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1. Akzeptanzprobleme in der technischen Entwicklung

Inwieweit sind die Umweltprobleme auch piadagogische Fragen? Es liegt auf der
Hand, dafl seine Vorbildung es dem Pddagogen in der Regel nicht gestattet, zu bio-
logischen oder technischen Detailfragen Stellung zu nehmen. Andererseits betref-
fen die Umweltprobleme den Pidagogen auch als Fachwissenschaftler in minde-
stens doppelter Hinsicht:

Die gesamte kulturelle Evolution des Menschen ist ein Produkt von Erziehung
und Unterricht. Insbesondere durch eine weitdimensionierte Analyse der Wir-
kungsgeschichte von Erzichung und Unterricht kénnen auch die Funktionen und
Auswirkungen von Technik in der Geschichte der menschlichen Gesellschaft auf-
gezeigt sowie grundlegende Bedingungen fiir eine humane Fortentwicklung der
menschlichen Gesellschaft in einer technisierten Umwelt benannt werden (vgl. M.
Liedtke 1985).

Technische Probleme implizieren immer auch pidagogische Probleme. Jede Wei-
terentwicklung der Technik fithrt zu neuen inhaltlichen Anforderungen an die Be-
rufsausbildung. Je mehr Wissen in der Technik kumuliert ist, umso qualifizierter
mufl der Unterricht sein. Aber die Weiterentwicklung der Technik hatin der Ge-
schichte des Menschen nicht nur jeweils zu neuen inhaltichen Anforderungen ge-
fithrt, 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 groftindustrielle Herstellung hochwirksamer chemi-
scher Substanzen oder fiir die Erzeugung grofier und schnell abrufbarer Energie-
mengen. Je wirksamer die technischen Mittel, umso gréfler 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 zahltauch die
Frage der Technikakzeptanz. Unabhingig von der Bewertung bestimmter techni-
scher Entwicklungen erscheint es, als wiren wenigstens in einigen Bereichen der
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Technikentwicklung (Chemieindustrie, Stromerzeugung, Kernkraft, Miillbeseiti-
gung) die Akzeptanzprobleme grofier als die technischen Probleme. Es bestitigt
nur eine in allen Industrienationen gingige Erfahrung, wenn der oberésterreichi-
sche Landesrat Kukacka bei der Konstituierung des Beirats des Verein fiir Okolo-
gie und Umweltforschung am 29. 1. 1987 feststellte, daf} es z. B. auch bei der Anla-
ge von Sondermiilldeponien keine ausreichenden politischen Handlungsméglich-
keiten mehr gebe.

Diese Akzeptanzproblematik, die sich ja nicht nur auf mogliche technogene
Beeintrichtigungen in der Zukunft bezieht, sondern faktisch auch auf die Bereini-
gung von Erblasten, hingt sicher einerseits zusammen mit dem Mifitrauen, das
durch eine Technik erzeugt worden ist, die sich nur unzureichend mit thren 6ko-
logischen Auswirkungen befait und direkt oder indirekt zu Beeintrichtigungen
des menschlichen Lebensraumes beigetragen hat. Andererseits hingt die Akzep-
tanzproblematik ohne Zweifel auch mit einem mangelnden Informationsstand
der Bevolkerung iiber technologische Moglichkeiten, tiber die lapgfristige Funk-
tion von Technik in der menschlichen Gesellschaft, {iber Risikoabschitzungen
usw. zusammen. Sofern es nicht gelingt, die gesellschaftlighe Akzeptanz einer
technischen Problemldsung zu sichern, scheitert das Projekt in den politischen
Entscheidungsprozessen bzw. fiihrt zu 6ffentlichem Widerstand, der nicht nur
mit hohen gesellschaftlichen R eibungsverlusten verbunden ist, sondern auch sub-
versive und terroristische Formen annehmen und die Grundlagen demokratischer
Lebensformen gefihrden kann. Worin immer die mangelnde Akzeptanz begriin-
det sein mag, sie kann schlieflich zu volkswirtschaftlichen Kosten fiihren, die we-
gen der gesellschaftlichen Reibungsverluste (Zeitaufwand der demonstrierenden
Bevélkerung, Informationsaufwand der Widerstandsgruppen, des Staates, der In-
dustrie usw.) und wegen der erforderlichen Bewachungs- und Abwehrmafinah-
men hoher liegen als die technologisch erforderlichen Investitionen. Die materiel-
len und immateriellen Kosten, die durch mangelnde gesellschaftliche Akzeptanz
verursacht werden, mindern den volkswirtschaftlichen Wert einer technologi-
schen Investition oder heben ihn gar auf.

Unsere Zukunftsprobleme, insbesondere die ckologischen Probleme zu 16sen,
bedarf es einer ideenreichen, 8kologisch orientierten Technik, aber zugleich auch
der entsprechenden gesellschaftlichen Akzeptanz. Wie die Geschichte zeigt, ist
dies nicht leicht erreichbar. Dabei fillt dem Menschen die technische Losung eines
Problems offensichtlich leichter als der angemessene Umgang mit dem techni-
schen Hilfsmittel. Die Geschichte der Kriege und die Geschichte kaum ge-
hemmter weltweiter Naturausbeutung belegen das Unvermégen des Menschen,
wie C. F. v. Weizsicker sagt, ,,mit den Geschenken ihrer eigenen Erfindungskraft
verniinftig umzugehen (in: Die Zeit, 24. 3. 1978). Entsprechend fordert v. Weiz-
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sicker, dafl ,Bewufitseinsbildung... die Aufgabe“ sei, ,welche die technische
Entwicklung uns stellt (a. a. O.). Bewuf3tseinsbildung ~ ohne Frage auch ein
pidagogisches Problem — meint aber eben nicht eine kurzatmige, in vieler Hinsicht
kostenreiche Reakdon auf neuartige technische Entwicklungsschiibe, sondern
meint eine vorgingige oder mindestens gleichlaufende Sensibilitit fiir Art und
Nutzung einer humanen Technik.

Aber auf welche Inhalte soll die Bewufitseinsbildung bezogen sein? In dkologi-
scher Hinsicht lassen sich als die wichtigsten Aufgaben nennen:

a) Stirkere Beriicksichtigung korrelativen Denkens

Alle gegenwirtigen 6kologischen Probleme beruhen auf weitgehend unkon-
trollierten Eingriffen des Menschen in die Natur. Die Eingriffe erfolgten in der
Regel nach linearem Denkschema, d. h. nach einfacher Ursache - Wirkungs-
relation, in der Nebenwirkungen, Riickwirkungen, Verstirkereffekte, For-
men exponentiellen Wachstums usw. nur unzureichend beriicksichtigt waren.
Diese Eingriffe haben sich besonders in den beiden letzten Jahrhunderten in e1-
nem Mafle kumuliert (vgl. schnelleres Tempo der Verdoppelungsraten der
Weltbevolkerung, der Wirtschaftsproduktion usw. und grofle absolute Zahlen
der Verdoppelungsmenge), daf die Bedingungen fiir ein humanes Uberleben
der menschlichen Gesellschaft zerstort zu werden drohen.

Es ist unstrittig, daf} diese Probleme nur iiber stirker korrelative Formen des
Denkens, in denen die vielfiltig vernetzten Zusammenhinge unserer Umwelt
beriicksichtigt werden (vgl. B. Hassenstein u. a. 1978; O. Koenig 1986; G. Fa-
sching 1986), zu l6sen sind.

Dabei hat korrelatives Denken sicher auch konservative Ziige. Die Umwelt
muf} in einer Weise erhalten bzw. restauriert werden, dafy Mensch, Tier und
Pflanze die relativ stabilen physikalischen, chemischen und biologischen Um-
weltbedingungen vorfinden, ohne die sie als Individuen und als Art nicht tiber-
lebensfihig sind. Andererseits muf} korrelatives Denken auch die Zeitdimen-
sion einschlielen. Natur und Umwelt sind keine stationiren Systeme. Sie ha-
ben eine ungeheuer wechselvolle Geschichte. Bei hinreichend weitdimensio-
nierter Sicht ist nicht das Stationire charakteristisch fiir unsere Welt, sondern
die Verinderung. , Das dkologische Gleichgewicht ist metastabil. .. Die Tat-
sache, daf} uns das 6kologische Gleichgewicht stabil erscheint, ist darauf zu-
riickzufiihren, dafl in komplexen Okosystemen die systemerneuernden Insta-
bilititen zunichst nur raumlich begrenzt und zeitlich in groffen Abstinden auf-
treten (O. Kiippers 1982, S. 70). Korrelatives Denken mufl auch heiffen, die
Dynamik der Entwicklung in die Situationsanalyse miteinzubeziehen.
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Aber es ist nicht nur die Dynamik der bisherigen Geschichte des Kosmos, des
Lebens und des Menschen zu beriicksichugen, sondern auch die potentielle
Dynamik der Zukunft. Es ist beliebt, 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 Ablauf
der Zeit um 24 Uhr (vgl. R. Kippenhahn 1984, 331 ff.). Sensibilisierung fiir kor-
relative Zusammenhange bedeutet aber, dieses Bild nicht nur auf die Vergan-
genheit, sondern auch auf die Zukunft anzuwenden. Lt man den Tag mit
der kulturellen Evolution vor etwa 3 Millionen Jahren beginnen und bezieht
diesen Zeitraum auch nur auf die mutmafllich 3 Milliarden Jahre, wihrend
welcher die Sonne noch unverindert strahlen wird und insoweit Leben auf
dieser Erde moglich wire, es wiren gerade 86,4 Sekunden der moglichen Zu-
kunft des Menschen auf dieser Erde verstrichen.

Selbstverstandlich soll dieses Bild nicht vorgeben, als wire diese Zukunft dem
Menschen garantiert. Schon in der nichsten Sekunde mag sich der Mensch
okologisch ruinieren oder durch seine Waffen umbringen. Aber dennoch gilt,
dafl der Mensch, gemessen an seinen Moglichkeiten, noch vélligan den Anfin-
gen seiner kulturellen Evolution 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.

Entwicklung 6kologisch relevanter Wertvorstellungen

Die von C. F. v. Weizsicker geforderte Bewufitseinsbildung kann sich nicht
blof} auf kognitive Inhalte wie etwa auf den Hinweis der Notwendigkeit korre-
lativen Denkens beschranken. Vielmehr mufl jeder Mensch auch unmittelbar
als Wert erfahren, was Erhaltung und Skologische Gestaltung von Natur fiir
thn und fiir die Zukunft des Menschen bedeuten. Es muf} ihm ein Bediirfnis

werden, in 6kologisch vertretbarer Weise mit seiner Umwelt umzugehen.

Diese 6kologische Sensibilitit, die zu einem Teil sicher auch vom Maf der Ein-
sicht in korrelative Zusammenhinge abhingt, hat es in der bisherigen Ge-
schichte des Menschen nicht in hinreichendem Mafie gegeben. Thre angemes-
sene Entwicklungist aber auch gegenwirtg bedroht, weil die technisierte Um-
welt vielfach nicht die Reize bietet bzw. die Reizstrukturen zerstort hat, die im
Erziehungsprozefl zum Aufbau der entsprechenden Wertvorstellungen erfor-

derlich sind.



2. Wie lifdt sich korrelatives Denken vermitteln?

2.1. Das Ungeniigen blof§ rationaler Belehrung und verbaler Aufforde-
rung

Wenn auch die Lautsprache das den Menschen in besonderer Weise auszeichnen-
de Kommunikationsmittel ist, sie ist weder unmittelbares Erkenntnismittel, noch
ein besonders giinstiges Mittel, dauerhafte Verhaltensinderungen zu bewirken.
Durch die vérbale Belehrung iiber komplizierte und vernetzte Schaltungen in ei-
nem elektronischen Rechner, tiber die Wirkung positiver und negativer Riick-
kopplung und iiber die Auswirkungen exponentieller oder hyperbolischer
Wachstumprozesse in komplexen Systemen wird ohne Zweifel der Informations-
stand der belehrten Person, sofern sie iiberhaupt angemessene Assoziationen mit
den benutzen Begriffen zu verbinden mag, verbessert. Aber es gehort zu den All-
tagserfahrungen, daf} der Kenntnisstand iiber einen bestimmten Problembereich
von sehr unterschiedlichem Niveau sein kann. Durch abstrakte Belehrung wird
nicht das Qualititsniveau der Einsicht in einen Sachzusammenhang erreicht, das
in zusitzlichem unmittelbaren Umgang mit der Sache erreicht werden kann.
Auch die ,,empirische* Wende des Wissenschaftsverstindnisses seit Galilei ist die
wissenschaftstheoretische Verlingerung der lerntheoretischen Aussage, daf§ Er-
kenntnis, sofern es sich nicht wie in der Mathematik und Logik um blof} formale
Aussagen handelt, schliefllich eine Belehrung durch Erfahrung und nicht nur
durch , Begriffe* 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 véllig wirkungslos. Aber der pidagogische Wirkungsgrad von Imperativen,
die sich nicht auf ein breites Anschauungsfeld beziehen, ist duf$erst begrenzt. Auch
das ist eine pidagogische Alltagserfahrung. J. H. Pestalozzi geifielt diese Form pi-
dagogischer Einflufinahme als blofies ,Maulbrauchen® (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 Erkenntnisdifferenzie-
rung gibt es historische Aussagen, die nicht nur in threr 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 for-
dert: ,Was...derJugend zur Kenntnisnahme vorgefiihrt werden soll, das miissen
Dinge sein, nicht Schatten von Dingen® (1632; zitiert nach Heigenmooser und
Bock 1923, 11, 69).
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Daraus entwickelt er ,,die goldene Regel fiir die Lehrer: Alles, was sie nur kénnen,
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 Ge-
schmacks- und das Beriihrbare vor den Tastsinn; und wenn etwas von mehreren
Sinnen zugleich erfafit werden kann, so fiihre man es mehreren zugleich vor* (a. a.

0.).

Diese Forderung, Lehre an die Sinne, an die Anschauung anzukniipfen, ist aus
mehrfachen Griinden gerechtfertigt:

?)

Wenngleich der Mensch angeborenermafien tiber Urteils- und Anschauungs-
formen verfiigen muf3, die ihn befihigen, Erkenntnisse zu machen, ist jede in-
haltliche Erkenntnis auf sinnlich vermittelte Daten angewiesen, die mit ange-
borenen und auf dieser Basis schliefilich auch erlernten Schemata verglichen
werden. Die Sprache ist ein Mittel der Benennung, der Kommunikation
und - auf Grund threr grammatkalischen Struktur - sicher auch ein mentales
Ordnungsmittel. Der Grad der Erkenntnis hingt aber von der Quantitit der
Assoziationen ab, die mit einem Wort, einem Begriff verbunden werden kon-
nen (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 dagewesen wire);
warum sollte also auch der Anfang der Unterweisung anstatt mit der Ausein-
andersetzung in Worten nicht lieber mit der Anschauung der Dinge gemacht
werden?“ (A. Comenius 1632, a. a. O.).

b) Jede blof sprachliche Vermittlungist - natiirlich in unterschiedlichen Graden -

d)
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abstrakt und reduziert entsprechend die Komplexitit und den Aspektreich-
tum der Wirklichkeit. Diese Reduzierung der Wirklichkeit liuft immer auch
Gefahr, Naturerkenntnis zu verfilschen.

,Die Wahrheit und Gewi$heit der Wissenschaft hingt von nichts anderem so
ab, als von dem Zeugnis der Sinne“ (A. Comenius 1632, a. a. O.). Die Glaub-
und Kreditwiirdigkeit von Informationen, der Gewif$heitsgrad von Kenntnis-
sen hingt subjektiv davon ab, inwieweit ein Datum durch meine eigene kon-
krete Erfahrung bestitigt wird bzw. doch wenigstens in den Kontext meiner
Erfahrungen eingeordnet werden kann. Die bloff berichtete Information ist
nicht von gleichem Rang,

Sprache ist nicht in der Lage, in vergleichbarem Tempo und in vergleichbarem
Umfang wie die unmittelbare Anschauung Informationen zu vermitteln. Ge-
stalt und Gefieder des Bussards oder Cl. Monets impressionistisches Bild des
~Anglers* sind anschaulich in Sekundenschnelle erfaibar. Eine sprachliche Be-
schreibung ohne Informationsverlust ist ohnehin ausgeschlossen. Aber auch



die immer nur defizitire sprachliche Beschreibung wiirde einen um Zehner-
potenzen grofieren Zeitaufwand erfordern. Diese grofiere Auffassungsge-
schwindigkeit der an ,Gestalten orientierten Wahrnehmung bezieht sich
nicht nur auf den visuellen Bereich, sondern auf alle Formen sinnlicher Wahr-
nehmung (z. B. Musik, Beriihrung, Geriiche, Gleichgewicht). Anschaulich
vermittelte Informationen werden aber nicht nur schneller aufgenommen, sie
werden auch besser behalten (vgl. K. Lorenz 1978, 38).

2.3. Piadagogische Konsequenzen

Wenn es um das Ziel geht, korrelative Zusammenhange in der Natur zu verdeutli-
chen, miissen diese Zusammenhinge anschaulich auch an der Natur gezeigt wer-
den. Der giinstigste pidagogische Weg ist der des entdeckenden Lernens, d. h.
wenn eigene Naturbeobachtung auf bislang wenigstens subjektiv unbekannte
Vernetzungen im Naturablauf stofit. Kein anderer Lernvorgang erreicht dieses
Maf} an Anschaulichkeit und Intensitit. Insoweit betont auch H. Glockel, daf}
,Forschungs- und Unterrichtsmethoden. .. sich. .. nur graduell, nicht grundsitz-
lich unterscheiden (1979%, S. 169).

Aber schon weil das Feld moglichen Wissens so breit gestreut ist, kann dieser Weg
nur selten begangen werden. Auch die Vielzahl zu beobachtender Einflugréfien
und die grofien Zeitverzogerungen, mit denen natiirliche Zusammenhinge sich
oft iberhaupt erst zeigen, machen diesen Weg schwer gangbar. Obgleich nahezu
alle fritheren Generationen in engerer Naturverbundenheit gelebt haben als die ge-
genwirtige Generation, wurden die 6kologischen Zusammenhinge zumeist nicht
gesehen. In der Regel nimmt man zwar die Einzelelemente der Natur wahr, aber
nicht die Wechselwirkungen zwischen den einzelnen Elementen der Natur.

Fiir den Unterricht wird man deshalb nach methodischen Losungen suchen
miissen, die einerseits die ungeheure Fiille des bisher kumulierten dkologischen
Fachwissens beriicksichtigen, andererseits weitgehend dem Anschauungsprinzip
entsprechen und der Dignitit eigenstindiger Naturbeobachtung nachkommen.
F. Vester (1978) hat in seiner Ausstellung ,,Unsere Welt, ein vernetztes System*
sehr gute methodische Moglichkeiten gezeigt, wie man auf hinreichend hohem
Komplexititsniveau, aber gleichwohl anschaulich und nachvollziehbar Gko-
logische Zusammenhinge verdeutlichen kann (S. 11: System oder Nicht-System;
S. 56: Blutdurchflufi; S. 72: Aufschaukeln, Abschaukeln; S. 92: Wachstumskur-
ven; S. 108: Mehrfachpendel; S. 128: Sahel-Zone). Mit solchen Bildern, Verglei-
chen und Modellen [ifit sich korrelatives Denken angemessen vermitteln. Ebenso
beeindruckend ist der - fiir den Ungetibten meist vergebliche - Versuch, tiber die
Verinderung einzelner Variablen ein hochkomplexes natiirliches (oder auch ge-
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sellschaftliches) System, das im Computer simuliert worden ist, in seiner Gesamt-
leistung zu verbessern (vgl. D. Dorner 1976).

Aber es besteht eben auch die Moglichkett, relativ weniggliedrige, einfache natiirli-
che Okosysteme zu suchen oder aufzubereiten und sie unterrichtlich zu verwer-
ten. Dies ist beispielhaft in dem von F. Vester (1978, 12 ff.) zitierten Schulungspro-
jekt des Instituts fiir Wiistenforschung der Universitit Bersheba, Israel, gesche-
hen. Hier werden Teilsysteme des noch einfach gegliederten Okosystems der
Wiiste genutzt, um Schiiler in sehr freier Anleirung 6kologische Zusammenhinge
(z. B. Funktion der Wiistenschnecke im Okosystem Wiiste) finden zu lassen. Die-
ses Vorgehen hat nicht nur einen héheren Anschauungsgrad und einen hoheren
Erlebniswert. Es ist lerntheoretisch auch deswegen vorzuziehen, weil die fiir ein
okologisches Verhalten notwendige Transfer-Leistung, d. h. die Ubertragung der
gewonnenen Erfahrungen auf andere 6kologische Bereiche, mit hoher Wahr-
scheinlichkeit wesentlich leichter erfolgt, wenn die ckologischen Erfahrungen
nicht an konstruierten Systemen, deren Wirklichkeitstreue immer noch Zweifel
laf3t, gewonnen worden sind, sondern an realen Daten. Die reale Begegnung mit
der Natur bietet zudem den Vorteil, daff 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 selbstverstindlich
immer die Gefahr zu sehen ist, daff in von Menschen iibervilkerten Gebieten
auch die so gesteuerte Kontaktaufnahme mit der Natur zu weiterer Naturzerstd-
rung beitragen kann (vgl. ,,Besichtigung* hochsensibler wiederangesiedelter Trap-
pen), so ist diese Form 6kologischen Unterrichts, auch wenn sie eben Anleitungs-
charakter hat, unter den Bedingungen fortschreitender Wissenskumulation und
fortschreitenden Lerndrucks die angemessenste Unterrichtsform (vgl. G. Klenk
1987, 378 £,

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 Naturerfahrung einen Forderungskatalog:

»1. Schaffung von Voraussetzungen fiir eine naturnahe Umwelterziehung:
Schulgirten an jeder Schule, Einbeziehung weiterer Biotope im Schulspren-
gel.

2. Lernen auflerhalb des Klassenzimmers und des Schulgebiudes, insbesondere
naturnahes Lernen ist verstarke in den Unterrichtsalltag einzubeziehen.

3. Die Schulbaurichtlinien sind dahingehend zu verindern, daf} die Anlage von
Schulbiotopen einerseits und die humane, lebensfreundliche Gestaltung der
Gesamtanlagen andererseits zwingend vorgeschrieben werden.
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4. Injedem Mittelzentrum sind ,Umweltstationen (Arbeitstitel) zu errichten, die
gleichzeitig als Schulbiologiezentrum dienen® (1987, S. 7).

In Osterreich haben sich insbesondere die Oko-ethologischen Institute in Staning/
Steyr (vgl. Baumlehrpfad), Greifenstein/Donau, Leopoldsdorf und Rosenburg
darum bemiiht, Voraussetzungen fiir einen naturnahen 6kologischen Unterricht
zu schaffen. In der Bundesrepublik Deutschland plant u. a. die Stadt Niirnberg,
,okologische Lernorte“ durch einen dkologischen Verbund von Schulbiologie-
zentrale und Schulgirten anzulegen. Aber es bedarf trotz der vorhandenen positi-
ven Ansitze keiner Frage, daf} es Aufgabe einer langfristigen dkologischen Grund-
lagenforschung bleiben muf}, unablissig nach weiteren relativ einfachen und an-
schaulichen natiirlichen Teilsystemen zu suchen, an denen 6kologische Zusam-
menhinge erkannt und die Notwendigkeit korrelativen Denkens deutlich ge-
macht werden konnen.

3. Wie lassen sich 6kologisch relevante Wertvorstellungen
entwickeln?

3.1. Grundlegende Fragen der Wertvermittlung.

Die bloe Ubermittlung kologischer Kenntnisse, auch wenn sie auf hohem me-
thodischen Niveau erfolgt, bedeutet noch keineswegs, daf damit auch ein Verhal-
ten gesichertist, das auf die Skologischen Zusammenhiange Riicksicht nimmt. Die
Wahrscheinlichkeit positiven kologischen Verhaltens verandert sich erst mit der
entsprechenden Motivation. Die Motivation, die zu diesem oder jenem Verhalten
dringt, hiangt von den jeweiligen Wertvorstellungen der Person ab (vgl. O. Scho-
ber 1987 Bd. II, S. 273).

Aber wie gewinnt oder vermittelt man Wertvorstellungen, die 5kologisch bedeut-
sam sind, wie etwa , Das Leben hat einen hohen Wert“ oder , Die Natur ist erhal-
tenswert*?

Die Vermittlung von Wertvorstellungen ist ungleich schwieriger als die Weiterga-
be kognitiver Informationen, weil mindestens die Ubernahme einfacher kogniti-
ver Informationen geradezu erzwingbar ist, hingegen die Ubernahme von Wert-
vorstellungen und Einstellungen nicht (ausfiihrlich in: M. Liedtke 1987, S. 18 ff.).
Der Satz ,,Der Fluf} ist 6kologisch belastet“ 16st bei dem Horer oder Leser regel-
miflig die entsprechende Vorstellung aus, die Aufforderung ,,Habe Vertrauen in
die Zukunft“ aber nicht mit dhnlichem Gewif$heitsgrad die entsprechende Ge-
stmmtheit.

Aus stammesgeschichtlichen wie aus lerntheoretischen Griinden ist zunachst da-
von auszugehen, daf§ Wertvorstellungen auf genetisch vorgegebenen spezifischen
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Dispositionen beruhen, die nicht von verbalen Belehrungen und Aufforderungen
abhingen, sondern die sich entfalten, sofern nur die adiquaten biologischen und
sozialen Umweltbedingungen gesichert, d. h. die elementarsten Bediirfnisse
befriedigt sind (vgl. O. Koenig 1986, 14 ff.). Vertrauen, Dankbarkeit, Freundlich-
keit, das gesamte Antriebs- und Wertgefiige entwickelt der junge Mensch zu-
nichst nur iiber die Befriedigung von Hunger, sozialem Kontaktbediirfnis u. 4.,
schliefflich durch das Angebot entsprechender auslésender Reize. Soziale Kon-
taktfihigkeit, Solidaritit, Sexualverhalten u. 4. konnen sich nicht adidquat entwik-
keln, wenn nicht auch soziale Kontaktmdglichkeiten vorhanden sind. Immer nur
auf der Basis genetisch vorgegebener und in angemessener Umwelt entwickelter
Wertvorstellungen sind dann auch Lernprozesse moglich, 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 Freffeinde kénnen Todesgefahr bedeuten, auch Starkstrom und
kurzwellige Strahlung), aber noch wichtiger sind auch hier unmittelbar erfahrbare
Angebote. So kann man iiberhaupt nicht auf Verinderungen des kiinstlerischen
Geschmack eines jungen Menschen hoffen, wenn nicht auch konkrete musika-
lische Beispiele, Gemilde und Skulpturen angeboten werden.

3.2. Pidagogische Konsequenzen

Wenn es das Ziel ist, Wertvorstellungen zu vermitteln, nach welchen Natur in ih-
ren Skologischen Zusammenhingen mdglichst erhalten oder wiederhergestellt
werden soll, dann miissen dem (jungen) Menschen auch konkrete Angebote ge-
macht werden, in denen er den ,, Wert“ dieser Wertvorstellungen aspektreich er-
fahren kann. Es kann nicht strittig sein, daf dazu die Erfahrung von Natur mital-
len ihren Erlebniswerten zihlt: die Erfahrung der Schonheit, der ungeheuren Viel-
faltund Komplexitit, der Erhabenheit von Natur, die auch den Menschen hervor-
gebracht hat, von der unsere Existenz abhingt und jede Form von Leben, Den-
ken, Bewuf3tsein und Werten, aber auch die Erfahrung, dafl die Natur von uns ab-
hingig ist und wir unsere Lebensgrundlagen zerstoren konnen. Nur die Natur sel-
ber hat die Vielzahl an ,,Auslosern®, die solches Erleben wahrscheinlicher machen
(vgl. G. Trommer 1987, S. 200-223).

Aus diesem Grunde miissen solche Bereiche des unmittelbaren Naturerlebens
selbstverstindlich zunichst einmal erhalten bzw. wiederhergestellt werden, und
zwar nicht in exotischer Ferne, sondern in erreichbarem Umbkreis der Stidte und
Ballungsgebiete (vgl. H. Beck und G. Klenk 1987. a. a. O.). Daneben muf§ es zu je-
dem Frziehungs- und Unterrichtsprogramm zihlen, daf} den jungen Menschen
solche Angebote intensiven Naturerlebens gemacht werden. Damit dieses Erle-
ben aber nicht blof} ,,emotionalistisch, d. h. auf sehr oberflichliche Reize fixiert
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bleibt, mufy dieses Erleben immer auch durch intensive Beobachtung bzw.
durch rationale Informationen iiber das 6kologische Wirkungsgefiige differenziert
und vertieft werden. Man kann nicht staunen iiber das Okosystem ,Baum, wenn
man nicht wenigstens Ausschnitte dieses Systems kennt. Zwar ist das ,,Staunen®
nie garantiert, aber ohne dieses Angebot und ohne die entsprechende Information
ist es ausgeschlossen.

Es gibt sicher viele Wege, solche Erlebnisméglichkeiten zu vermitteln (Wanderun-
gen, Reisen, Schullandheimaufenthalte, Beobachtungs- und Regenerationspro-
jekte usw., vgl. G. Trommer 1987, S. 214 ff.). Die von O. Koenig gegriindeten In-
stitute fiir Okoethologie kdnnen dabei in doppelter Weise Beispiel sein (vgl. Ver-
ein fiir Okologie und Umweltforschung;: Arbeitsbericht1986). Sie zeigen den Ver-
such einer vorgreifenden Zusammenarbeit zwischen Industrie und Naturschutz,
zwischen Okonomie und Okologie. Damit besteht fiir die 5kologischen Anliegen
die Chance, wenigstens in Teilbereichen aus der Position bloffen R eagierens in die
Position des Mitgestaltens zu gelangen. Andererseits wird iiber diese Institute der
Versuch gemacht, belastete bzw. durch industrielle Eingriffe 5kologisch gestorte
Gebiete zu regenerieren. Soweit sich schon sichtbare Erfolge abzeichnen (z. B.
Staning, Leopoldsdorf, Greifenstein), bieten sich damit insofern padagogisch be-
sonders giinstige Moglichkeiten, als hier - mit vielen pflanzlichen und tierischen
Arten - geheilte oder gesundete Natur erscheint, an der auch Zukunftschancen
des homo faber in einer 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 Verhaltens.

Ohne die Beteiligung und ohne die Akdvierung der emotionalen Komponente ist
keine Anderung einer Finstellung oder eines Verhaltens zu erreichen. Das gilt fiir
die Vermittlung kologischer Wertvorstellungen genauso wie fiir die Vermittlung
isthetischer, ethischer, religioser und politischer Wertvorstellungen. Ebenso st si-
cher, daf} die primiren, unmittelbar am Gegenstand, in der Natur gemachten Er-
fahrungen anschaulicher sind und einen hsheren Uberzeugungs- und Erlebnis-
wert besitzen als verbal oder iiber Medien vermittelte Erfahrungen. Eigenerfah-
rungen haben kognitiv und emotional einen wesentlich hheren Rang als sekun-
dir vermittelte Fremderfahrungen. Aber diese Rangfolge darf nicht in der Weise
mifyverstanden werden, als solle die Sicherung von Eigenerfahrungalleinige Richt-
schnur unterrichtlicher Methodik sein. Es ist ein Spezifikum der Lernfihigkeit des
Menschen, dafl er in besonders hohem Mafie auch Fremderfahrungen iiberneh-
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men kann. Ohne diese Fahigkeit hitte die menschliche Kultur niemals kumulieren
konnen, es wire niemals auch nur das Niveau einer Faustkeilkultur erreicht wor-
den. Nur auf Primirerfahrungen zu setzen, wiirde bedeuten, den Menschen zu
unterfordern. Uber blofle Eigenerfahrung in noch so herrlicher Natur wiirde der
Mensch mit Sicherheit niemals das Informationsniveau erreichen, das fiir ein ange-
messenes okologisches Verhalten erforderlich ist. Das gilt vergleichbar fiir die
isthetischen, ethischen und politischen Einstellungen. Es wire absurd und im
Héchstmaf} inhuman, den jungen Menschen allein iiber Eigenerfahrungen den
Weg zu den vielfilugen kiinstlerischen Ausdrucks- und Erlebnisméglichkeiten,
die der Mensch im Laufe der Geschichte enwickelt hat, gehen zu lassen oder den
Weg zu durch viele Generationen austarierten demokratischen Lebensformen.
Sowohl Erziehen wie auch Unterrichten heifit immer auch, die Erfahrungen hun-
derttausender von Generationen ~ selbstverstindlich kritisch — miteinzubringen.

Die emotionale Komponente zu betonen, darf ebenso nicht heiflen, die kognitive
Komponente zu vernachlissigen. Gerade bei komplizierten 6kologischen Zusari-
menhingen, die schon wegen ihrer Komplexitit nicht als unmittelbare Ausloser,
auf die wir angeborenermafien emotional reagieren, dienen kénnen, ist die kogni-
tive Analyse iiberhaupt die Voraussetzung fiir eine angemessene emotionale
Reaktion. Die kognitive Komponente darf aber auch deswegen nicht vernachlis-
sigt werden, weil ansonsten ein Abgleiten in bloffe Emotionalismen zu erwarten
steht. Jede Erziehung und jeder Unterricht haben - insbesondere natiirlich bei
weltanschaulichen Fragen - darauf zu achten, daf} bei aller Betonung der emotio-
nalen Komponente stets ein moglichst grofies Maf§ an rationaler Distanz und
Kontrolle gewihrleistet bleibt (vgl. M. Liedtke 1987, S.16{.; 23 £.). Das Mafl dieser
rationalen Distanz hingt ohne Zweifel von der Einsichtsfahigkeit des heranwach-
senden Menschen ab und ist insoweit natiirlich variabel. Aber ohne die méglichst
hiufige Aufforderung zu kritischer rationaler Distanz schligt die Betonung der
emotionalen Komponente sogleich in Manipulation um und fithrt zu blinden
Akdonismen.
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