze keiner Frage, daB} es
Aufgabe einer langfristigen okologischen Grundla-
genforschung bleiben muf, unablassig nach weite-
ren relativ einfachen und anschaulichen natiirli-
chen Teilsystemen zu suchen, an denen Gkologi-
sche Zusammenhange erkannt und die Notwen-
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digkeit korrelativen Denkens deutlich gemacht
werden konnen.

3. Wie lassen sich 6kologisch relevante Wertvor-
stellungen entwickeln?

3.1 Grundlegende Fragen der Wertvermittlung

Die bloBe Ubermittlung okologischer Kenntnisse,
auch wenn sie auf hohem methodischem Niveau
erfolgt, bedeutet noch keineswegs, dal damit auch
ein Verhalten gesichert ist, das auf die Okologi-
schen Zusammenhidnge Riicksicht nimmt. Die
Wahrscheinlichkeit positiven okologischen Verhal-
tens verdndert sich erst mit der entsprechenden
Motivation. Die Motivation, die zu diesem oder
jenem Verhalten dringt, hdngt von den jeweiligen
Wertvorstellungen der Person ab (vgl. O. SCHO-
BER 1987 Bd.1I, S. 273).

Aber wie gewinnt oder vermittelt man Wertvor-
stellungen, die 6kologisch bedeutsam sind, wie et-
wa »Das Leben hat einen hohen Wert« oder »Die
Natur ist erhaltenswert«? Die Vermittlung von
Wertvorstellungen ist ungleich schwieriger als die
Weitergabe kognitiver Informationen, weil minde-
stens die Ubernahme einfacher kognitiver Infor-
mationen geradezu erzwingbar ist, hingegen die
Ubernahme von Wertvorstellungen und Einstel-
lungen nicht (ausfiibrlich in: M. LIEDTKE 1987,
S. 18ff). Der Satz »Der Flu} ist 6kologisch bela-
stet« 16st bei dem Horer oder Leser regelmafig
die entsprechende Vorstellung aus, die Aufforde-
rung »Habe Vertrauen in die Zukunft« aber nicht
mit dhnlichem Gewiheitsgrad die entsprechende
Gestimmtheit.

Aus stammesgeschichtlichen wie aus lerntheoreti-
schen Griinden ist zundchst davon auszugehen,
daB3 Wertvorstellungen auf genetisch vorgegebenen
spezifischen Dispositionen beruhen, die nicht von
verbalen Belehrungen und Aufforderungen abhan-
gen, sondem die sich entfalten, sofern nur die
addquaten biologischen und sozialen Umweltbe-
dingungen gesichert, d. h. die elementarsten Be-
diirfnisse befriedigt sind (vgl. O. KOENIG 1986,
14ff). Vertrauen, Dankbarkeit, Freundlichkeit,
das gesamte Antriebs- und Wertgefiige entwickelt
der junge Mensch zunidchst nur iiber die Befriedi-
gung von Hunger, sozialem Kontaktbediirfnis u. a.,
schliefflich durch das Angebot entsprechender
auslosender Reize. Soziale Kontaktfihigkeit, Soli-
daritdt, Sexualverhalten u. 4. konnen sich nicht
addquat entwickeln, wenn nicht auch soziale Kon-
taktmoglichkeiten vorhanden sind. Immer nur auf
der Basis genetisch vorgegebener und in angemes-
sener Umwelt entwickelter Wertvorstellungen sind
dann auch Lernprozesse moglich, tiber welche
diese Wertvorstellungen differenziert, modifiziert
und erweitert werden konnen. Bei diesen Lern-
prozessen spielen sicher auch verbale Belehrungen
eine wichtige Rolle (z. B.: Nicht nur Freffeinde
konnen Todesgefahr bedeuten, auch Starkstrom
und kurzwellige Strahlung), aber noch wichtiger
sind auch hier unmittelbar erfahrbare Angebote.
So kann man iberhaupt nicht auf Veranderungen
des kiinstlerischen Geschmacks eines jungen Men-
schen hoffen, wenn nicht auch konkrete musikali-
sche Beispiele, Gemalde und Skulpturen angebo-
ten werden.

3.2 Padagogische Konsequenzen

Wenn es das Ziel ist, Wertvorstellungen zu ver-
mitteln, nach welchen Natur in ihren 6kologischen
Zusammenhangen moglichst erhalten oder wieder-
hergestellt werden soll, dann miissen dem (jungen)



Menschen auch konkrete Angebote gemacht wer-
den, in denen er den »Wert« dieser Wertvorstel-
lungen aspektreich erfahren kann. Es kann nicht
strittig sein, dal dazu die Erfahrung von Natur
mit allen ihren Erlebniswerten zahlt: die Erfah-
rung der Schonheit, der ungeheueren Vielfalt und
Komplexitat, der Erhabenheit von Natur, die auch
den Menschen hervorgebracht hat, von der unsere
Existenz abhingt und jede Form von Leben, Den-
ken, BewuBltsein und Werten, aber auch die Er-
fahrung, daB die Natur von uns abhéngig ist und
wir unsere Lebensgrundlagen zerstoren kdnnen.
Nur die Natur selber hat die Vielzahl an »Auslo-
sern«, die solches Erleben wahrscheinlicher ma-
chen (vgl. G. TROMMER 1987, S. 200—223).

Aus diesem Grunde miissen solche Bereiche des
unmittelbaren Naturerlebens selbstverstandlich zu-
nichst einmal erhalten bzw. wiederhergestellt wer-
den, und zwar nicht in exotischer Ferne, sondern
in erreichbarem Umkreis der Stadte und Ballungs-
gebiete (vgl. H. BECK und G. KLENK 1987,
a.a2.0.). Daneben muB3 es zu jedem Erziehungs-
und Unterrichtsprogramm zahlen, dafl den jungen
Menschen solche Angebote intensiven Naturerle-
bens gemacht werden. Damit dieses Erleben aber
nicht bloB »emotionalistisch«, d. h. auf sehr ober-
flichliche Reize fixiert bleibt, muB3 dieses Erleben
immer auch durch intensive Beobachtung bzw.
durch rationale Informationen iiber das Okologi-
sche Wirkungsgefiige differenziert und vertieft
werden. Man kann nicht staunen tiber das Okosy-
stem »Baum«, wenn man nicht wenigstens Aus-
schnitte dieses Systems kennt. Zwar ist das »Stau-
nen« nie garantiert, aber ohne dieses Angebot und
ohne die entsprechende Information ist es ausge-
schlossen.

Es gibt sicher viele Wege, solche Erlebnismoglich-
keiten zu vermitteln (Wanderungen, Reisen,
Schullandheimaufenthalte, Beobachtungs- und Re-
generationsprojekte usw., vgl. G. TROMMER
1987, S. 2141f). Die von O. KOENIG gegriinde-
ten Institute fiir Okoethologle konnen dabei in
doppelter Weise Beispiel sein (vgl. Verein fiir
Okologie und Umweltforschung: Arbeitsbericht
1986). Sie zeigen den Versuch einer vorgreifen-
den Zusammenarbeit zwischen Industrie und Na-
turschutz, zwischen Okonomie und Okologie. Da-
mit besteht fiir die okologischen Anliegen die
Chance, wenigstens in Teilbereichen aus der Posi-
tion bloBen Reagierens in die Position des Mitge-
staltens zu gelangen. Andererseits wird iiber diese
Institute der Versuch gemacht, belastete bzw.
durch industrielle Eingriffe okologisch gestorte
Gebiete zu regenerieren. Soweit sich schon sicht-
bare Erfolge abzeichnen (z. B. Staning, Leopolds-
dorf, Greifenstein), bieten sich damit insofern pa-
dagogisch besonders giinstige Moglichkeiten, als
hier — mit vielen pflanzlichen und tierischen Ar-
ten — geheilte oder gesundete Natur erscheint, an
der auch Zukunftschancen des homo faber in ei-
ner technisierten Welt erlebt werden konnen.
Aber gerade auch dieser padagogisch mogliche
Effekt hingt wiederum davon ab, inwieweit Schule
und Lehrerschaft diese Moglichkeiten nutzen.

4. Die Notwendigkeit eines Ausgleichs zwischen
kognitiven und emotionalen Anteilen des Ver-
haltens

Ohne die Beteiligung und ohne die Aktivierung
der emotionalen Komponente ist keine Anderung
einer Einstellung oder eines Verhaltens zu errei-
chen. Das gilt fiir die Vermittlung Okologischer
Wertvorstellungen genauso wie fir die Vermitt-
lung asthetischer, ethischer, religioser und politi-
scher Wertvorstellungen. Ebenso ist sicher, daf

die primidren, unmittelbar am Gegenstand, in der
Natur gemachten Erfahrungen anschaulicher sind
und einen hoheren Uberzeugungs- und Erlebnis-
wert besitzen als verbal oder tliber Medien vermit-
telte Erfahrungen. Eigenerfahrungen haben kogni-
tiv und emotional einen wesentlich héheren Rang
als sekundar vermittelte Fremderfahrungen. Aber
diese Rangfolge darf nicht in der Weise mifver-
standen werden, als solle die Sicherung von
Eigenerfahrung alleinige Richtschnur unterrichtli-
cher Methodik sein. Es ist ein Spezifikum der
Lernfahigkeit des Menschen, daB er in besonders
hohem MafBle auch Fremderfahrungen iiberneh-
men kann. Ohne diese Fahigkeit hitte die mensch-
liche Kultur niemals kumulieren konnen, es wire
niemals auch nur das Niveau einer Faustkeilkultur
erreicht worden. Nur auf Primarerfahrungen zu
setzen, wiirde bedeuten, den Menschen zu unter-
fordern. Uber bloBe Eigenerfahrungen in noch so
herrlicher Natur wiirde der Mensch mit Sicherheit
niemals das Informationsniveau erreichen, das fiir
ein angemessenes Okologisches Verhalten erfor-
derlich ist. Das gilt vergleichbar fiir die astheti-
schen, ethischen und politischen Einstellungen. Es
ware absurd und im HochstmaB inhuman, den
jungen Menschen allein iber Eigenerfahrungen
den Weg zu den vielfaltigen kiinstlerischen Aus-
drucks- und Erlebnismoglichkeiten, die der
Mensch im Laufe der Geschichte entwickelt hat,
gehen zu lassen oder den Weg zu durch viele Ge-
nerationen austarierten demokratischen Lebens-
formen. Sowohl Erziehen wie auch Unterrichten
heifit immer auch, die Erfahrungen Hunderttau-
sender von Generationen — selbstverstandlich kri-
tisch — miteinzubringen.

Die emotionale Komponente zu betonen, darf
ebenso nicht heilen, die kognitive Komponente zu
vernachlassigen. Gerade bei komplizierten okolo-
gischen Zusammenhangen, die schon wegen ihrer
Komplexitdt nicht als unmittelbare Ausloser, auf
die wir angeborenermaflen emotional reagieren,
dienen konnen, ist die kognitive Analyse tiber-
haupt die Voraussetzung flir eine angemessene
emotionale Reaktion. Die kognitive Komponente
darf aber auch deswegen nicht vernachlassigt wer-
den, weil ansonsten ein Abgleiten in bloBe Emo-
tionalismen zu erwarten steht. Jede Erziehung und
jeder Unterricht hat — insbesondere natiirlich bei
weltanschaulichen Fragen — darauf zu achten, daf3
bei aller Betonung der emotionalen Komponente
stets ein moglichst grofes Maf} an rationaler Di-
stanz und Kontrolle gewahrleistet bleibt (vgl. M.
LIEDTKE 1987, S. 16f; 23f). Das MaB dieser
rationalen Distanz hiangt ohne Zweifel von der
FEinsichtsfahigkeit des heranwachsenden Menschen
ab und ist insoweit natiirlich variabel. Aber ohne
die moglichst haufige Aufforderung zu kritischer
rationaler Distanz schldgt die Betonung der emo-
tionalen Komponente sogleich in Manipulation
um und fiihrt zu blinden Aktionismen.

5. Zusammenfassung

Die Geschichte der Kriege und die Geschichte
kaum gehemmter weltweiter Naturausbeutung be-
legen das Unvermdgen des Menschen, »mit den
Geschenken ihrer eigenen Erfmdungskraft ver-
niinftig umzugehen« (C. F. v. WEIZSACKER).
Deswegen ist ein >Umdenken¢, das die Kluft zwi-
schen technischem Vermdgen und sozialer, emo-
tionaler und ethischer Kompetenz vermindert,
notwendige Voraussetzung fiir ein langerfristiges
humanes Uberleben der Menschheit. In 6kologi-
scher Hinsicht muf3 sich dieses Umdenken beson-
ders auf die Beriicksichtigung korrelativen Den-
kens und auf die Entwicklung okologisch relevan-
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ter Wertvorstellungen beziehen. Die Vermittlung
dieser Fahigkeiten und Einstellungen muf als eine
zentrale Aufgabe gegenwartiger Padagogik ver-
standen werden. Der Beitrag zeigt, dafl eine blof
rationale Belehrung nicht die erforderliche Ein-
stellungsdnderung erwarten 1aft und daf eine sol-
che Einstellungsanderung auch nicht zu erzwingen
ist. Er zeigt zugleich die Wege, wie die Wahrsch-
einlichkeit, eine Einstellungsanderung zu bewir-
ken, wesentlich erhoht werden kann.

Summary

Lessons and Natureexperience. —
About the conditions of teaching ecological
knowledge and moral concepts

The history of wars and hardly slowed down
worldwide natureexploiting verify the inability of
the human being “to treat the gift of his own in-
ventiveness sensibly” (C. F. v. WEIZSACKER).
Therefore is a ‘rethinking’, which will close the rift
between technical abilities and social, emotional,
and ethical competence, a necessary requirement
for a longer lasting humane survive of mankind. In
a ecological view this rethinking specially has to
relate on the consideration of correlative thinking
and on the development of environmentally rele-
vant moral concepts. The teaching of these abilit-
ies and concepts has to be seen as a central task
of present education. The article shows that a pu-
rely rational instruction doesn’t let expect the re-
quired change of views and that such a change of
view either can’t be forced. At the same time it
shows the ways how to rise the probability sub-
stantially to cause a change of view.
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